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1.0 Inledning

Temat for denna studie ar dom minsta barnens matematiska varande i varlden. Jag fokuserar
pa hur barn férhaller sig till matematiken i leken, och stélla fragor runt huruvida barn som

inte har nagot klart forhallande till begreppet matematik ens kan anses handla matematiskt.

Via moten med foraldrar, diskussioner med kollegor i barnehagen och medstudenter pa
universitetet har jag lagt marke till en viss polarisering runt matematikens plats for dom
yngsta barnen i barnehagen.. Jag ska inte |ata detta ta nagon stor plats i denna text, det ar
en mangfacetterad och tidvis nyanserad diskussion som hade kravt ett eget masterarbete
for att ga igenom. Men med en medveten hardragning sa finns det pa ena sidan dom som
menar att det maste satsas mer pa matematikundervisning fran tidig alder for att samhéllet
behover det, pa andra sidan dom som menar att barn ska fa vara barn och att matematik

inte dr nagot som borde beroras éverhuvud taget forran skolan.

Det som ofta inte kommer fram i diskussioner, ar vad matematik fér dom minsta barnen kan
innebdra, och att det inte alls behodver forbindas med att sitta och skriva formler och rakna
dpplen. Nar jag for ett par ar sedan berattade for en pappa till en ettaring i barnehagen jag
jobbade i att vi skulle satta i gang med ett projekt om matematik sag han pa sin dotter och
sa: "0j, nu ska du fa lara dig multiplikation. Sa fint." Ett annat exempel kom fram néar jag vara
ute och samlade in material till denna studie. En barnehagelarare kom fram till mig och
undrade vad jag skulle skriva om. Mitt svar att det handlade om matematisk samhandling

bland dom yngsta barnen fick reaktionen: "Ah fy fan, det |4t javligt trakigt."

Nu ar jag sapass naiv att jag tror att bade pappans och barnehageldrarens reaktioner var
menade bade skamtsamt och med bésta intentioner, men jag ar samtidigt sa realistisk att jag
inser att det aldrig finns ett skimt som inte har nagot allvar i sig. Jag inser ocksa att
matematik av manga ses pa som nagot torrt och trakigt. Min poang har ar att det, utifran
min erfarenhet, kan framsta som att manga forbinder matematik med nagot som ar trakigt
att lara sig, men som kan vara nyttigt i framtiden. Lembrér och Meaneys (2015) studie
problematiserar forhallandet mellan att vara (being) och bli (becoming) matematiker for
barn i barnehagealdern. | deras studie framkommer det att barn ofta, dven om det ar

osannolikt att dom sjalva skulle beskriva sig pa det sattet, positionerar sig sjalva som
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matematiker, men samtidigt efterstravar ny kunskap for att kunna bli matematiker. |
situationer som bottnar sig i barnens egna intressen visar dom ofta sig ha tillrackliga
kunskaper for att I6sa en del av problemen, och tillrdcklig insikt for att inse till vad dom

behdver inhamta ny kunskap for att |6sa.

Darfor tar jag utgangspunkt i att matematik ar nagot som ar narvarande i alla manniskors liv,
nagot som vi inte kan undga att férhalla oss till. Min utgangspunkt i denna studie ar inte i
forsta hand att se pa hur barn bor lara sig matematik sa att dom ska fa bra resultat pa
skolan, eller for att senare kunna utbilda sig till ingenjorer. Jag kommer inte att se pa
matematiken som ett medel som barn kommer att ha nytta av senare i livet, aven om jag
inte motstrider nyttan av att kunna matematik. | stillet kommer jag fokusera pa

matematikens funktion, anvandning och begrdnsningar for barnen dar och da.

Barn ar fodda med en drivkraft for att utforska och forsta sig pa sin omvarld (Bjérklund,
2007). Utforskandet och interagerandet med omgivningarna ger barnen vardefulla
matematiska erfarenheter (Reikeras, Lgge and Knivsberg, 2012). Aven om det finns forskning
som tyder pa att barns tidiga erfarenheter med matematiken paverkar hela deras senare liv
finns det valdigt lite forskning om barn under 5 ars matematiska utforskning (Reikeras et al.,
2012) och &nnu mindre som handlar om dom allra yngsta barnen, det vill sdga 1-2-aringar i

norska barnehager.

Det kan se ut som om barn har en medfodd férmaga och ett behov av att tillagna sig
matematiska fardigheter. Enligt Ginsburg (2006) har barn ett inneboende behov av att
sortera och systematisera varlden runt sig. Han visar till att matematiken ser ut att uppfattas
lustbetonat av barn och att dom utforskar matematiska fenomen och sammanhang pa eget

initiativ.

Samtidigt finns en oro bland vissa forskare (e.g Sundsdal & @ksnes, 2015) om att lekens plats
i barnehager tas Over av ett fokus pa att barnen hela tiden maste lara sig nagot. Denna oro
delas till viss del av forskare fran matematikutbildningsfaltet (Fosse et al., 2018) som ser
vissa tendenser till att barnehagematematiken i diverse dokument ser ut till att ga fran ett

begrepp mer knutet till lek till att mer handla om vuxeninitierad undervisning.



1.1 Syfte och forskningsfragor
Genom videoobservation har jag sett pa hur barnen i en smabarnsgrupp (1-2 ar) samhandlar

matematiskt med varandra utanfér vuxenstyrda aktiviteter Jag ar nyfiken pa hur barnen

skapar sin egen matematiska kultur och vad denna innehaller.

Forskningsfraga:

-Pa vilka satt samhandlar 1-2-aringar matematiskt med varandra i leken?



2.0 Tidigare forskning

| detta kapitel tar jag upp tidigare forskning som ar aktuell for min forskningsfraga. Forst gar
jag igenom tidigare forskning runt matematiken i lek for att darefter ga igenom tidigare

forskning om just smabarns matematiska upplevelser.

2.1 Matematik i lek
Sumpter och Hedefalk (2015) visar att dven under den barninitierade, sa kallad fria, leken

engagerar sig barnen i olika matematiska aktiviteter och anvander sig av olika matematiska
begrepp. Deras forskning visar att barnen kan engagera sig i matematiska resonemang

mellan sig, utan nagon vagledning fran personalen. Dom framhéaver ocksa att leken i sig, om
man ska folja Bishops (1988) tankegang kan ses pa som matematisk i sig sjalv, eftersom den
alltid foljer vissa regler och ofta innehaller upprepningar och monster. Pa sa vis kan den fria
leken forstds som nagot mer an en vag till matematiska aktiviteter och samtal, den kan vara

en matematisk aktivitet av sin natur (Sumpter och Hedefalk, 2015).

Genom att studera barns rollek (pretend play) har Worthington och van Oers (2016)
observerat att dven utan att vuxna planlagger for barns matematiska aktiviteter sa dyker
dom spontant upp i barns lek. Worthington och van Oers diskuterar i sin artikel varféor manga
forskare fore dom har havdat att matematiska aktiviteter inte dyker upp i barns spontana
lek, nar deras resultat visar tydligt att det forekommer frekvent. Dom ponerar att det kan ha
att géra med tidigare forskares missforstaelse av leken, eller att lekmiljoerna inte har
uppfordrat barnen till att relatera till matematiska aktiviteter som ar meningsfulla for dom.
Deras konklusion ar att barn maste fa tillgang till rum dar dom kan engagera sig i aktiviteter
som ar viktiga och meningsfulla fér dom och att "effektiv" rollek kan fungera bra for att barn

ska kunna tillagna sig matematisk kunskap genom social interaktion.

Aven Fosse et al. (2018b) visar i sin forskning till flera situationer dar barn initierar till
matematisk lek eller dar matematiska aktiviteter kommit ut som ett resultat av lek utan att
vuxna har planlagt detta. Syftet med artikeln ifraga ar att ratta sokljuset mot dom manga
spontana matematiska aktiviteter som uppstar i barns lek, eftersom forfattarna menar att
dessa spontana aktiviteter ges lite uppmarksamhet, medan det ofta ges uppmarksamhet

mot storre, planlagda matematiska projekt. Fosse et al. (2018b) hanvisar dock till att det ar



viktigt att personen som jobbar med barn klarar att se nar barn engagerar sig i matematiska
aktiviteter for att kunna stotta detta. For att kunna stdtta barnens matematiska utveckling i
leken maste barnehagelararen ha en vid forstaelse av vad som kan vara matematik och

ocksa kunna stalla ratt typ av fragor som fangar barnens intresse och far dom att reflektera

over sina egna tankar och starka deras forstaelse.

2.2 Smabarns matematiska upplevelser
| en artikel fran 2015 argumenterar Wernet och Nurnberger-Haag for att det finns ett behov

for att bredda forstaelsen for vad dom minsta barnens matematik ar. Dom hanvisar till att i
den storsta delen av forskning som finns om dom minsta (1-3-aringar) barns matematiska
aktiviteter sa har fokuset legat pa aktiviteter som innehaller tal eller geometriska former.
Detta, spekulerar dom i, kan ha ett sammanhang med att traditionell skolmatematik
varderas hogre an vardagliga, kulturella matematiska aktiviteter. Synen pa matematik som
nagot universellt, oféranderligt, opersonligt och fritt fran varderingar och kultur kan leda till
en praktik som vardesatter rutinmassiga memoreringar av fakta och procedurer i stillet for
nagot som kan vara personligt och anvandbart for manniskor har och nu (Werner och

Nurnberger-Haag, 2015).

Wernet och Nurnberger-Haag (2015) argumenterar ocksa for att en bredare forstaelse for
smabarns matematiska kunskaper kan bidra i att utbildningssystemet i storre grad kan bygga
vidare pa dom erfarenheter barn har och det dom kan relatera till i sin vardag. Vidare
vaktlagger dom den imaginéara lekens roll i barns matematiska utveckling och hur liten plats
den har fatt i forskning runt barns matematiska aktiviteter. Dom efterlyser en vidare
forstaelse for vad matematik ar for barn, eftersom forskning pa barns matematiska

forstaelse i stor grad begrdnsas av vad vuxna anser vara matematiskt.

| en doktorsavhandling fran 2007 studerade Bjorklund hur smabarn erfar och tillagnar sig
matematik i férskolan och hur dom tillampar dom kunskaperna pa sin omvérld. Hon
identifierar fyra kritiska villkor for matematiskt larande: variation, samtidighet, rimlighet och
hallpunkt. Hon visar ocksa att smabarn anvander sig av matematik fér att uppratthalla

sociala regler, beskriva sin omvarld och for att |6sa problem. Uppratthallandet av sociala



regler beskrivs har bland annat som att barnen anvander sig av matematik for att fordela

saker jamnt och strukturera leken.

Ohberg (2004) har studerat ettaringars utforskande och problemlésande handlingar. Hon
har fokuserat pa att se pa hur ettaringarnas handlingar ger uttryck fér deras matematiska
tankande. Studien visar att ettaringar aktivt letar upp fenomen som dom utforskar med hjalp
av kroppen eller andra féremal. For att 16sa olika problem anvander barnen sig av strategier
och upptacker genom problemldsandet begransningar i miljoer eller sin egen kropp.
Lundstrom kom i 2015 ut med en doktorsavhandling som sag pa hur barn i forskolan
anvande sig av matematik i sin kommunikation med andra barn och vuxna. Utifran ett socio-
kulturellt perspektiv undersokte hon vad barnen uttryckte bade med muntligt och kroppsligt
sprak. Hennes slutsats var att barn anvander sig av matematik for att uttrycka sig vid

jamforelser, ndr dom jamfor skillnader och nar dom beskriver sin omvarld.



3.0 Teoretiska utgangspunkter
| detta kapitel kommer jag presentera min vetenskapsteoretiska positionering for denna

studie, och vilka perspektiv jag har tagit utgangspunkt i nar jag studerat barnens lek och

matematiska samhandling.

3.1 Fenomenologi
| detta arbete har jag en fenomenologisk tillndrmning. Det innebar att jag utgar fran att det

finns en objektiv varld, men att denna objektiva varld forstas och tolkas av olika personer pa
olika satt. Pa sa vis avvisar fenomenologin tanken om att varlden bara ar nagot som existerar
i manniskans tankar och att allt ar relativt, samtidigt som den 6ppnar upp for att det inte
bara finns ett, objektivt, satt att beskriva varlden pa. Lekken (2012, s. 72) beskriver det som
att mening skapas genom transaktioner mellan organismen och omgivningarna, som en
produkt ocksa av ndgot som ar tillgangligt for att realiseras, och inte bara som en méansklig
projektion. Enligt Sokolowski (2000, s. 185) dr fenomenologin vetenskapen som studerar
sanning, men ocksa studerar sanningens begransning. Fenomenologin ser efter vilka
sanningar som aldrig helt kan bli avsl6jade, eftersom det alltid kan finnas svagheter och fel i
bevismaterial. Samtidigt papekar Sokolowski (2000, s. 185) att fenomenologin inte later
dessa svagheter vid bevis leda till desperation, eftersom dessa stérningar kan accepteras
som bara storningar, och inte nédvandigtvis leda till en forsdmrad forstaelse av verkligheten

- snarare det motsatta.

3.2 Matematik som det tredje ledet
Alla mellanmanskliga relationer, dar man respekterar varandra som subjekt, har ocksa ett

innehall. Det kan rora sig om ett samtalsdmne, en film man ser pa eller en aktivitet man gor
tillsammans. Enligt Skjervheim (2002) ar detta tredje ledet mellan mig, dig och nagot som
mojliggor att vi kan behandla varandra som subjekt. Om det tredje ledet inte existerar
riskerar vi att gora varandra om till objekt. Om en pedagog till exempel har barnet som ett
projekt, i stallet for att barnet och pedagogen deltar i ett gemensamt projekt, leder det till

att barnet blir objektifierat.

@strem (2012, s. 148) argumenterar for att matematikens funktion i pedagogiken kan vara

som ett tredje led - ndgot som barnens subjekt kan vara riktat mot. Pa sa satt kan



matematiken fungera som ett gemensamt innehall som dr med pa att bygga relationen barn
emellan, eller mellan barn och vuxna. Detta perspektiv blir relevant ndar man ska se pa
matematikens funktion i barns samhandlingar, just for att matematiken inte nédvandigtvis
behdver vara ett mal i sig, men kan fungera mellan barn for att bygga, och mojligtvis ocksa

uppratthalla, en relation eller samhandling.

3.3 Kroppsfenomenologi
Merleau-Pontys kroppsfenomenologi handlar om att inte se pa kroppen och och tanken som

olika, skilda enheter. | stéllet baserar den sig pa att kroppen och medvetandet ar tatt
sammankopplade (enligt Lokken, 2004). Merleau-Pontys tankar tar utgangspunkt i att ingen
har tillgang till den absoluta, objektiva sanningen, eftersom vi alla ser varlden fran olika
perspektiv. Detta giller for alla objekt och fenomen som vi som manniskor kan observera
(Merleau-Ponty, refererad i @strem, 2012, s. 84). Detta blir ett relevant perspektiv ndr man
ska se pa hur barn samhandlar matematiskt. | och med att jag som forskare inte ser varlden
fran barns perspektiv, och dom heller inte ser varlden fran varandras perspektiv maste man
ta utgangspunkt i att varlden kan te sig ganska annorlunda ut utifran vilket perspektiv man
tar. Detta medfor ocksa att man maste visa stor 6ppenhet for att deras tolkningar av
fenomen ar radikalt annorlunda an hur det ser ut fran mitt perspektiv. | denna studie, dar jag
ser pa matematisk samhandling mellan individer som formodligen inte har nagot férhallande
till begreppet matematik, betyder det att jag hela tiden maste halla mig 6dmjuk infor att
deras upplevelse av situationen férmodligen inte ar den samma som min. Men genom att
forsoka satta mig in i hur barnen kan tankas uppleva situationen hoppas jag kunna fa fram

nya perspektiv.

3.4 Matematik som ett manskligt fenomen
Bjorklund (2012, s. 215) menar att matematiken stravar efter att beskriva forhallanden i

rum, tid och tal och fungerar som ett redskap for att kommunicera dessa forhallanden.
Enligt Bjorklund (2007, s. 168) anvander dom minsta barnen sig av matematiken som
redskap i olika situationer, bade sociala och rent problemlésande situationer. Utforskandet
och interagerandet med omgivningarna ger barnen vardefulla matematiska erfarenheter

(Reikeras, Lgge and Knivsberg, 2012, 5.93).
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Som jag skrev inledningsvis, sa har barn ett inneboende behov av att sortera och
systematisera varlden runt sig och matematiken ser ut att uppfattas lustbetonat av barn och
att dom utforskar matematiska fenomen och sammanhang pa eget initiativ (Ginsburg, 2006,
s. 146). Enligt Ginsburg (2006, s. 146) uppfinner barn, dven utan vuxnas inblandning, egna
satt for att till exempel addera. Det verkar ddrmed som att det matematiska tankandet sitter

djupt rotad i den manskliga naturen.

3.5 Matematik som ett kulturellt fenomen
Lundstrom (2015, s. 15) visar att matematik kan ses pa som en social aktivitet som ar

forankrad i en kulturell, historisk och social kontext. Eftersom matematik i stor utstrackning
handlar om att organisera och strukturera vara omgivningar kan det ocksa ses pa som ett
redskap for att genom kommunikation I6sa olika problem som vi stoter pa i var vardag.
Genom tal, symboler, diagram och sa vidare anvdands matematik av manniskan for att

kommunicera mening till sin omgivning (Lundstréom, 2015, s. 16).

Bishop (19883, s. 23) har i sitt arbete identifierat sex olika aktiviteter som han ser pa som
matematikens karna. Dessa ar: rdakna, lokalisera, mata, konstruera, leka och forklara. Dessa
aktiviteter existerar i en eller annan form i alla kulturer vi kanner till och ar pa sa satt

gemensam for hela manskligheten (Bishop, 19883, s. 23).

Aven om matematik ofta blir sett pd som nagot objektivt och som handlar om odiskutabla
fakta, argumenterar Bishop (1988b, s. 181) for att matematiken maste ses pa som ett
kulturellt fenomen som &r fullt av varderingar. Aven om matematiken i alla kulturer har flera
gemensamma namnare, som dom sex aktiviteter Bishop (19883, s. 23) har identifierat, sa
har var (vasterlandska) kultur bade paverkat och kanske i storre grad paverkats av den
matematik som genom artusenden har utvecklats har. Nar vi lar oss om matematik, dven om
den bygger pa logiska slutsatser, bygger den pa idéer som har forts vidare fran generation till
generation. Reglerna for matematiken har uppstatt genom forhandlingar, och dom
matematiska regler vi kdnner idag ar inte sjalvklara, utan har uppstatt som ett resultat av

konsensus mellan olika matematiker (Bishop, 1988b, s. 182).

Vidare menar Bishop (1988b, s. 181) att om matematisk utbildning 6verhuvudtaget ska

kunna raknas som en utbildning, och inte bara som matematisk upplarning sa maste dessa
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varderingar goras synliga och kunna diskuteras for att eleven ska ha majlighet for att se vilka

varderingar som gors for att sa kunna ta ett val.

Freudenthal (1968) poangterar att matematik ar nagot som man lattast lar sig i en praktisk
situation, men att det fantastiska med matematik ar att kunskapen kan overféras till manga

andra situationer.

Matematiken som ett kulturellt fenomen hdnger ocksa ihop med ett fenomenologiskt
narmande av matematiken. Husserl, som ses pa som fenomenologins fader, var sjalv
matematiker och sag pa matematiken som nagot som uppstatt som foljd av behovet for att
forstd och forklara det som hander runt oss (@strem, 2012, s. 149). Med andra ord &r
matematiken ur ett fenomenologiskt perspektiv ndra bundet till den praktiska vardagen och
den livssituation vi lever i. @strem (2012, s. 149) papekar att den varld vi lever i ocksa ar en
varld vi ar tvungna att forhalla oss till. Man kan se pa matematiken som ett redskap for att

forhalla oss till den varld och hjdlpa oss att minimera dom problem som uppstar i varlden.

Lgkken (2000) bendmner inte dom monster hon ser i leken som matematiska, utan ser domi
stéllet som en del av utformandet av deras kultur. Att utformandet av monster i leken
genom repetition skulle vara en del av deras utformande av kultur dr dock ingen motsagelse
till att den samtidigt skulle kunna ses pa som matematisk, tvdrtom. Som bland annat Bishop
(1988b) papekat sa ar utvecklandet av matematiken i hdgsta grad kulturell, och
matematiken férekommer i alla kdnda kulturer genom olika slags uttryck. Pa sa satt ar det
inte markligt att utvecklandet av matematik ocksa forekommer i dom yngsta barnens kultur.
Dom yngsta barnen ingar sannolikt i olika kulturer hemma, men som Lgkken (2004) visat sa
utvecklar dom ocksa sin egen kultur i gemenskapen i barnehagen. Bishop (1988a) har
identifierat leken som en matematisk aktivitet som finns i alla kulturer, sa darfor ligger det
nara till hands att tanka sig att dom yngsta barnens lek ocksa ar matematisk i sin natur och

utvecklas i den kultur som leken ar en del av.

Ser man pa dom yngsta barnens matematiska lek som en del av deras kultur reser det ocksa
en del etiska fragor av pedagogisk karaktar i hur man forhaller sig till denna kultur. Bishop
(1988b) reser en del fragor runt hur man ska forhalla sig till enkulturation (att induceras i sin

lokala kultur) och ackulturation (att induceras i en frammande kultur) nar det kommer till
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matematik. Antingen kan man tanka sig att den dominerande synen pa matematik ar
universell och att darfor alla bor enkultureras in i den, eller sa kan man se pa den radande
matematiken som frammande for vissa kulturer och att det da handlar om ackulturation nar

den ingar i utbildningen.

3.6 Smabarns lek
| denna studie ska jag se pa hur matematiken ar involverad i dom yngsta barnens lek.

Eftersom jag ser pa matematiken som ett kulturellt fenomen ar det ocksa av intresse hur

leken dr med pa att forma dom yngsta barnens kultur.

Aven om manga smabarn kommunicerar med lite eller inget verbalt sprak klarar dom dnd&
av att gbéra manga olika aktiviteter tillsammans. Genom observationer av grupper av
smabarn har Lgkken (2009) identifierat en specifik lekstil bland dom minsta barnen i
barnehagen som oftast ar centrerad runt barnens kroppar eller stora lekobjekt. Denna lek
framtrader som oftast och tydligast i barngrupper med jamnariga 1-2-aringar som far leka

utan att bli distraherade av dldre barn eller vuxna.

Det Lgkken kallar smabarnsstil ar en kombination av alla unika sdtt som smabarnen ror sig
runt varandra pa, samtidigt som den innehaller ett gemensamt drag i dess kroppslighet.

Ett utméarkande drag for denna stil ar att den ofta bestar av ett gladjefyllt repeterande av
olika rorelsemdnster. Dessa repetitioner kan i barnehager resultera i gemensamma,
aterkommande och forutsdgbara rutiner. Rutinerna kan forstas som en mekanisk, repetitiv
ovning, men Lgkken kopplar det till Kierkegaards (refererad i Lgkken, 2009) filosofiska tankar
runt det existentiella vardet av aterkommande handelser i manniskors liv. Vidare havdar
Lgkken (2004) att det speciella i denna lekstil &r med pa att utveckla en egen kultur bland
barnen. Detta ar av betydelse for denna studie eftersom jag ser pa matematiken som ett
kulturellt fenomen och darmed ocksa intresserar mig for hur dom yngsta barnen utvecklar

sin matematiska kultur.

Lgkken (2000) identifierar flera kvaliteter som ar signifikanta fér dom yngsta barnens lek, for

denna studie ar det speciellt tva av dessa kvaliteter intressant; hér och ddr och upprepning.
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Héar och dar gar ut pa att all lek startar med att en lekdeltagare startar en rorelse som inte
har nagon utraknad eller planerad konsekvens. Darefter besvaras denna rérelse av en annan
lekdeltagare som infor sina impulser som en del av dynamiken som da uppstar mellan dom
tva. Darefter utvecklas och intensifieras leken och gar fran en handling till skapande
(Buytendijk, refererad i Lekken, 2000, s. 533-534). Lgkken (2000, s. 534) binder Buytendijks
teori till flera studier av dom yngsta barnens lek i forskolor, dar det framkommer ett monster
hos dom lekande barnen som visar att dom tenderar att organisera sina aktiviteter gradvis
och att leken intensifieras fram till den kulminerar. Dessa aktiviteter kan senare aterskapas
och bli en del av barnens aterkommande lekrepertoar. Att barnen standigt repeterar dessa
aktiviteter kan, enligt Lekkens (2000, s. 534) tolkning, innebara att dom upplever dom som

meningsfulla.

Lokken (2000, s. 534) identifierar upprepning som en av kvaliteterna vid dom yngsta barnens
lek. Hon kopplar det, med hjalp av Kierkegaard, till en existentiell kvalitet vid livet. Enligt
Kierkegaard (refererad i Lokken, 2000, s. 534) gor upprepningar manniskan lycklig eftersom

upprepning ar knutna till dgonblickets sakerhet.

Jag kopplar dessa tva kvaliteter hos smabarnens lek som uttryck for olika monster i leken.
Héar och dar kan sammanliknas med en spiral (eller mgjligtvis en uppatstigande kurva), dar
leken intensifieras genom interaktioner som besvaras helt till aktiviteten kulminerar.
Repetition i sig ar ju narmast definitionen av ett monster. Det verkar ddrmed som att olika
monster har stor betydning for dom yngsta barnens lek. Olika monster har stor betydelse for
matematik, till exempel hela talsystemet ar uppbyggt pa ett monster. Nar jag i denna studie
ser pa barns matematiska samhandling i lek, ser jag darfor ocksa pa barnens monster i leken,

och hur dom strukturerar leken i olika ménster som nagot matematiskt.

3.7 Lek som en matematisk aktivitet
En av aktiviteterna som Bishop (1988a) definierar som en matematisk aktivitet ar att

leka/spela (engelska Playing). Han menar att lekens roll i utvecklandet av kultur har varit av
stor betydelse. Leken forekommer i alla kdnda kulturer, och tas ofta pa stort allvar. | leken ar
skillnaden mellan vad som ar verkligt och overkligt val etablerade och en deltagare kan bara

delta i leken med andra deltagare om alla kommer 6verens om att inte bete sig "normalt"
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(Bishop, 19884, s. 43). Bishop bygger sin forstaelse av leken pa Huizingas lekteori. Darifran
hdamtar han flera element som han ser pa som kdnnetecknande for leken:

-frivillig

-inte en uppgift, inte vanlig, inte dkta

-oseriost mal, men ofta seriost utford

-utanfor omedelbar tillfredsstéllning, men en integrerad del av livet och en nddvandighet
-repetitiv

-nara beslaktad med skénhet pa manga satt, men inte identisk med det

-skapar ordning och har regler, rytm och harmoni

-ofta kopplad till humor och skdmt, men inte synonymt med dom

-har element av spanning, osdkerhet, risktagande

-utanfor antitesen av visdom och darskap, sanning och falskhet, gott och ont, last och dygd,
har ingen moralisk funktion

(Huizinga, refererad i Bishop, 198843, s. 43)

Dessa kdannetecken ar nagot jag manga ganger sett i dom yngsta barnens lek, och jag

anvander dessa som en definition for leken i denna studie.

Bishop (19884, s. 43) undrar om leken kan vara roten till allt hypotetiskt tdnkande genom
att den 6ppnar upp for testa ut olika hypoteser. Leken gor att man kan testa ut olika
scenarier som inte nédvandigtvis ar verkliga, men som tar sin utgangspunkt i verkligheten.
Pa sa satt oppnar leken upp for abstrakt tankande. | en artikel fran 2016 férsoker Helenius
m.fl. komma fram till vad slags lek som bor ses pa som matematisk utifran Bishops (1988a)
definition av den matematiska aktivitet Playing. Forfattarna av artikeln menar att, dven om
Bishops sex aktiviteter har varit utgangspunkt for en hel del forskning pa
barnehagematematik, sa har det varit lite diskussion runt leken som en matematisk aktivitet.
Deras utgangspunkt ar att leken inte nddvandigtvis behdver ha ett matematiskt innehall eller
mal for att ses pa som matematisk. | stallet kan man hellre se pa lekens form som en
koppling till den matematiska processen, dar kreativitet och férestallningsférmaga ar viktig. |
leken kan man se en lank till hur matematiker jobbar och kommer fram till I6sningar pa

matematiska problem.
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Dom kommer fram till tre kriterier for att kalla lek fér matematisk. Dessa ar att den ska vara
kreativ, deltagande och innehalla regelférhandlingar. Om inte en aktivitet uppfyller dessa tre
kriterier bor den inte ses pa som vare sig lekande eller matematisk. Det kreativa kriteriet
som beskrivs av Helenius m.fl. (2016) bestar av att leken speglar/modellerar (eng. model) en
situation som innehaller vissa element eller aspekter av verkligheten sa att denna aspekt kan
utforskas med hjalp av férestallningsférmaga och fantasi, men utan att begrénsas av
verkligheten. | leken maste alla deltagare bestamma eller acceptera den fordandrade
verkligheten som leken avspeglar. Leken involverar problemformulerande och I6sningar pa
problem som formuleras av lekdeltagarna, men fokus och problemen som utforskas kan
forandras medan leken utvecklas. Det deltagande kriteriet innebar att deltagarna visar en
medvetenhet om att deras deltagande bygger pa dom andra deltagarnas acceptans for deras
handlingar. Detta speglar matematikens framgangssatt eftersom nar man ska losa ett
matematiskt problem kan man inte gora det hur som helst, man maste alltid félja dom regler
som ar allmant accepterade inom matematiken. Det regelférhandlande kriteriet bygger pa
att deltagarna i leken foljer implicita eller explicita regler, om nagra regler ska andras maste
dom férhandlas fram av deltagarna och att férhandlingen om reglerna paverkar vilka delar
av verkligheten som aterspeglas i leken. Detta kriterium speglar ndgot som ar grundlaggande
fér matematiken: regler fér hur ndgot ska genomféras méaste férhandlas fram. Aven om
manga ser pa matematik som att bara félja regler, sa har dessa regler sakta men sakert
konstruerats och férhandlats fram bland matematiker. Det ar genom att félja dom allméant
vedertagna reglerna som nagot ses pa som dkta matematik. Bryter man dessa regler maste
man Overtala alla andra om att dom regler man sjalv satter upp ar giltiga. Uppstar nya
problem kan det hdnda att nya regler for hur dessa ska l6sas maste forhandlas fram.

Aven Bergen (2009) visar till intervjuer med olika forskare, matematiker och ingenjérer som
menar att leken har varit grundlag for deras senare karridrer. Hon refererar ocksa till en
matematiker som menar att den matematiska metoden paminner om manga barns
beteende i meningsfylld lek. Vad meningslos lek skulle vara skriver Bergen dock ingenting

om.

Podngen med att forsta lekens form som matematisk ar inte att leken forstas som att enbart
handla om matematik, men att den ur en matematisk synvinkel kan vara viktig for

matematisk utforskning for barn. Helenius m.fl. (2016, s. 147) poangterar att lek inte

16



nodvandigtvis behover vara matematisk eller inte, men att den av och till ar mer eller
mindre matematisk. Jag valjer ddrmed att i denna studie inte definiera barnens lek som
matematisk eller inte, men valjer i stillet att peka ut vad jag ser pa som matematiskt vid

leken.

3.8 Kroppens plats i matematiken
Efter att ha jobbat i 6ver 13 ar i olika barnehager framstar det for mig som att

barnehagelarare, nar det kommer till matematiska aktiviteter i barnehagen ofta lagger vikt
pa att lara ut talramsor, rakning och liknande. Flera forskare har papekat att sma barn med
lite verbalt sprak formodligen besitter storre matematiska fardigheter och har mer abstrakt
kunskap dn vad dom kan forklara med ord (se t.ex. Meaney, 2016; Wernet & Nurnberger-
Haag, 2015). Forskning pa forskolebarns matematiska kompetens fokuserar ofta pa tal och

rékning (Fox & Diezmann, 2007). Detta leder till tva potentiella problem.

For det forsta att det kan finnas matematiska omraden som intresserar barn i storre grad &n
rakning - och som dom darmed har stérre kompetens inom, men som inte blir tillkdnnagivna.
For det andra far det muntliga spraket en oproportionellt stor makt. Om sma barns kunskap
ska bli taget pa allvar maste vi erkdnna att kunskap kan formas oavhangigt fran det talade
spraket. Meaney (2016, s. 5) problematiserar faktumet att det laggs sapass stor vikt vid det
verbala spraket i larandet av matematik. Enligt henne framstar det som att vuxna manniskor
ofta fokuserar pa, och ser pa som ett stort framsteg, nar barn blir mer lika vuxna, till
exempel genom ett utdkat ordférrad. Genom att i storre grad vardera abstrakt tankande
over kroppslig handling riskerar man att missa en stor del av den kompetensen som smabarn

sitter inne pa.

Att forskare har varderat tanken over kroppen har lett till empirisk forskning som i storre
grad fokuserat pa barns sprakliga och symboliska representationer an vad barn faktiskt
uttrycker genom sina kroppar (Meaney, 2016, s. 5). Meaney (2016, s. 6) harleder detta fokus
pa skillnaden mellan kropp och tanke till Kants syn pa vad som ar essensen hos manniskan -
det rationella. Hon papekar (med stod av Biesta, 2007) att om det ar det rationella som
sarskiljer manniskan sa leder det till att barn (och andra) som inte anses bete sig rationellt

ocksa utesluts fran manskligheten. Meaney (2016, s. 8) konkluderar med att om man utgar
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fran att smabarns ldarande framst sitter i huvudet nedvarderar man deras egna sétt att lara
sig pa. Aven om smabarn inte anvander sprket for att reflektera dver sitt eget larande pa

samma satt som vuxna gor, sa utesluter det inte dom fran att kunna lara sig saker.
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4.0 Metodologisk forankring

| detta kapitel ska jag redogora for metoderna jag har anvant for att etablera empiriskt
material till min studie. Jag ska ocksa ga genom varfor jag valt dom metoder jag har valt och
etiska implikationer med dessa metoder. Jag har gjort en kvalitativ, etnografisk studie i en
smabarnsgrupp i en barnehage. For att samla in data har jag anvant mig av videografisk

metod.

4.1 Urval av informanter
Jag samlade materialet till denna studie genom att under en vecka filma en smabarnsgrupp i

en basebarnehage. Aldern pa barnen i denna grupp varierade fran ett &r och fyra manader
till tva ar och atta manader. Pa smabarnsgruppen var det 12 barn, tva barnehagelarare och
tva assistenter. Pa grund av koronarestriktioner under min tid i barnehagen hade barnen
mer begransat omrade att rora sig pa an till vanligt, samtidigt tror jag ocksa att

personaltdtheten var hogre (pa grund av instillda moten, mindre plantid och sa vidare).

4.2 Kvalitativ studie
Eftersom jag i denna studie ska undersoka smabarns matematiska samspel dr det for mig

relevant att géra det i en naturlig miljo, dar barnen mots dagligen. Jag har valt att géra en
kvalitativ studie eftersom jag framst vill ta reda pa vad barnen gor, som kan raknas som
matematiskt, och deras upplevelse av detta. Jag ar inte ute efter att se pa effekter av olika
tekniker eller liknande. Som Hammersley (2013, s. 10) skriver sa uppstod den kvalitativa
studien som en reaktion pa den tidigare dominerande kvantitativa studien. | motsats till en
kvantitativ studie, som baserar sig pa tal och data som &r framtagna i en kontrollerad miljo,
kan man med en kvalitativ studie observera vad som hander i den verkliga varlden och fanga

komplexiteten av olika perspektiv och forstaelser fér fenomen (Hammersley, 2013, s.11).

Ett viktigt podng med en kvalitativ studie dr att man inte efterstravar att fa fram
kvantifierbara fakta. Det kan vara en férdel eftersom man da i stérre grad kan fanga
komplexiteten hos ett fenomen i en unik kontext, men samtidigt sa ar resultaten man far
fram inte nodvandigtvis dverforbara till andra situationer och allméannyttan/-intresset av

forskningen kan darmed ifragasattas. Malet med min studie ar att fa fram och beskriva dom
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yngsta barnens upplevelser av fenomenet matematik och visa exempel pa komplexiteten i
hur dom beméter fenomenet i fraga. Allmannyttan ar pa sa vis att fa fram en okad forstaelse
av hur barns upplevelser samverkar med deras omgivningar, och att komplicera var egen

forstaelse for hur barn kan moéta matematiken i pedagogiska miljoer.

Dom situationer jag har valt ut som féremal for min analys dr pa manga satt unika - dom
innehaller unika personer som utfor unika handlingar i en tid som redan har passerat. Att
situationerna ar unika gér dom inte mindre intressanta att utforska — pa manga satt blir dom
i stéllet intressantare av deras unika karaktdr. Dom ger en inblick i hur nagra personer
upplever ett fenomen under konkreta omstandigheter. | en fenomenologisk studie som
denna, dar jag ar ute efter att fanga barns upplevelse av matematik, blir just det unika

intressant. Det later mig fanga barnens upplevelse av matematik under deras mote med det.

Aven om dessa situationer dr unika, s& har jag efterstrivat att vilja episoder som, efter min
erfarenhet, kan vara igenkdnnbara for barnehageldrare som har sett smabarn agera
tillsammans. Pa sa vis kan min beskrivelse avdom ha ett dverforingsvarde till liknande
situationer som uppstar pa andra platser, med andra personer i en annan tid. Jag forsoker i
denna studie forsta hur nagra barn upplever matematik i hopp om att det kan oka

forstaelsen for hur barn kan uppleva matematik i andra situationer.

4.3 Etnografisk studie
Enligt Hammersley & Atkinson (2007, s. 1) har etnografi ingen helt klar definition, det

anvands inom manga olika falt pa olika satt. Gemensamt foér etnografiska undersékningar ar
dock:
e Dom undersoker folks handlingar och berattelser i vardagliga miljoer, istallet for i
experiment.
e Data samlas fran olika kallor, men observation och informella samtal &r bland dom
vanligaste.
e Insamlingen av datan ar som regel ostrukturerad pa sa satt att man inte foljer en
fardig forskningsdesign. Man anvander sig heller inte av observationsscheman eller

liknande fardiga formular.
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e Fokus for forskningen ar vanligtvis smaskaligt som till exempel en viss milj6 eller en
grupp manniskor. Syftet ar att undersoka pa djupet, heller an pa bredden.

e Dataanalysen involverar tolkning av mening, kallor, funktioner och konsekvenser av
manskliga handlingar och institutionella tillampningar. Samt hur dessa ar inblandade i
en lokal eller vidare kontext.

(Hammersley & Atkinson, 2007, s. 3)

En etnografisk studie ar med andra ord en ganska 6ppen metod, med syfte att undersoka
och utforska ett visst fenomen eller en viss aspekt av livet hos en grupp manniskor. Som
regel startar etnografer med ett ganska 6ppet fokus, for att senare sndva in mot en
forskningsfraga som man sedan testar mot bevis (Hammersley & Atkinson, 2007, s. 4).

For att kunna se vad slags matematiskt samhandlande barnen hade i leken med en frisk
blick, sa valde jag att starta med ett brett fokus for vilka situationer jag skulle filma. Jag
startade med att ganska Oppet ga in for att se vad slags matematiskt samspel jag sag mellan
barnen, och eftersom jag inte var helt sdker pa exakt vad jag skulle hitta sa filmade jag
manga olika slags samhandlingar. Nar jag sedan valde ut dom filmklipp som jag skulle

anvanda, sndvade jag in mitt fokus.

Hammersley & Atkinson (2007, s. 4) menar att en etnografisk studie pa manga satt paminner
om hur gemene man skaffar sig information och forséker att forsta sina omgivningar och
andra manniskors beteenden. Skillnaden ligger i att etnografi involverar en mer systematisk
tillndrmelse och stéller stora krav till intensiv reflektion. Etnografins framgangssatt ar pa sa
satt inte helt olik vardagen till en forskolelarare, vars jobb ocksa innebar en stor del
observation och reflektion - men den stora skillnaden ligger vél i att en etnograf samlar in
materialet med ett tydligare och mer specificerat, 6verordnat mal. Jag tror i alla fall att
erfarenheter fran observation och reflektion kan vara till hjalp under en etnografisk

undersokning.

4.4 Videografi och videoobservation
| denna studie har jag valt att anvdanda mig av videografi och videoobservation. Bjorklund

(2010, s. 18) skriver att skillnaden mellan videoobservation och videografi ligger pa ett

analys- och tolkningsniva. Bade videoobservation och videografi kan anvandas for att samla
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in data genom att dokumentera manniskors handlingar i naturliga sammanhang.
Videoobservation som metod inskranker sig dock till att bara samla in data, medan
videografi stéller krav om att datamaterialet beskrivs och analyseras som en helhet. Darfor

ar det viktigt att man foljer, beskriver och tolkar en handelse fran start till slut.

Bjorklund (2010, s. 10) beskriver den videografiska metoden som ett nyttigt verktyg nar man
ska beskriva och tolka manskliga handlingar i pedagogiska studier. Styrkan med videografi ar
att du alltid kan ga tillbaka och se en sekvens flera ganger, for att pa sa satt fanga upp
hdndelser man missade vid den forsta betraktningen. Genom att en video kan visa en
hidndelse flera ganger kan man ocksa synliggora flera aspekter av en situation an det blotta
ogat hade uppfattat i stunden. Pa sa satt kan man ge en djupare analys av hur, till exempel,

barn uppfattar fenomen och vilken mening som ligger i deras handlingar.

Lokken (2012, s. 13) podngterar att anvandning av video i observationsarbete styrker och
forlanger analyserandet av en sekvens, speciellt med tanke pa att man med hjalp av video
kan fanga upp icke-verbal kommunikation, nagot som ar betydelsefullt for mig i
analyserandet av dom minsta barnens samspel. Aven om man tenderar att se pd en
videofilm som en realistisk atergivning av en viss handelse sa dr det samtidigt viktigt att
komma ihag att det &r en stor del av verkligheten som inte blir fangad i det man filmar.
Sjalva videosekvensen ar en liten del som blir 16sryckt ur sin kontext. Hammersley &
Atkinson (2007, s. 162) podngterar att hur vi producerar filmerna och ser pa dom spelar roll
for hur vi tolkar dess innehall. Nar man vaéljer att filma, sa valjer man ocksa ut vad som ska
filmas, fran vilken position man filmar och hur lang tid man filmar. Allt detta har paverkan pa
materialet som blir producerat. | mitt tillfalle var det ibland svart att avgora nér jag skulle
stoppa filmandet. Vissa sekvenser hade en tydlig start och ett tydligt slut, men ibland sa
forflyttade sig barnen ut av rummet, men jag kunde inte vara sdker pa att sjalva leken var
over, eller om det fortsatte pa ett annat stalle. Nar ett nytt barn kom in i bild och gav sigin i
en lek, visste jag heller inte alltid om barnet hade statt och observerat leken pa hall tidigare,
eller om hen hade varit pa ett helt annat rum. Att jag inte visste vad som hade hant tidigare
kan paverka min tolkning av hur situationen utspelade sig och barnens upplevelser fran mitt
perspektiv. Eftersom jag skulle se pa sekvenser nar barnen samhandlade med varandra, och

inte med personalen i barnehagen, valde jag oftast att s6ka mig till platser dar personalen
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bara befann sig i bakgrunden av barnens lek, jag kan ddrmed ha missat manga leksekvenser

dar barnen lekte i narheten av personalen.

Bjorklund (2010, s. 20) menar att videon, dven om den klarar att fanga upp mer an 6gat, har
sina begransningar, speciellt ndr man ska se pa samspelet mellan tva eller fler manniskor.
Eftersom samspelet mellan manniskor bygger pa badas tidigare individuella erfarenheter,
samt deras tidigare historia tillsammans, kan det ligga en innebdrd i deras samhandlingar
som inte kommer fram av en film, och darfor fort kan misstolkas. Till exempel agerar
manniskor som moter varandra for forsta gangen sannolikt ganska annorlunda i sitt samspel,
jamfort med dom som har kdnt varandra 6ver en lang tid, men utifran enbart en filmad
sekvens kan man inte avgora hur lange tva personer har kant varandra eller naturen av deras
forhallande till varandra. Detta dr dock inte unikt for en videofilm, utan galler for dom flesta
observationsformer. Daremot kan det hdnda att man fortare tdnker att videofilmen

innehaller en sannare version av verkligheten an till exempel faltanteckningar.

Hammersley & Atkinson (2007, s.162) skriver ocksa att det kan vara svarare att kombinera
videofilmande med att ta anteckningar eller att observera annat runt sig. Detta tanker jag ar
en viktig poang. Det kan hdnda att man i stdrre utstrackning smalnar in sitt fokus mot det
som fangas av kamerans blick nar man filmar, och pa sa satt missar det som hdnder utanfor
bild jamfért med om man hade suttit och antecknat sina observationer. Aven om fokus i
denna studie ar pa barnens samhandling i lek, och dom leksekvenser jag observerade oftast
holl siginom ett begransat omrade som gjorde att jag fick med den storsta delen av
samhandlandet i kamerans blickfang, var det ibland svart att fa med sig hela sekvenser nar
barnen flyttade pa sig eller spred ut sig at olika hall under lekens gang. Darmed foregick det
leksekvenser som var svara att fanga upp med kameran, men som kanske kunde ha blivit

fangade med anteckningar, och darmed inte kom med i mitt datamaterial.

Under processen med denna studie har hela tiden olika val gjorts, och dessa val paverkar
resultaten och mina slutsatser. Det startar med att jag har gjort ett val av vad min studie ska
handla om, det paverkade vad jag senare sag efter. Darefter valde jag ut vilka episoder jag
skulle filma, och det som jag inte filmade. Efter det valde jag ut vilka filmklipp som skulle

transkriberas och hur dom skulle transkriberas. Darfor ar det viktigt att podangtera att mina
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resultat inte ar en fullstandig och obestridlig beskrivelse av verkligheten. Det handlar snarare
om en férenkling av min tolkning av verkligheten, silat genom dom val jag har gjort under
studiens gang. Detta betonas ocksa av Hammersley & Atkinson (2007, s.17), som lagger vikt
vid att inga observationer ar helt objektiva eftersom ju mer en forskare ser pa ett fenomen
okar ocksa risken for att min data paverkas av detta fokus och man riskerar att se bort fran
vissa foreteelser. Mina tidigare erfarenheter av barns matematik och inte minst var jag
forvantar att matematisk lek ska forekomma, paverkade pa sa satt var jag valde att filma. Jag
kom sjalv pa mig att i starten mestadels filma barnen i ndrheten av olika typer
konstruktionsmaterial, och var tvungen att paminna mig sjdlv om att matematisk
samhandling kan férekomma i andra leksammanhang.

Detta betonas ocksa av Hammersley & Atkinson (2007, s.17), som lagger vikt vid att inga
observationer ar helt objektiva eftersom ju mer en forskare ser pa ett fenomen 6kar ocksa
risken for att datan paverkas av detta fokus och man riskerar att se bort fran vissa

foreteelser.

Detta ar ocksa kopplat till att jag, som forskare, ocksa ar med och paverkar min omgivning
nar jag kommer in for att se pa ett fenomen. Detta kallas for reflexivitet (Hammersley &
Atkinson, 2007, s. 16). Ett exempel pa detta ar att personalen, som jobbade i barnehagen jag
observerade i, visste om att jag skulle undersbka matematik. Nar jag var i narheten av
personal som var i kontakt med barn horde jag ocksa att dom pratade mycket med barnen
om antal och former - i hogre grad an vad jag anser som ett vanligt samtal , utifran min
erfarenhet . Om det var det faktum att jag var dar som observator av matematik som fick
dom att prata mer om matematiska fenomen med barnen, eller om det var jag som la marke

till det i storre grad pa grund av mitt matematik-fokus, kan jag inte vara sdker pa.

Att vuxna manniskor vanligtvis ar inforstadda med att dom blir observerade, och darmed
kan handla annorlunda an dom vanligtvis gor, genom att dom antingen blir mer
reflekterande dver sina avsikter och handlingar eller pa andra satt handlar annorlunda an
dom skulle géra spontant, menar Bjérklund (2010, s. 20) att man maste ta i betraktning nar
man observerar, eftersom det kan paverka resultaten. | och med att jag har valt att i férsta

hand observera barn som leker utan vuxnas involvering paverkar detta inte lika stor grad
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mina observationer, men jag tanker anda att personalens beteende till viss grad paverkar

barnens beteende till viss grad.

Barns beteenden paverkas formodligen ocksa av narvaron av en observator. | hur stor grad
ar dock svart att sdga nagot om. Tidigare studier har visat att dven om dom yngsta barnen
lagger marke till att observatoren ar dar, sa soker dom inte kontakt, sa lange inte
observatoren ar i interaktion med barnen (Bjorklund, 2010, s. 20). Detta stammer i stort sett
overens med mina erfarenheter fran denna studie. Barnen la marke till att jag var dar, men
interagerade inte i sa stor grad med mig, med mindre jag tog initiativ till kontakt. Dom
verkade heller inte visa nagot storre intresse for min filmkamera, nagot som Overraskade
mig. Detta gav mig mojlighet for att se pa barnen i samhandling med varandra utan att min
narvaro brot upp leken som jag var dar for att observera. Darmed inte sagt att en
observators narvaro inte paverkar barnens agerande 6verhuvud taget, men det kan vara
svart att veta exakt pa vilket satt. Som jag ndmnde tidigare verkade barnen jag observerade
inte bry sig markbart om att jag var dar, det framstod som att dom lekte helt ostort. Men det

ar omojligt att pasta att dom hade lekt pa precis samma satt om jag inte hade varit dér.

4.5 Min roll som observator
Efter att ha jobbat i barnehagefaltet i 6ver 12 ar har jag god insikt i hur man férhaller sig till

barn, samt hur en vanlig barnehagevardag ser ut. Pa sa satt har jag det man kallar inside-
kunskap. Nar jag ska observera bland dom yngsta barnen och hur dom samhandlar
matematiskt i leken, sa har jag sedan tidigare lang erfarenhet av att vara runt barn. Detta
kan medfora att jag ser pa saker ur ett annat ljus &n en som aldrig har jobbat i en barnehage.

Det kan ocksa medfora att jag tar manga saker for givna.

Hammersley & Atkinson (2007, s. 83) menar att rollen en forskare tar i faltet alltid ar
resultatet av forhandling med forskningsdeltagarna. Om man kommer in i en miljé som man
redan ar en deltagare i, tenderar man oftast att ha en fordefinierad roll. Som en som har
jobbat i barnehage i en langre tid, markte jag att jag fort gled in i min roll, och det tog inte
lang tid for mig att kdnna mig trygg i omgivningarna och runt barnen. Vad som daremot kan

vara en nackdel med att vara kind med faltet sen innan, ar att det kan vara svart att ha en
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nyfiken blick pa det som hander runt en. Hammersley & Atkinson (2007, s. 86) menar att det
kan vara svart att sla av sin forforstaelse och att mycket av det man ser runt sig upplevs som
sapass uppenbart att det inte vacker ens analytiska intresse. Det var darfor viktigt for mig att

hela tiden paminna mig sjalv om att forsdka se pa saker och handelser med en kritisk blick.

Hammersley & Atkinson (2007, s. 89) staller tva ytterpoler av rollen man som forskare kan
ha mot varandra. Den ena kallar dom fullstandig deltagare, den andra fullstdndig observator.
Som fullstandig deltagare deltar man i alla sociala aktiviteter och rutiner som hander i
miljon, i en barnehagekontext hade det till exempel varit naturligt att satta sig ner och dgna
dagarna at att leka tillsammans med barnen. Som fullstandig observatér har man ingen
interpersonlig kommunikation med subjekten man observerar. Det bygger dock ndrmast pa
att man maste observera fran ett gémstélle, om man helt ska undvika kontakt.

Fordelen med att vara en deltagande observator ar att man kommer narmare dom man ska
observera, men det kan a andra sidan vara svart att dokumentera och vara deltagande
samtidigt. Dessutom far du ingen 6verordnad blick pa vad som hander runt dig.
Hammersley & Atkinson (2007, s. 89) menar att rollerna som fullstéandig deltagare och
fullstandig observator paradoxalt nog delar vissa for- och nackdelar. Bagge kan bidra till att

minimera reaktivitet, men satter samtidigt granser for vad du kan observera.

I mitt tillfalle var det viktigt for mig att barnen kdnde sig trygga pa att jag var i ndrheten, och
satte darfor av storre delen av forsta dagen till att vara deltagande i barnens vardagsrutiner
och lek. Detta gjorde jag dels av respekt for barnen som forskningsdeltagare, men ocksa
eftersom jag av erfarenhet vet att barn behover kidnna sig trygga for att leka med varandra.
Darefter tog jag en mer tillbakadragen/observerande roll for att kunna videofilma. Det var
dock viktigt for mig att inte gdmma mig helt nar jag filmade, jag holl mig i bakgrunden, men
hade kameran synlig. Anledningen till detta var att barnen skulle ha nagon slags mojlighet

for att kunna dra sig undan eller protestera mot att bli filmade.

4.6 Transkribering
Efter att ha filmat i barnehagen i en vecka startade jag arbetet med att vélja ut dom episoder

jag hade filmat som kunde vara intressanta att analysera i ljus av min problemformulering.

Malet med denna studie ar att se pa matematiskt samspel mellan barn och jag ville fokusera
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pa det matematiska i sjdlva samhandlingen mellan barnen, darfér valde jag ut sekvenser dar
minst tva barn var i samhandling med varandra i lek dver tva minuter. Eftersom jag var ute
efter att se pa hur barnen férhaller sig till matematik, inte hur pedagogerna férsokte lara ut
pedagogik valde jag ut situationer nar barnehagens personal inte var narvarande, eller nar

dom hoéll sig i bakgrunden.

Detta var ett tidskrdvande arbete, jag sag filmerna om och om igen, pausade och spolade
tillbaka. Allt for att kunna fanga upp sa mycket som majligt av det som hander - vilket ibland
kan vara ganska kaotiskt ndr manga barn gér manga olika saker samtidigt och interagerar

med varandra pa olika plan.

Jag ser pa min transkriberingsfas som en fas dar jag skapar text utifran videofilmerna, med
andra ord aterger jag inte en direkt spegling av handelserna fran videon i textform, daven om
jag efterstravar att fa till en sapass neutral atergivning som mojligt. Som Hammersley (2010,
s. 557) poangterar sa ar det alltid manga val involverade i transkriberingsprocessen, som gor
att transkriberingen inte ar 6ppen for en enda, enkel I6sning. Hammersley (2010, s. 557-
558) radar upp olika val som den som transkriberar en text maste ta. Han sorterar in dessa i
tva huvudkategorier fér hur en text faktiskt skapas utifran inspelat material.

Den forsta kategorin handlar om att forskaren valjer vad som inkluderas och vad som
exkluderas fran det tillgdngliga materialet. Det handlar dels om vilka delar man viljer att
transkribera, dels om hur detaljerade redogdrelser man valjer att ha. Ska man till exempel
beskriva hur lang tid en paus uppstar i en film? Ska man inkludera hostningar, bakgrundsljud
och andra element som framstar som irrelevant for det man ska undersoka?

| den andra kategorin beskriver han det som ar knutet till kulturell kunskap och fardigheter
hos forskaren. Det innefattar sddant som man oundvikligen kommer runt ndr man ska tolka
en handelse eller ett samtal. Till exempel vad som kan skrivas ned som en lang paus.
Vanligtvis nar en person pratar sa finns det inga mellanrum mellan orden i en mening, det ar
bara nagot vi uppfattar eftersom vi klarar att identifiera olika ord. Men hade man atergivit
det som en enda radda av sammanhéangande ljud hade det varit valdigt svarlast. Dessa
argument galler fér bade transkribering av bade ljudupptagningar och videoupptagningar,
men kanske speciellt nir det kommer till video. Aven om man kan vélja att transkribera till

exempel en intervju pa olika satt, sa har vi anda ett valutvecklat skriftsprak som ar tankt att
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fungera for att oversatta olika ljud till text. Att 6versatta handlingar till text 6ppnar for ett
annu storre tolkningsutrymme eftersom ord kan tolkas pa valdigt manga olika satt av olika

manniskor.

Ett problem som tidigt uppstod nar jag skulle transkribera dom filmade episoderna till text
var komplexiteten i episoderna. | ett filmklipp hdander manga saker samtidigt som andra -
speciellt ndr det ar en grupp barn involverade. Att pressa ihop och 6versatta dessa parallella
hdndelser som ofta 6verlappar varandra till en text dar handelserna beskrivs som ett forlopp
gor att man fort kan missa en stor del av komplexiteten i handelseforloppet. Man blir da
tvingad att ta nagra val som paverkar hur handelseforloppet beskrivs for [asaren. Hela tiden
har jag efterstravat att, i mina transkriberingar, fa med sa mycket som mojligt av det som
hander och beskriva det p3 ett sakligt sitt. Aven om jag &r medveten om att en
transkribering inte kan bli helt obeflackad av mig som person, sa efterstravar jag dnda att
beskriva handelserna utan att ldgga foringar for vad slags intentioner eller meningar barnen
har med det dom gor. Mina tolkningar av deras handlingar baserar sig ocksa pa erfarenhet
av att ha jobbat med barn i manga ar, samt ett teoretiskt underlag som tidigare ar beskrivet.
Pa sa vis ar mina transkriberingar gott rotade i bade erfarenhet av att tolka barns handlingar,

och tidigare forskning pa omradet.

Hammersley (2010, s. 558) varnar dock for antagandet att en transkribering skulle vara helt
opalitlig pa grund av sin konstruerade natur. Han poadngterar skillnaden i att erkdnna att val
och tolkningar ar nédvandiga i transkribering mot att tanka sig att den transkriberade texten
skulle representera nagot fran forskarens fantasi och inte en nagorlunda korrekt version av
vad som faktiskt intraffat. Hammersley (2010, s. 565) foresprakar att man bor vara kritisk till
sina egna tolkningar och observationer, samtidigt som man inte bér anta att allt man ser

eller hor ar falskt - eftersom det inte finns ndgon anledning for att det skulle vara sa.

4.7 Etiska dvervaganden
En viktig poang nar man ska forska pa/med/bland smabarn ar att det alltid &r et

asymmetriskt maktférhallande mellan barn och vuxna. Hur mycket man an 6nskar att det
inte existerade, eller att det inte skulle ha nagon betydning, sa kommer det alltid att vara

dar. Det ar oundvikligt. Barn har aldrig mer makt dn vuxna tilldter dom att ha. Detta géller
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kanske speciellt relationen mellan en forskare och smabarn. Det ar darfor viktigt for mig som
forskare att hela tiden reflektera 6ver dom val jag gor och hur jag framstéller barnen i min

forskning.

Det har dom senaste aren varit en tendens att se pa barnen som medforskare (Eide m.fl.,
2021), och/eller saga att man forskar bland barn. Men, som Eide m.fl. (2021, s. 34) papekar
ar det problematiskt att tillskriva dom yngsta barnen en medforskarroll, eftersom det bygger
pa att barnen informeras om, och kan uttala sig om sin roll i forskningsprojektet. Dom yngsta
barnen i barnehagen har inte moéjligheten att forsta hur deras liv blir paverkade néar en
forskare kommer for att undersdka hur dom har det eller vad dom gér. Makten ligger helt
hos forskaren, eftersom denna bestammer bade hur undersékningen ska férega och hur

resultaten senare ska analyseras (Eide m.fl., 2021, s. 37).

Lokken (2012, s. 111-112) lagger stor vikt vid relationen mellan forskare och
forskningsdeltagare. Hon menar ocksa att det maste vara en balans mellan narhet och
distans i observationsstudier. A ena sidan bér man vara i nara kontakt med
forskningsdeltagare for att kunna forstd dom och behandla dom val. A andra sidan maste
man kunna halla en analytisk distans. Men blir distansen alltfor stor, finns det risk for att
man gor forskningssubjekten till forskningsobjekt. Hon menar vidare att speciellt nar man
ska filma sma barn ar det viktigt att vara extra sensitiv och medveten om nar man bor sla av
kameran. Aven Eide m.fl. (2021, s. 40) menar att det ligger ett extra stort ansvar pa
forskaren for att vara sensitiv och reflekterande nar forskningsdeltagarna ar barnehagens

yngsta barn.

Nar man som forskare sdker kunskap om dom yngsta barnens vardagsliv, star man i
balansgangen mellan att a ena sidan vilja ta vara pa deras integritet och a andra sidan fa
fram beréattelser och kunskap om en grupp som annars riskerar att bli marginaliserade (Eide
m.fl., 2021, s. 35). Det var darfor viktigt for mig som forskare att hela tiden forséka avgora
om min narvaro, med eller utan filmkamera, var nagot som gjorde att barnen kande sig
obekvdma eller stressade. Har tror jag att min (relativt) langa erfarenhet av arbete med

smabarn var en styrka, eftersom jag har jobbat manga ar med att ldra kinna dom minsta
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barnens kroppsuttryck. Men som tidigare namnt, sa verkade det inte som om barnen

stordes namnvart av min narvaro.

Ett annat etiskt 6vervagande, som ar ndra knutet till makt som uppstatt i arbetet med denna
studie, ar att det blir jag som forskare som definierar vad som rdknas, och inte raknas som
matematiska handlingar. | och med att barnen jag observerat antagligvis inte har nagot
forhallande till begreppet matematik, blir jag tvungen att analysera deras handlingar utifran
vad jag uppfattar som matematiska handlingar. Men detta gors ocksa pa grundlag av att jag
vill att dom minsta barnens matematiska handlingar ska bli synliga. Om ingen forskar pa
detta, ar det |att att avfarda dom minsta barnen som icke-matematiska och pa sa satt
forringa den kunskap dom faktiskt sitter inne pa. Det kommer alltid vara upp till
forskarvarlden att definiera vad som ar matematisk kunskap, och vad som inte ar det, och da
ar det viktigt for mig som forskare att lyfta fram fler roster, aven dom som uttrycks pa andra
satt an verbalt. Som Eide m.fl. (2021, s. 40) framhéver, sa ar det viktigt med kunskap fran
dom yngsta barnen en forutsattning for att allas roster ska bli hérda i kunskapsutvecklingen
inom barnehagefiltet. Men for att deras roster ska kunna bli tagna pa allvar ar det ocksa en
forutsattning att forskaren ser pa det som sin intersubjektiva plikt att foérsoka satta sigin i
barnens egna uttryckssatt. Ett viktigt mal med denna studie, som jag hoppas tydligt framgar,
ar just att kunna visa upp pa vilket satt dom yngsta barnen uttrycker, férmedlar och handlar
matematik pa. Det ar darfor jag har valt att 1dgga stor vikt vid deras kroppssprak och

handlingar, och inte bara det som uttrycks rent verbalt.

Aven valet om att anvinda videografi fér att samla in data bygger ytterst pa ett férsok fran
min sida att kunna tolka barnens agerande pa ett reflekterat och respektfullt satt. Jag
efterstravar genom hela studien att visa 6dmjukhet infor att jag inte kommer att kunna hitta
svar pa alla mina fragor, och vill hellre att komplexiteten i barnens uttrycksformer ger
foretrade for enkla och simplifierande svar eller slutsatser. Aven om det kan upplevas
frustrerande, sa menar jag att det av och till kan vara nédvandigt att, sasom Eide m.fl. (2021,

s. 40) poangterar, sla sig till ro med att man inte kan fa svar pa dom fragor man stéller.
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5.0 Analys

| denna studie jobbar jag utifran fragan om pa vilka satt 1-2-aringar samhandlar med
varandra matematiskt i leken. Jag kommer forst att presentera olika sekvenser fran mina
transkriberingar pa situationer dar jag uppfattade matematiskt samspel, samt en kort analys
av vad jag anser vara av matematisk karaktar i dessa situationer. Darefter foljer en djupare
analys av kategorierna som jag har identifierat, med hanvisningar till exemplen.
Jag har delat in leksekvenserna som jag analyserar i tva olika kategorier, efter lekens
innehall:

e Lek med material som fokus

e Lek med kroppen som fokus

Jag har darefter delat in mina resultat i tre kategorier, som gor att samspelet kan
klassificeras som matematiskt:

e Sortering

e Forhandlingar

e Strukturering

| vissa tillfallen har jag valt langre, mer detaljerade utdrag fran mina transkriberingar for att
tydligare fa fram nyanser och komplexiteten i barnens samspel som ar av vikt fér mina
analyser av deras agerande. For att kunna se pa och analysera det matematiska i vad barnen
gor, var det ibland avgérande att kunna se pa monstret i langre samhandlingsepisoder. Jag ar
medveten om att detta av och till kan leda till att vissa episoder blir nagot ooversiktliga, men
ofta sa kommer monstret — och brytningen av monstret — fram i dom sma detaljernai
barnens agerande. Dessutom var det viktigt for mig att fa fram, speciellt i vissa av dom

langre episoderna, hur detta monster i leken utvecklades over tid.
Jag har valt att analysera dom olika episoderna utifran min férstaelse och tolkning av vad jag

ser pa som matematiskt i leken, baserat pa dom teorier jag har presenterat i tidigare

kaptitel. | ndsta kapitel diskuterar jag dessa fynd mot tidigare forskning.
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5.1 Analys av leksekvenser

5.1.1 Lek med material som fokus.
| dessa sekvenser har barnen forst och framst fokus pa objekt som det tredje ledet i sin

relation med varandra. Dom anvander olika kriterier for att sortera och systematisera dessa
objekt. Dom anvander samtidigt forhandlingar for att forsoka forsta och/eller forandra pa

varandras system eller forklara sina egna system.

Sekvens 1

Albert, Tomas och Nelly sitter framfér ett skdp med en stor, ndstintill kvadratisk hylla i
mitten, tva héga, vertikala hyllor och tvd Ilédgre hyllor pd sidorna och en Iada 6ver hyllan i
mitten. Pa toppen av skdpet finns sex rektanguldra fack. Dom har ocksa flera halvliters-
flaskor och tvd lysande kuber tillgéngliga. | hyllan star tre flaskor fran férr upprdétt. Nelly tar
en flaska och stdller den bredvid dom tre andra flaskorna i mitthyllan. Albert Idgger lyskuben
pd toppen i ett av dom rektanguldira facken. Tomas kommer bort med tva flaskor som han
stdller pa rad bredvid dom andra i mitthyllan. Nelly tar dnnu en flaska och placerar den i
raden med flaskor i hyllan. Albert kommer med den andra lyskuben och placerar den i den

hégra hyllan. Sa tar han ned den férsta lyskuben och placerar den i den vénstra hyllan. Nelly
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gdr bort med en flaska till mitthyllan, ddr tdcks hela hyllan av flaskraden. Hon gar bort till
hégerhyllan, tar ut lyskuben och sdétter in flaskan dér. Albert kommer bort och observerar
Nelly. | det att Nelly tar ett steg bort fran den hégra hyllan gar Albert fram och stricker sig
mot flaskan som Nelly placerade ddr. Nelly stricker sig fram mot flaskan och tar ut den.

Albert sdtter tillbaka lyskuben i hyllan.

Nelly sdtter sig ned framfér mitthyllan och tar ned tre flaskor, en efter en. Den ena av
flaskorna rullar under skdpet. Albert sétter sig bredvid och observerar. Nelly tar sG ned dom
sista sju flaskorna fran hyllan, en efter en. Dom utvdixlar en blick. Sa réicker Nelly en flaska
bort mot Albert, samtidigt som hon nickar. Albert tar mot flaskan och sétter den sedan
framfér Nelly. Nelly flyttar runt flaskorna framfér sig. Tomas kommer bort och sparkar ned
flaskorna, en efter en. Nelly stéller upp flaskorna igen. Albert kommer bort med en tva
djurfigurer i form av spéckhuggare och knélval och ldgger dom framfér Nelly, bland
flaskorna. Nelly bérjar placera flaskorna tillbaka i hyllan. Albert flyttar samtidigt flaskorna
som stdr pa golvet ndrmare Nelly. Efter att Nelly stdllt tre flaskor in i hyllan stéller Albert in
en flaska, och sa stdller dom in varannan flaska (alla pd rad) till det stdr tio flaskor i hyllan.
Albert ldgger in valen och spdckhuggaren bakom flaskorna. Nelly ser med ett leende pad
flaskorna. Albert flyttar flaskorna ndrmare varandra och vélter samtidigt nagra av dom. Han
stdller dom upp pa nytt, denna gdng tétare. Nelly bérjar ta ut flaskorna och stdller dom i en
halvcirkel framfér sig. Albert tar en flaska och stdéller den i den hégra, Idga hyllan. Sa tar han
en annan flaska och férséker placera den i den véinstra, Iaga hyllan. Flaskan ér dock fér h6g
foér att std i hyllan, s han tar den ut igen och ldgger den ned i hyllan. SG gdr han bort mot
den hégra, laga hyllan och ldgger ned flaskan han stéllde ddr tidigare. Sen tar han och Idgger

en flaska var i tre av dom rektanguldra facken pa toppen.

Nelly tar ut lyskuben ur den hégra, héga hyllan och stdller in en flaska. Albert gar bort till den
vdnstra, héga hyllan och tar ut lyskuben ddrifran. Samtidigt Icigger Nelly in spéckhuggaren
och valen i den hégra. Albert tar ner flaskan frdn den vinstra, Idga hyllan och ldgger in den i
den vdénstra, héga hyllan. Sa stéller han den ena lyskubben i mittenhyllan och klappar

hénderna.
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Nelly sitter och "dricker" frdn flaskorna. Albert férsvinner och kommer tillbaka med en haj, en
varg och en dlg, drar ut Iddan (som har tre fack) och placerar hajen och dlgen i varsitt fack
och forséker skjut tillbaka den. Hornen pd dlgen tar emot och han flyttar den till ett av
toppfacken. Ddrefter flyttar han hajen och vargen till varsitt toppfack ocksa. Nelly klimmer
fingret pd ladan, en vuxen kommer och tréstar. Sa gdr Albert och Nelly ddrifran.

(Ca 9 min)

| denna sekvens har barnen leksakernas positionering i fokus for deras samhandlande.
Albert verkar speciellt upptagen av att det ska vara en symmetri i leksakernas positionering.
Om det ar en kub i en hylla pa hoégra sidan, placerar han den andra kuben pa vanstra sidan.
Nar Nelly flyttar kuben och byter ut den med en flaska pa ena sidan, byter Albert ocksa ut

den pa andra sidan.

Samtidigt forhandlar dom om vad som ska vara var. Det kan framsta som att Nelly inte helt
forstar vad Alberts plan dr, men att dom genom férhandlingar kommer fram till ett resultat
som bagge kan ga med pa. | starten placerar dom bara flaskor i mittersta hyllan. Albert testar
ut att lagga in tva djur dar ocks3, vilket Nelly godkdnner. Pa sa sitt anvander dom sin
kreativitet till att utveckla lekens innehall och regler. Monstret i leken paverkas av deras

forhandlingar.

Nar Nelly daremot forsokte byta ut den ena lyskuben med en flaska fick hon inte Alberts
godkdnnande, men det verkar som att hon gick med pa att lyskuben kunde sta dar.
Forhandlingarna foregar genom direkta handlingar, mimik och kroppssprak. Det framstar for

mig som att dom visar varandra sina intentioner genom dessa handlingar.

Det kan ocksa verka som att bade Albert och Nelly testar ut storleken (langd, bredd och
hojd) pa leksakerna i forhallande till dom olika facken i skapet. Speciellt Albert verkar ha en
plan om att placera dom olika objekten med tanke pa deras geometriska egenskaper i

forhallande till skapets dito.

Sekvens 2

Nelly, Alia och Tomas sitter runt ett bord fyllt med brickor i form av kvadrater och trianglar.
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Nelly bérjar sdtta flera trianglar tillsammans, samtidigt som Tomas Idgger flera kvadrater pa
rad. Samtidigt stdr Alia och observerar. Alia stricker sig efter en triangel och ger den till Nelly
som tar emot den. Dérefter viljer hon ut en kvadrat och réicker 6ver den till Tomas som
mottar den. Sd tar Alia en triangel fran Nellys konstruktion och ger den till Nelly. Nelly tar
emot den. Ddrefter tar hon en kvadrat frén Tomas och ger den till honom. SG tar hon en
triangel frén Nelly och ricker den mot Tomas. Tomas skjuter den ifrdn sig och Alia ger den
tillbaka till Nelly och springer ddrifrén. Ida kommer bort till bordet och tar 6ver Nellys
trianglar. Nelly bérjar i stéillet bygga med ndgra mindre trianglar. En liten triangel ligger i
ndrheten av Ida och hon tar upp den och ger den till Nelly. Ida ricker nagra stora trianglar
mot Tomas, som skakar pd huvudet.

Det mest uppenbara matematiska i denna sekvens ar att barnen underséker geometriska

figurer, och det ar tydligt att barnen skiljer pa dom olika brickornas geometri.

Aven denna sekvens, precis som Sekvens 1, innehaller en stor grad av sortering och
forhandling. For Nelly och Tomas, kan det verka som, var reglerna klara: var och en haller sig
till en viss figur. Ida och Alia forsoker daremot forhandla om reglerna, men bagge far avslag.
Det dr omojligt fran mitt perspektiv att sdga om Ida och /eller Alia inte forstod att Tomas och
Nelly hade sorterat brickorna utifran geometriska egenskaper, eller om dom helt enkelt
forsokte bryta det radande monstret. Men det verkar som att atminstone Alia, efter att forst
ha observerat forstar reglerna, och forst testar om dom fungerar, for att sedan férsoka
forandra pa reglerna genom att forhandla. Precis som i Sekvens 1 foregar forhandlingarna

som direkta handlingar, genom gester och mimik.

Sekvens 3

Nelly och Tomas drar ut en Idda med djurfigurer. Dom tar ut djuren, ett efter ett, och stdller
dom pd ett bord. Nelly placerar djuren hon tar upp pd rad, i vad som ser ut att vara
storleksordning, sorterat efter héjd. Dom Idgsta djuren hamnar Iéngst till véinster, dom
hégsta till héger. Tomas placerar dom djuren han tar upp i par (tva kor, tva grisar och tva
hénor) pa en kvadratisk box, samt en rév pd toppen av en flaska. Han tar upp en liten
griskulting och hdller den 6ver dom andra grisarna han placerat pd boxen. Det dr ingen ledig

plats pa boxen. Han sneglar mot Nelly och sdtter den lilla grisen in i hennes rad av djur,
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bredvid en stor gris. Nelly tar den bort. Tomas bérjar dd och kasta sina djur tillbaka i IGdan.
Nelly gér detsamma. Dom tar ett och ett djur Gt gangen och kastar ner i Iadan. Ndr alla
djuren dr borta fran bordet gar Tomas dérifran.

(Ca 4 minuter)

| denna sekvens verkar det som att bade Tomas och Nelly anvander djuren for att sortera.
Dom sorterar dock efter olika kriterier, Tomas efter art och Nelly efter storlek. Det &ar svart
att avgdra vad Tomas intention var nar han placerade den lilla grisen in i Nellys rad. Vid
forsta anblick kan det verka som att han inte forstod sig pa Nellys system, och darfor satte in
den dar han menade att det var bast. Men man kan ocksa férsta det som en férhandling for
att inga i ett gemensamt system. Forsoket avvisas hur som helst, men istéllet startar dom

samtidigt en gemensam aktivitet med att fylla Iadan med djur.

Man kan ténka sig att dom hér gar ifran en aktivitet som kraver en stor del av
kommunikation for att samkora (sortering av djur), till en aktivitet som foljer ett enkelt
monster och inte staller samma krav till kommunikation (kasta djuren i lddan). Om man
tanker sig att Tomas forsta forsok till samhandling - att satta in den lilla grisen i Nellys rad -
var misslyckat, sa var det att borja kasta djuren i lddan desto mer lyckat, eftersom detta
ledde till en gemensam aktivitet. Foljer man den tankegangen sa kan det verka som att deras
formaga till att uttrycka abstrakta tankar (som att forklara sina sorteringssystem) satter
granser for vad dom kan samhandla om, och vilka regler som ska vara gallande for
aktiviteten, men att dom likaval klarade att férhandla sig fram till en gemensam aktivitet.
Barnen gav inget uttryck for att det att kasta djuren i ladan gav dom mindre gladje dn det att
sortera djuren. Daremot sa verkade det som att aktiviteten hade ett tydligt slut, nar alla djur

var borta fran bordet var dom fardiga.

5.1.2 Lek med kroppen som fokus
| foljande sekvenser har barnen sina fokus riktade mot sin egen eller andras kroppar. Dom

leker forst och framst genom olika rorelser, och imitation ar framtradande i dessa
leksekvenser. Det dr dock tydligt att dom genom forhandlingar hela tiden fordandrar pa leken

och strukturen i denna.
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Sekvens 4

Alia sitter pd en bédnk, Tomas gémmer sig bakom ett skdp bredvid bénken. Tomas springer
bort till Alia och skriker "Waah". Alia skrattar. Tomas ler och springer tillbaka bakom skdpet
och gémmer sig igen. Alia sitter med éppen mun och ser ut att spéinna hela kroppen ndr
Tomas kommer springande igen och skriker "Waah", vilket resulterar i att bégge brister ut i

skratt igen. Detta upprepar sig om och om igen i cirka tio minuter.

| denna sekvens kan man se hur barnen anvander sig av regler och repetition for att halla
leken gaende. Utan ett visst monster i leken hade det inte existerat nagra forvantningar for
vad som skulle handa harnast. Repetitionen av ett visst monster ser ut till att skapa en stérre

samhorighet.

| flera av mina observationer (se t.ex. Sekvens 5 och 6) har jag sett hur barn anvander sig av
repetition av vissa lekmonster for att uppratthalla leken. Det kan framsta som att lekens
regler och monster ar viktiga for att leken ska kunna uppréatthallas. Utan en viss repetition av

dessa (tysta) regler fungerar inte leken.

Sekvens 5

Alexander och Matteus hoppar fran en kudde ned pG en madrass. Dom hoppar aldrig
samtidigt, men en i taget. Leken dr fylld av skratt och rop. Lukas, som tidigare statt vid sidan
och observerat. Gdar fram till kudden och kldttrar upp pd den. Samtidigt som Alexander gér
sig klar for att hoppa. Lukas hopar ner fran kudden samtidigt som Alexander. Leken tar
abrupt slut och barnen gér ifrdn madrassen.

(Ca 3min)

| denna sekvens kan man tanka sig att det strukturerande moénstret i leken var av stor
betydning for dess 6verlevnad. | det att lekens regler / monster bryts avslutas leken direkt.
For mig framstar det som att det fanns en implicit forstaelse for hur leken skulle forega - en
hoppade forst, den andra hoppade efter. Nar det monstret avbryts tappar leken nagot av
(om inte hela) sitt varde. Darmed verkar det som att reglerna var ett lika stort innehall i

leken som spanningen att hoppa.
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Sekvens 6

Alia och Ida springer efter varandra runt ett bord. Dom har varsin strumpa pé den hégra
handen. Dom skrattar. Efter att ha sprungit runt bordet 5 gdnger springer Alia vidare till
bordet bredvid och springer runt detta, medans Ida fortsétter springa runt det férsta bordet.
Ida véiinder sig om och fdr blickkontakt med Alia, som vdnder tillbaka till det férsta bordet.
Dom springer runt bordet tre varv till. Alia ramlar och reser sig upp igen, da byter Ida hall.
Alia féljer efter Ida, och tillsammans springer dom runt bordet tre ganger till. Sen springer
Alia bort till det andra bordet och springer runt det. Ida fortsétter runt det férsta. Ida véinder
sig om och fdr blickkontakt med Alia, som springer tillbaka till det férsta bordet. Dom
springer nu Gt olika hall runt bordet till dom méts. SG bérjar dom springa runt bordet i
samma riktning igen. Alia faller pa golvet. Ida kastar sig ocksd ned pd golvet. Dom reser sig
upp igen och bérjar springa runt bordet pa nytt. Dom springer runt bordet 4 varv. SG springer
Alia bort till det andra bordet. Ida féljer efter. Sa kldttrar Ida upp pé (det andra bordet), Ida

klattrar upp pd det férsta.

Bdgge stdr pad varsitt bord med blicken riktade mot varandra. Ida bérjar klappa hédnderna,
Alia gér det samma. Ida tar handen med strumpan i munnen. Alia gér direkt det samma.
Bdgge tar ut handen ur munnen och skrattar. Sa vénder sig Alia 90 grader samtidigt som Ida
tar handen med strumpan i munnen igen. Alia véinder huvudet mot Ida, vinder sedan tillbaka
kroppen mot henne och tar sin hand i munnen. Alia tar ut handen ur munnen, tar den ut, och
sen tillbaka i munnen igen, och ut igen. Ida har under hela tiden sin hand i munnen. Alia
vdnder sig om 180 grader, sG att hon stdr med ryggen till Ida. DG tar Ida handen ut av

munnen.

Alia véinder sig tillbaka mot Alia och tar av sig strumpan (som hon hade pd handen). Ida
bérjar svinga med armarna sidldnges samtidigt som Alia tar pd sig strumpan pG samma
hand igen. | vad jag antar dr ett férsék att rétta till strumpan ordentligt stdr Alia med bégge
armarna utstréckta framfér sig med hdnderna ihop. Ida intar samma position. Sa vinkar Alia
lite med handen och Ida gér samma sak. Sa ldgger Alia armarna i kors, Ida gér samma sak.
Alia klappar med hénderna, Ida gér samma sak. Ida Iégger sig ner pd magen. Alia gér
samma sak. Ida reser sig upp och bérjar snurra runt. Alia reser sig upp, ser bort mot Ida (som

fortfarande snurrar runt) och Idgger sig ned igen. Ida slutar snurra, ser bort mot Alia (som
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ligger ned) och Idgger sig ned. Dom ligger bada ned en liten stund med blicken bort fran
varandra innan dom bdgge lyfter pd huvudena och ser bort mot varandra. SG hasar Alia ned

frén bordet och Ida gér samma sak.

Alia kléttrar upp pd bordet och sétter sig, Ida springer bort frdn sitt bord (ut av bild).

Sa kommer Ida tillbaka och springer bort till bordet som Alia sitter pa och kléittrar upp pa det.
Alia gdr da bort till det andra bordet och kléttrar upp pa det. S vinder dom sig mot
varandra och bérjar hoppa. Dom slutar hoppa. Alia vénder sig 90 grader, men behdller
blicken mot Ida, samtidigt som hon bankar mot véiggen med bdgge hénderna. Ida vinder sig
ocksa forst 90 grader (hdr dr det vért att notera att bordet Ida stdr pa dr placerat Iéngre fran
vdggen, och att hon ddrfér inte kan sld pa véggen pd samma sétt som Alia), men fortsétter
snurra runt med blicken mot Alia. Alia bérjar snurra runt, men snubblar till och faller pé
rumpan. Ida Idgger sig dé ned pd magen samtidigt som Alia reser sig upp igen och bérjar

snurra runt.

Ida glider ner fran sitt bord och gdr bort mot det andra bordet. Samtidigt som Alia sdtter sig
ner bérjar Ida klédttra upp pG samma bord. Alia kidttrar dd ner frgn bordet och gadr bort till
det forsta bordet, samtidigt som Ida bankar pd viggen med bdgge hédnderna. Alia kléittrar
upp pa det forsta bordet och stdller sig i samma position som Ida (som fortfarande bankar i
vdggen) och avvaktar en stund. Ida ser bort mot Alia och vinder sig om 180 grader. Alia
vdnder sig ocksd om. Sa glider Ida ner frdn bordet och Alia sétter sig pa kndi.

Ida gdr bort mot en bénk och férséker ta ner ndgot frdn den men ger upp. Alia kléttrar
samtidigt ner fran sitt bord och gdr bort mot Ida. Alia springer bort mot sitt bord igen, men
Ida bérjar snurra runt. Alia vinder da tillbaka och springer bort mot Ida och sé snurrar bdgge
runt. Ida faller och Alia sétter sig ned pa huk. Bdgge reser sig och snurrar igen. Sa springer
bdgge in till ett annat rum, dér méter dom Oskar som ger Alia en kvadratisk byggbricka. Ida
springer tillbaka till det férsta rummet med Alia och Oskar tétt efter. Oskar springer dérefter
ut ur bild. Ida springer ett varv runt (det férsta) bordet och sen ut ur bild. Alia springer bort

mot (det féorsta) bordet.

Ida kommer tillbaka med en likadan bricka som Alia fick av Oskar. Hon stdller sig mittemot

Alia, pd andra sidan av bordet. Bidgge Idgger brickorna framfér sig. Ida tar av sig strumpan
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fran handen och bérjar "pricka" med fingret paG brickan. Alia tar ocksd av sig strumpan och
gor det samma. Ida héller upp sin bricka mot Alia. Alia tar dd ocksd upp sin bricka. Ida séitter
den mot munnen, Alia gér ocksd det. Ida tar brickan 6ver ndsan. Alia gér ocksa det. Ida
ldgger ner brickan pd bordet och tar upp strumpan. Alia gér samma sak. Bégge tar pa sig
strumpan pd héger hand. Alia tar upp brickan och bérjar "pricka" den med strumphanden.
Ida gér samma sak. S tar Ida av sig strumpan och bérjar "pricka" pa brickan igen. Alia gér
samma sak som Ida. Bégge ldgger ned brickan och tar pad sig strumpan pd hégerhanden igen.
Dom tar av strumpan igen och lyfter brickan éver 6gat, ldgger ner brickan igen, tar pd sig
strumpan, tar den av. Sa skickar Ida bort sin strumpa till Alia. Alia héller upp bédgge
strumporna och viftar med dom. Ida tar da en strumpa tillbaka fran Alia. Alia snurrar med
strumpan hon har kvar. Ida bérjar "pricka" pa brickan igen. Alia "prickar" ocksd pd brickan,
men samtidigt som Ida Idgger den ifrdn sig for att bérja ta pd sig strumpan pa nytt, hdller
Alia upp brickan vid 6rat som om hon pratar i telefon. Ida ldgger da ifran sig strumpan och
tar upp sin bricka och gér det samma. Dom "pratar i telefon" en stund, Idgger pd, pratar igen
och ldgger pd och férsvinner ut av rummet.

(Ca 10 min)

Fran ett matematiskt perspektiv kan man se pa denna lek som fylld med férhandlingar om
vilka regler som ska gélla for leken tillsammans med kreativitet och deltagande fran dom
lekande barnen. Aven om reglerna i leken inte &r explicita sa tolkar jag det som att Alia och
Ida har en tyst 6verenskommelse om att repetera varandra. Samtidigt tillfors nya element
hela tiden och leken ar féranderlig 6ver den tiden den haller pa, det kan pa sa satt se ut som
att deltagarna testar ut olika hypoteser i leken, vilket tyder pa deras kreativitet. Alla forsok
pa férandring gar dock inte igenom, antingen pa grund av att den inte godtas av den andra
parten (som Alias forsta forsok att byta bord), andra ganger av att det rent praktiskt inte gar
att genomfora (som nar Ida borjar sla i vaggen). Men varje gang fordndringen inte gar
igenom tar dom snart upp imiterandet igen. Darmed fyller férhandlingar av regler en stor del

av denna lek, dom ar nédvandiga for att leken ska dverleva.

Att forandringen i leken behover bekraftelse av den andra parten ar tydligt i och med att sa

fort den andra parten inte godtar férandringen gar dom tillbaka till det dom gjorde tidigare.
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| denna sekvens anvander barnen ocksa olika objekt i leken - bord, strumpor och brickor
fyller alla en viss funktion i leken. Dessa objekt star dock inte i fokus for deras lek, utan ser ut

till anvdndas mer som ett redskap for att variera det kroppsliga monstret.

Sekvens 7

Ida, Alia, Matteus och Lukas kldttrar upp och ner fran ett serveringsbord med tva hyllor.

Efter en stund sdtter sig Ida och Alia pd den éversta hyllan, Matteus Idgger sig pG den
nedersta och Lukas bérjar springa fram och tillbaka mellan serveringsbordet och en végg. Ida
och Alia vinkar och skriker "ha det" varje gdng Lukas passerar serveringsbordet. SG kldttrar
Matteus upp till den éversta hyllan och ansluter sig till Ida och Alias vinkande. Efter ndgra
rundor slutar Lukas att springa och klédttrar ocksa upp till den éversta hyllan av
serveringsbordet. Sa sitter dom stilla ddr ett par sekunder innan Alia vénder sig mot Lukas
och sdger "nei, nei". Lukas gdr dd ner och bérjar springa fram och tillbaka igen. Leken
fortsdtter till en i personalen kommer bort och lyfter ner barnen fran serveringsbordet.

(Ca 6 minuter.)

| denna sekvens ser vi hur barnen gar fran att ha en relativt ostrukturerad lek, ndr dom
klattrar pa serveringsbordet, till att dom strukturerar leken genom att inta olika roller. Efter
en stund formar sig leken till ett tydligt och férutsdagbart monster: Alia och Ida sitter och
vinkar, Lukas springer fram och tillbaka. Nar Matteus véljer att ansluta sig till ménstret kan
han redan trdada in i en roll som har definierats sedan tidigare, utan att behéva omférhandla
nagra regler och accepteras fort in i leken. Det uppstar dock en férhandling nar Lukas
bestammer sig for att ansluta sig till dom andra. Min tolkning ar att han blir nekad till att
sitta med dom andra eftersom en viktig del i leken férsvann - om ingen springer fram och
tillbaka finns det ingen man kan vinka till. Lukas accepterar dock att férhandlingen
misslyckades och aterupptar sin gamla roll, och monstret fortsatter till det avbryts av en

force majeure.

Sekvens 8
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En kort stund efter sekvens 7 kléttrar Lukas och Matteus upp pd serveringsbordet. Snart
kommer Alia springandes in i rummet och Lukas och Matteus bérjar vinka till henne varje
gdng hon springer férbi. Alia springer fram och tillbaka ett par ganger innan hon kldttrar upp
pa serveringsbordet. Dom blir sittandes ddr en stund innan dom en efter en kldttrar ner.

Ca 3 minuter.

Har kan vi se att det etablerade monstret fran sekvens 7 tas upp igen. | och med att det
foljer ett visst monster, med regler som har fastslagits sedan tidigare, sa verkar barnen
komma in i rollerna fort. Leken tar dock slut nar ingen intar rollen som den som springer
fram och tillbaka. Det kan i denna sekvens se ut som att leken tar slut pa grund av att ingen

tillfor nagot nytt. Det visar till behovet av kreativitet for att fa leken till att fortsatta.

Sekvens 9

Albert, Tomas och Matteus springer fran en vdgg till en annan, fram och tillbaka flera
gdnger. Plétsligt snubblar Tomas till och ramlar pa golvet. Albert Idgger sig ocksa ner pG
golvet, och kort ddrefter gér Matteus detsamma. Alla bérjar skratta, reser sig upp och
fortsdtter att springa. Dom fortsdtter springa fram och tillbaka mellan vidggarna, men da och
da kastar sig en av dom pd golvet - och dom andra tva féljer efter. Efter ett par rundor fram
och tillbaka bérjar Matteus sla till vidggen nér han méter den, Albert och Tomas gér det
samma. Lekménstret fortsdtter till det kommer en boll studsande Iéings golvet och Albert

féljer efter den. Matteus och Tomas gar ddrifran.

| denna sekvens ar reglerna i leken fran starten relativt enkla - man springer fram och
tillbaka. Men stadigt sa utvecklar sig leken - forst genom vad som sag ut att vara ett misstag
(ndr Tomas ramlar) och senare genom ett mer medvetet val (ndr Matteus slar i vaggen). Pa
sa satt blir reglerna och moénstret i leken mer och mer komplexa, dven om dom fortfarande
ar relativt enkla att genomféra. Det jag ser som intressant ar att alla sa fort accepterar dom
nya elementen i leken och infér dom i sitt monster. Detta kan tyda pa att det ar sjélva
monstret i leken, och att lekens monster hela tiden utvecklar sig, ar det som goér den
intressant for barnen. Om man tanker sig att det var sjalva springandet som var intressant sa
hade nog Tomas fall bara blivit behandlat som en anomali i leken, och inte blivit gjort till ett

inslag i sjdlva leken, eftersom den snarare forhindrar an forbattrar sjalva springningen.
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Detsamma kan bli sagt om det att sld i vaggen - det fyller ju egentligen ingen funktion for
springandet som sa, men nar det blir inkorporerat i ett monster ar beteendet mer

forstaeligt.
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5.2 Empiriska fynd

5.2.1 Sortering
Barnens intresse for sortering var tydligt i dom sekvenser dar barnen lekte med objekt i

fokus (sekvens 1-3). Det kan se ut som att dom upplever det tillfredsstéllande att

systematisera objekt efter olika kriterier (till storsta del form och hojd).

Det verkar dock som att barnen upplever svarigheter med att férklara systemen dom har
skapat for andra, som till exempel Nelly och Tomas i sekvens 3. Men det verkar samtidigt
inte som att dom ar ndjda med att bara sortera for egen del, det verkar ocksa som att dom
forsoker kommunicera sina system med andra. | sekvens 1 verkar det till exempel uppsta en
viss oenighet mellan Albert och Nelly om hur dom ska sortera dom olika objekten, men
genom forhandlingar kommer dom fram till ett system som verkar fungera for bada tva.

Det kan se ut som att barnen ténker i mer abstrakta banor an det dom klarar att
kommunicera till varandra. Jag kan ju inte med sakerhet sdga vad som foregick i Nellys
tankar nar hon i sekvens 3 sorterar djuren efter storlek, men att hon skulle satta djuren i den

ordningen av en ren slump framstar for mig som osannolikt.

5.2.2 Struktur, moénster och regler
Det kan verka som att barnen soker efter en struktur i sin lek. P4 samma satt som dom

sorterar objekt verkar dom ocksa skapa olika system i leken. Det kan verka som att barnen,
nar dom systematiserar sina objekt (sdsom i sekvens 1 och 2) inte vill att deras monster blir
brutna, men kan ga med pa att byta system efter lyckade férhandlingar (sekvens 1). Det
samma verkar galla nar det kommer till deras kroppsliga interaktionsmonster i leken. |
sekvens 5 stoppar hela leken upp nar monstret blir brutet. | sekvens 6 byts dock monstret ut
flera ganger efter vallyckade forhandlingar. Strukturen och monstret i leken definieras av
olika (oftast outtalade) regler. | dessa monster som uppstar ser jag spar av matematik

barnens lek.

Aven om regler kan uppstd spontant, eller rentav av misstag (sdsom Tomas fall i sekvens 9)

sa framstar det som att barnen repeterar och assimilerar dessa handlingar i sitt lekmonster
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medvetet. | vissa situationer sa verkar det som att strukturen pa leken fyller en lika stor roll

som sjalva innehallet, och att leken avslutas ndr monstret bryts (sekvens 4).

Reglerna for leken ar inget som avtalas pa férhand, men verkar uppsta genom att nagon tar
ett initiativ och att andra accepterar dom. Reglerna kan fordandras 6ver tid och kan éver tid
bli mer och mer avancerade (se sekvens 9). | nagra tillfallen verkar det viktigt att alla foljer
samma regler och intar samma roll (sekvens 5, 6 och 9), medan reglerna ibland ser ut att

vara olika, beroende vilken roll man innehar (sekvens 4, 7 och 8).

Ser man pa sekvens 7 och 8 sa kan man se att regler som redan blivit etablerade fort kan
aterupptas igen, och att barnen ser ut att forsta vilka regler som géller for vilken roll.

Jag ser ett tatt samband mellan barnens sortering och deras strukturering av leken. Det ar till
exempel en sldende likhet i hur Albert och Nelly i sekvens 1 férhandlar om placeringen av
dom olika objekten, och Alia och Idas standiga férhandlande om rérelsemonstret i deras lek.
Det verkar i bagge tillfdllena, samt i flera andra sekvenser 6ver, som att barnen efterstravar
ett gemensamt system for sitt samhandlande. Om dom gor detta for att leken ska bli mer
oversiktlig och lattare att f6lja med i, eller om det handlar om att monstret i sig ar intressant
for barnen ar svart att sdga. Ar ménstret och reglerna ett mal eller ett medel? Det &r fort att
dra slutsatsen att reglerna i leken existerar for att leken ska vara dversiktlig och pa sa satt
bara fungerar som ett medel for att barnen ska kunna genomféra nagot tillsammans, pa

samma satt som vi har lagar och regler for hur man ska bete sig i trafiken.

Mina observationer kan dock peka i riktningen att moénstret och reglerna i leken kan vara ett
mal i sig, och inte bara ett redskap for att barnen ska kunna komma 6verens.

For det forsta sa ar, som jag tidigare poangterat, det stora likheter mellan barnens
sorterande och deras strukturerande av leken. Det spontana sorterandet av olika objekt
(som i sekvens 1 och 3) foregar individuellt innan barnen forséker samkoéra sina system med
varandra. For det andra verkar det som att monstret i leken, av och till, &r sapass centralt att
leken tar slut ndr monstret inte langre efterféljs (sekvens 5 och 8). Samtidigt ar dessa regler
eller monster, som jag tidigare papekat, inte statiska. Dom kan férandra sig over tid. | flera
sekvenser, men kanske tydligast i sekvens 9, kan man se hur monstret i leken fordandrar sig,

utan nagon annan synlig anledning an att barnen verkar finna det intressant.
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5.2.3 Forhandlingar
Vad som slog mig nér jag satt och analyserade detta var vilken roll som férhandlingarna sag

ut att ha for att kunna halla leken gdende. Dom leksekvenser dar barnen forhandlade flest
ganger (sasom i sekvens 6) och monstret i leken pa sa satt upprattholls eller forandrades var
ocksa dom leksekvenser som holl ut i langst tid. Det kan ju ses pa som en sjalvklarhet att det
ar sa, men min upplevelse ar ofta att man i barnehager oftast diskuterar férhandlingar och
konfliktlosning som ett satt for barnen att inte sla varandra, inte som ett satt for barnen att

vidareutveckla leken pa.

Aven i dom sekvenser jag har sett pa som innehéller en hég grad av repetition, sa ar
forandringen (om an i sma steg) alltid narvarande. Varije litet steg av forandring i en social
samhandling krdver ocksa ett visst matt av forhandlande. Antingen blir ett forslag till
forandring godtaget av resten av gruppen, eller sa blir det avvisat, men i den stunden att
barnen slutar att forhandla om lekens villkor och regler ser det ut som att leken tar slut (se
sekvens 5 och 8). Férhandlingarna ser pa sa satt ut att vara det som haller leken gaende,

genom att dom antingen uppratthaller ett monster/regelverk, eller att det forandrar det.
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6.0 Diskussion

I min analys av studiens resultat har jag visat att dom minsta barnens lek innehaller manga
element som kan forstas som matematiska. Det jag sag i mina observationer och analyser
visade att barnen dgnade sig at sortering, férhandling och strukturering av monster i leken. |
detta kapitel ska jag diskutera dessa resultat i ljus av tidigare forskning och dom teorier
denna studie bygger pa. Jag kommer ocksa diskutera vilken betydelse mina resultat kan ha

for pedagogiken och den matematiska didaktiken i férskolan.

Avsikten med denna studie &r att se pa vad dom yngsta barnen gor i barnehagen som kan
forstas som matematiskt, men det leder manga ganger till definitionsfragan om vad som kan
ses pa som matematiskt. Om vi gar till kirnan av matematikens funktion - att forsta varlden
runt oss och strukturera omvarlden sa att den lattare kan manipuleras, eller som @strem
(2008, s. 33) uttrycker det: "...minimalisera dom negativa konsekvenserna av dom livsvillkor
vi dr bundna av". Vi ar, pa gott och ont, fédda in i en varld som bade satter granser och
mojligheter for vad vi kan astadkomma, och matematiken kan darmed fungera som ett
verktyg for oss att se dom vad som begréansar oss och anvanda det till var fordel. Med det i
atanke tror jag ocksa det ar lattare att forsta varifran matematiken kommer, och ocksa att se

pa dven dom minsta barnens agerande som matematiskt.

6.1 Strukturering av lek
Bjorklund (2007) har i sin doktorsavhandling sett hur barn anvander sig av matematik for att

strukturera sin lek. | hennes tolkning sa handlar det om att 6verenskomna regler och fasta
monster for vad och ndr man ska utféra olika handlingar verkar ta stor plats i barnens sociala
aktiviteter. Att denna 6verenskomna struktur verkar vara viktig for barnen kan man se
tydligt i sekvens 5, dar leken abrupt avbryts ndar monstret och den éverenskomna strukturen
plotsligt bryts.

Nar det kommer till barnens strukturering av lek som jag observerade kan det vara
intressant att se pa det i ljus av Lgkkens forskning om dom yngsta barnens lekménster. Aven
om hon inte ser pa leken fran ett matematiskt perspektiv finns det mycket i hennes analyser
som stammer 6verens med mina fynd och kan forstarka det jag har funnit. | en artikel fran

2000 identifierar hon olika utmarkande kvaliteter hos dom minsta barnens lek. Det &r
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speciellt tva av dessa som ar intressanta for denna diskussion - hér och ddr (Here and There)

och upprepning (recurrence).

6.1.1 Har och dar
Har och dar-rorelser forekommer ofta i mina observationer (i sekvens 1, 6, 7 och 9), med

skillnaden att jag har valt att se pa dom som férhandlingar i leken. Eftersom Lgkken (2000, s.
534) refererar till flera andra studier dar detta monster ar vanligt forekommande, kan jag
dra slutsatsen att det ser ut att vara ett ganska vanligt beteende bland dom yngsta barnen.
Vad som ocksa ar vart att anmarka med Buytendijks (refererad i Lokken, 2000, s. 534) Har
och Dar-teori, ar att han menar att leken slutar nar ett svar inte ar narvarande och att Har
och Dar-monstret pa s& satt avslutas. Aven detta har stora likheter med mina fynd om att en
lek avslutas nar ett monster, eller reglerna i leken bryts. Att monstret i leken verkar ha s
pass stor betydning for huruvida leken fortsatter eller avslutas far det att framsta som att
barns kreativa inspel och tillvdgagangssatt for att forhandla fram nya monster kan ha
paverkan for om leken ska fortsatta eller avslutas. Med andra ord sa kan det se ut som att
hur deras matematiska samhandling fungerar i vissa tillfallen har paverkan pa hur deras lek

fungerar.

6.1.2 Upprepning
Utan att ge migi kast i frdgan om det handlar om en existentialistisk kvalitet eller inte, sa

visar min analys att upprepningen i leken, som Lgkken (2009, s. 38) skriver, inte enbart bor
ses pa som en mekanisk repetitiv handling. Regler, monster och repetition fyller en funktion i
barnens lek, och det kan se ut som att sjalva upprepningen och monstret i leken i sig ar
sjalva lekens innehall. Fér mig sa framstar det som att barnens sokande till upprepningar,
bade i leken i sig och att manga leksekvenser upprepar sig visar ett intresse for att
strukturera vardagen. Det visar ocksa att barnen aktivt soker sig till monster, bade i hur dom

sorterar objekt och strukturerar sin lek.

Bishop (1988, s. 43) menar att en sak som gor leken sa speciell ar att gransen mellan vad
som ar akta och inte dkta ar vedertagen och att dom som leker bara kan leka med andra som
ar med pa leken. Med andra ord ar det viktigt for lekens skull att man vet vem som ar med

pa den och inte. Har kan upprepningarna fylla en funktion. Om man gar in i ett redan
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etablerat monster for hur man ska upptrada, sa gar det fortare att komma in i leken och det
gor det latt att identifiera vem som dr med pa den. Att lara sig ett visst monster och tolka
lekens regler handlar pa sa satt inte bara om social intelligens, det kan ocksa vara

matematisk kunskap.

Bishop (198843, s.44) teoretiserar att uppkomsten av olika spel ar en formalisering av leken.
Det verkar dven som att dom yngsta barnen till viss grad formaliserar sina lekar, genom att
repetera ett visst monster over tid, och sedan ateruppta denna lek en annan gang med
samma regler/monster. Detta handlar i och for sig om outtalade regler, men det verkar dnda
vara tydligt for dom flesta barn som ar involverade i leken om vilka regler som géller. En
skillnad mellan formaliserade spel och barnens lek ar dock att lekens regler alltid ar
forhandlingsbara, och kan bli accepterade sa lange hela gruppen accepterar dom nya
reglerna. Helenius m.fl. (2016) ser pa detta forhandlande som nagot som gor leken

matematisk, och i sa fall borde leken bli sedd pd som mer matematisk an ett spel.

Helenius m.fl. (2016) har tagit fram tre kriterier fér att kunna se pa om en lek har
matematisk form. Kriterierna en lek maste uppfylla &r att den ska vara kreativ, deltagande
och att den innehaller regelférhandlingar. For att anvanda sig av Helenius m.fl. (2016)
kriterier nar jag ska forsta dom yngsta barnens lek vill jag ta nagra forbehall. Det &r vart att
anmarka att kriterierna som dom tagit fram verkar ha varit for att analysera nagot dldre
barns lek, och verkar till viss del forutsatta att vi har tillgang till vad barnen sager for att
forsta deras intentioner. | och med att leksituationerna jag har analyserat forst och framst
har varit non-verbala blir man tvungen att analysera vad barnen gor i stérre grad dn vad dom

sager.

Det dr dnda manga av leksekvenserna jag har analyserat dar manga av elementen som
Helenius m.fl. (2016) hanvisar till som kriterier for matematisk lek forekommer. Det kriteriet
som ar svarast att utldsa i dom yngsta barnens lek ar huruvida den ar kreativ eller inte. Detta
ar pa grund av att det inte alltid ar tydligt vad barnens syfte med leken ar. Helenius m.fl.
(2016) menar dnda att det inte dr nddvandigt att se pa leken som antingen matematisk eller
inte, utan att man kan se pa olika interaktioner i leken som mer eller mindre matematiska.

Med det i atanke sa verkar dom yngsta barnens lek ofta innehalla manga kvaliteter som goér
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den till matematisk. Om man ocksa tar i atanke det jag namnde 6ver om att alla handlingar i
lek pa ett eller annat satt kan ses pa som kreativa, i och med att dom ar amnade for att fa

respons fran en lekpartner, sa ar det svart att hitta en lek som inte skulle vara kreativ.

Kreativiteten verkar dock ha en stor inverkan pa om en lek fortsatter eller stoppar upp. For
dven om upprepningar ar en viktig del av leken, sa ar det kreativiteten som gor att leken
utvecklar sig. | till exempel sekvens 8, sa verkar det som att det ar det kinda monstret som
gor att leken fort kan starta, men nar det inte tillférs nagot nytt sa stoppar leken upp.
Jamforelsevis sa halls leken i sekvens 6 i gang med hjalp av att det standigt tillfors nya

element i den.

Om man tanker pa det som Ginsburg (2006) skriver om att barn har ett inneboende behov
for att sortera och systematiserar varlden runt sig, sa kan man i mina observationer se pa
flera exempel dar leken anvdnds som ett satt for att systematisera omgivningarna och
relationerna. Jag har tidigare visat till flera exempel dar barnen bade sorterar objekt, men
ocksa att dom verkar vilja strukturera handlingar i lek. Struktureringen av leken kanske
bidrar till en kdnsla av gemenskap. Den skapar férvantningar och underlattar for barnen att

komma in i leken.

Det kan verka som att leken i dom sekvenser jag har observerat har ett matt av matematiskt
innehall. Om strukturen, reglerna och monstret i leken hade varit oviktig for leken hade
leken fungerat lika bra om den var ostrukturerad. Det verkar dock som att lekens struktur
har en funktion. Hur barnen upplever leken, eller vad deras intentioner med den &r, kan vi
sannolikt aldrig helt fa grepp om, men monstret i leken verkar vara ett lika stort innehall som
nagot annat. Om man vidare tanker sig att matematiken fyller en roll av att strukturera sin
omvarld sa kan man ocksa dra tydliga paralleller till den typ av lek som tydligt struktureras

genom regler och repeterande monster.

6.2 Matematisk kultur bland dom yngsta barnen
Lgkken (2004) menar att dom yngsta barnens speciella lekstil ar med pa att utveckla en egen

kultur hos dom. Galler detta dd dven matematisk kultur? Aven om mina observationer blev

gjorda under for kort tid for att kunna sdga nagot sdakert om hur den matematiska kulturen i
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den observerade barngruppen sag ut, sa fick jag anda nagra indikationer pa hur matematisk

kultur kan utveckla sig i smabarnsgrupper.

Mina observationer visar att dom yngsta barnen frivilligt engagerar sig i olika typer av
matematiska aktiviteter, helt utan personalens vagledning. Detta understryker det som
Sumpter och Hedefalk (2015) tidigare har visat. For mig sa framstar det da som att
matematiken har en naturlig roll i barns relationer och darmed ocksa i utvecklandet av deras

kultur.

| flera sekvenser (sekvenser 1-3) fran mina observationer anviander barnen sig av
matematiken fér att samhandla med olika objekt i fokus. | dessa sekvenser anvander dom
objekten for att skapa olika monster som dom férmedlar till varandra. | dessa sekvenser kan
man se att matematiken fungerar som det bindande, tredje ledet. Det ser ut att vara
innehallet i samhandlandet. Pa sa satt kan det se ut som att matematiken inte bara kan
fungera, som @strem (2012, s. 148) argumenterar for, ett tredje led mellan pedagoger och
barn, men ocksa mellan barn och barn, och darmed utveckla kulturen i barngruppen utan

personalens inblandning.

Det ser ut som att repetition av ett monster (se till exempel sekvens 7) kan bidra till att
barnen fortare kommer in i leken. Pa sa satt anvander barnen sig av monster som ett
redskap for att underlatta deras samhandlingar. Om dessa monster uppratthalls och
repeteras sa blir dom en del av barngruppens kultur. Samtidigt visar mina observationer att
dessa monster (och darmed kulturen) hela tiden ar utsatt for prévning. | manga av mina
observationer (se till exempel sekvens 1, 3 och 6) férekommer det manga forhandlingar i
barns lek. Genom olika férhandlingar runt vilka regler som ska gélla for leken utvecklar sig

samtidigt kulturen och ar pa sa satt dynamisk.
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7.0 Pedagogiska implikationer
| detta kapitel diskuterar jag vad mina fynd kan ha for paverkan pa pedagogikfaltet i stort

och den matematiska didaktiken i synnerhet. Jag tar utgangspunkt i mina fynd fran studien,
men forsoker samtidigt etablera en forstaelse som bygger pa tidigare forskning och andra

perspektiv pa barn och matematik.

7.1 Betydelse for pedagogiken och matematisk didaktik
Vilken betydelse kan denna studies resultat ha for pedagogiken i allmdnhet och matematisk

didaktik i synnerhet? Med tanke pa att det ar en begransad studie med ett relativt litet urval
av barn sd menar jag anda att resultaten kan vacka en del intressanta fragor runt bade
matematik och pedagogik. Dessa fragor beror bade etiska angeldgenheter och mer praktiska

forhallanden.

Den kunskap vi har om dom yngsta barnen formar var syn pa dom. Om vi tanker pa barnen
som tomma karl som vantar pa att bli fyllda sa dr det ocksa stor risk att vi behandlar dom
darefter. Darfor ser jag pa det som en etisk angeldgenhet att ta fram ny kunskap om dom

yngsta barnen, speciellt fran perspektiv som fa eller ingen har sett pa innan.

7.2 Lek som en matematisk aktivitet
Med tanke pa att Bishops sex matematiska aktiviteter ligger till grund for bade den svenska

laroplanen for forskolan som for den norska rammeplanen for barnehager ar det markligt att
lek som en matematisk aktivitet inte fatt storre utrymme i forskningen. Speciellt med tanke
pa lekens centrala plats i skandinavisk forskolepedagogik. Helenius m.fl. (2016) konstaterar
att det har varit lite diskussion i forskning om leken som en matematisk aktivitet, dven nar

Bishops sex aktiviteter har anvants i forskning.

Leken ser ut att vara underprioriterad nar det kommer till vad pedagoger ser pa som
matematiska aktiviteter, det verkar som att pedagoger i forskolan har lattare att identifiera
réakning och matning som matematiska aktiviteter an leken (Helenius m.fl. 2015).

| dom aktiviteter jag sag pa, verkar det som att barnen dgnar storre tid at att leka dn att
rékna och mata saker, och i sa fall ar det olyckligt att en sa stor del av deras matematiska

aktiviteter inte uppmarksammas eller blir férstadda. Det finns ocksa en risk for att man inte
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tar utgangspunkt i den matematiska kompetensen som redan finns hos barnen, och deras
satt att utféra matematik pa nar man ska planldagga matematiska aktiviteter for barnen.
Som Meaney (2016, s. 5) menar, sa ar det viktigt att 1dgga fokus pa vad dom yngsta barnen
kan, och inte bara satta fokus pa dom kunskaper som kommer fram nar man jamfér dom
med hur lika vuxna dom &r. Min analys pekar pa att dom yngsta barnen dgnar en stor del av
sin lek at att organisera sin kropp och sina omgivningar efter olika ménster och strukturer,

och det verkar som att dessa handlingar ger leken mening.

@strem (2008, s. 33) menar att matematiken i férskolan inte bor utga fran framtidens behov,
men utifran barns nyfikenhet och intressen. Ska en pedagog fa till det ar det viktigt att se pa

vad slags matematiska fenomen som faktiskt intresserar dom yngsta barnen.

7.3 Matematik som en del av dom yngsta barnens kultur
Om man ser pa att barnen utvecklar en egen matematisk kultur i barnehagen, hur ska man

da forhalla sig till denna kultur ndr man som pedagog vill medverka till att barnen lar sig
matematik? Det finns risk for att man som valvillig pedagog missar barnens egen
matematiska kultur och inte tar hansyn till denna nar man planldagger matematiska
aktiviteter for barnen. Detta problem blir bade en fraga om etik och en rent praktisk

angeldgenhet.

Den etiska problemstallningen handlar om hur vi kan erkdnna och respektera den
matematiska kultur som barnen har utvecklat samtidigt som barnen ska induceras i en redan
etablerad matematisk tradition som finns i samhallet. Bishop (1988b, s. 181) skiljer mellan
vad han kallar matematisk upplarning (training) och matematisk utbildning (education), och
menar att den stora skillnaden ligger i vilken vikt man lagger pa varden och normer. Medan
matematisk upplarning ignorerar att det skulle ligga nagra normer eller varderingar i hur
matematiken ar uppbyggd och ser pa matematiken som fri fran sadana angeldgenheter sa
menar han att en matematisk utbildning borde bade ta hansyn till normer och varderingar
och dessutom géra dom tydliga for studenten. Om man tanker sig att det ar viktigt att se pa
normer och varderingar som en grund for barns utbildning ar det ocksa viktigt att se hur
barn utvecklar en matematisk kultur som utmanar bilden av hur férskolepersonal ser pa

matematiken. Resultaten fran denna studie kan vara en grund for att utvidga var forstaelse
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for hur barn uppfattar varlden och att dom utvecklar matematisk kunskap som ser

annorlunda ut dn det vi vanligtvis ser pa som matematik.

Den mer praktiska angelagenheten vid att barn utvecklar en egen matematisk kultur ar att
om vi Onskar oss att barnen ska lara sig mer matematik, borde det vara naturligt att bygga
vidare pa dom erfarenheter dom redan har. Freudenthal (1968) menade att matematikens
styrka ar att den bygger pa erfarenheter fran specifika situationer som sedan kan appliceras i
andra, liknande situationer. Han forordade darfor att larandet av matematiken borde ta
utgangspunkt i studentens vardag och erfarenheter och senare 6verforas till ett mer
teoretiskt plan. Ska man bygga den matematiska pedagogiken pa barns erfarenheter, sa
maste man ocksa identifiera vilka matematiska erfarenheter som barnen har. Har hoppas jag
att min studie kan hjalpa till med att belysa vilka matematiska erfarenheter barnen far

genom leken, sd att dessa erfarenheter kan byggas vidare pa.

7.4 Kroppens funktion i matematiskt samspel
Mer och mer forskning stodjer tanken om att matematisk kunskap och matematiska

fardigheter ar kopplade till kroppen och rummet vi rér oss i (Thom & Roth, 2011). Detta kan
betyda att vi lar oss minst lika mycket matematik genom att réra oss i, och utforska rummet
som genom att rakna, lara oss namn pa geometriska figurer och sa vidare.

Att kunskap om matematik kan sitta lika mycket i kroppen som i huvudet utfordrar den

praktik/diskurs som rader i barnehagefiltet idag.

Aven i spréket anvinder vi ofta metaforer himtade fran var fysiska omgivning for att
beskriva matematiska begrepp (exempelvis stort/litet antal, hogt/lagt tal, med mera).

Min podng har ar inte att den sprakliga delen av matematiken ar oviktig. Tvdrtom menar jag
att kommunikationen ar en valdigt vardefull och viktig del av matematiken. Men den
sprakliga och rent kommunikativa delen ar till for att beskriva den fysiska omvarlden, som
maste utforskas genom kroppsliga erfarenheter for att ge mening. Denna fysiska utforskning
av omvarlden, och kroppens plats i matematiken, far ofta (i min erfarenhet) ganska lite

uppmarksamhet nar matematikens plats i barnehagen ska diskuteras.
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Nar jag har analyserat dom yngsta barnens matematiska samhandlingar, sa har jag sett att
dom anvander sig mer av handlingar @n av ord nar dom ska kommunicera med varandra.
Men sett i ljuset av att matematik till stor del handlar om att kunna beskriva och forsta sig pa
sin omvarld, och att metaforer fran vara fysiska omgivningar anvands dven i vart dagliga tal
for att beskriva matematiska begrepp sa ar det ganska naturligt att barnen kommunicerar

genom fysiska handlingar.

Om man foljer Bishops (1988a) tanke om att leken ligger till grund for allt abstrakt tdnkande
borde man da ocksa se pa den rent kroppsliga leken som ett slags abstraherande? Bishops
(1988a) funderingar handlar om att man i leken skiljer ut en del av verkligheten for att
experimentera med den, utan att vara beroende eller hindrad av verklighetens regler. P3 sa
satt kan man experimentera i teoretiska situationer, till exempel testa ut att man ar en
brandman och att ett hus brinner, utan att beh6va utbilda sig till brandman och satta ett hus
i brand. Aven i den kroppsliga leken skiljer barnen ut olika rorelser fran deras rent tekniska
funktion. Nar dom, till exempel, springer runt sa ar malet inte nédvandigtvis att komma fram
till en viss plats, utan det kan verka som att handlingen bara utfors for lekens skull. Pa sa vis
separeras handlingen fran verkligheten och fyller bara en funktion som ger mening for sjélva
leken. Varje handling i leken ger sa en mothandling fran en lekpartner, och, som Buytendijk
(refererad i Lgkken, 2000, s. 533) papekade, sa kan man aldrig helt veta vad svaret pa denna
handling blir. Handlingen (speciellt dom som bryter med det redan etablerade monstret) blir
darmed ett experiment for att se hur motparten reagerar. Den rent kroppsliga leken
innehaller i och for sig inte samma komplexa, teoretiska situationer som dom Bishop (1988a)
har i atanke, men om man tanker sig att fantasileken ligger till grund for abstrakt tdnkande,

sa ligger kanske den kroppsliga leken till grund for fantasileken?

Meaney (2016, s. 10) poangterar att i bade Vygotskijs och Piagets teorier, som bada har haft
stor inverkan pa dagens pedagogik, dr synen pa barns larande satt i forhallande till hur vuxna
manniskor tillagnar sig kunskap, och med den blicken blir barnet alltid satt i en position som
gor att den saknar nagot. Barnet ska i dom teorierna alltid efterstrava att tillagna sig kunskap
pa samma satt som vuxna, allt annat ar bara steg pa vagen dit. Sett ur den vinkeln blir
kunskap bara nagot som skapas av vuxna och senare kan reproduceras av barn. | mina

observationer kan man se hur barnen bade skapar moénster och kommunicerar dessa till
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varandra, det blir da tydligt att barnen bade producerar och kommunicerar kunskap till

varandra utifran sina egna premisser.
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