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Om nodvandigheten av undervisning i forskolan
- Exemplet matematik

Camilla Bjorklund, Ingrid Pramling Samuelsson och Maria Reis

Sammanfattning

Artikeln diskuterar ldrande - undervisning - laroplansmal i svensk forskola, med utgdngspunkt i revi-
deringen av laroplanen for férskolan och rapporter som kritiserar forskolans bristande maluppfyllelse.
Syftet ar att pa vetenskaplig grund problematisera undervisning och méaluppfyllelse i férskolan med
avseende p& matematiklarande utifrdn utvecklingspedagogiskt och variationsteoretiskt perspektiv.
Med stéd i mangarig praktiknara forskoleforskning véaxer ett komplex fram i var diskussion om for-
skolans uppdrag att stétta alla barns larande dar i synnerhet maluppfyllelse inte kan méatas som nagot
externt, utan maste ses i relation till varje barns erfarenheter och forméagor. Kritiskt for férskolans
maluppfyllelse ter sig forskollarares formaga att tillampa de teoretiska perspektiven som stéd for
sadana didaktiska val forskollararen behdver gora for att i sin undervisning framja barns larande av
specifika innehall sdsom matematik.

The necessity of teaching in preschool - the example of mathematics

Abstract

In this article we discuss the relationship between learning, teaching and curriculum goals in Swedish
preschool, based on the current revisions in the preschool curriculum and reports directing critique con-
cerning preschools’ lack in achieving the outcomes stated in the curriculum. The aim is to problematize
teaching and specifically mathematics learning outcomes in preschool, taking developmental pedagog-
ical and variation theoretical perspectives. Based on many years of research conducted in close collab-
oration with preschools, the complex nature of preschool practice and goals aiming to support every
child’s learning emerges, where in particular learning outcomes as stated in the curriculum cannot be
evaluated as an external feature, it has to be related to every child’s experiences and competences. Pre-
school teachers’ ability to implement the theoretical perspectives seems to be critical for their didactical
choices in teaching content such as mathematics.

Introduktion heter att lara och utveckla grundlaggande

fardigheter i matematik. Var teoretiska
Vi avser i denna artikel att bidra med en utgdngspunkt ar utvecklingspedagogik
vetenskapligt underbyggd diskussion om och variationsteori, vilket innebar en kun-
nodvandigheten av att undervisa i forsko- skapssyn dar larande alltid ar larande av
lan for att varje barn ska erbjudas méjlig-  ndgot (Marton 1981). Vi véljer matematik
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som ett exempel pd inneh3ll for larande i
forskolan, dels pa grund av att matematik
varit ett framskrivet innehall i laroplanen
sedan revideringen av Skollagen 2010, dels
for att matematik anda sedan Frobels kin-
dergarten (Frébel 1899) funnits med som en
del av barns larande i forskolan. Med var
samlade erfarenhet frén studier av forsko-
lebarns larande ser vi ocksa den komplexi-
tet det innebar att utveckla grundlaggande
fardigheter i matematik samt med vad och
hur forskolan kan bidra till larande och
utveckling (se t.ex. Bjorklund 2007; Dover-
borg och Pramling Samuelsson 2009; Reis
2011). Annan forskning bekraftar ocksa
nédvéndigheten av grundldggande forsta-
else for tal, antal, rum och form, matning
och férandring, for att barn ska kunna ta
del i fortsatt matematikundervisning och
fortsatta utveckla matematikfardigheter
i den obligatoriska skolgadngen (Aunio och
Niemivirta 2010; Duncan m.fl. 2007), men
aven for att delta i kommunikativa sam-
spel har och nu (van Oers 1996; Bjorklund,
Magnusson och Palmér 2018). Syftet med
denna diskussion ar att pad vetenskaplig
grund problematisera matematikunder-
visning och maluppfyllelse i férskolan. Mer
specifikt fragar vi 1) vad undervisning, som
malstyrda processer, innebér i forskolans
praktik? och 2] vilka konsekvenser un-
dervisningen kan ha for barns larande av
grundlaggande matematikfardigheter?
Diskussionen fors utifran tre grundstenar:
larande - undervisning - ldroplansmal, och
de relationer som uppstar i denna triad.
Diskussionen som foljer illustreras med
empiriska exempel frén ett pdgdende pro-
jekt FASETT (VR-UVK diarie nr. 2014-01791)
vars syfte bland annat ar att undersdka
larandeutfallet av barns deltagande i
teoretiskt grundade pedagogiska mate-
matikaktiviteter. Dokumentationer fran
projektet &r insamlade fran samtal med
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barn om aritmetiska uppgifter, samt delta-
gande forskollarares dokumentationer dar
taluppfattning och aritmetikfardigheter ut-
manats i malstyrda processer.

Bakgrund

| FN:s globala hallbarhetsmal med fokus pa
utbildning sags att man ska arbeta mot att
senast 2030 forsakra att alla flickor och po-
jkar har tillgang till god kvalitet pa barnom-
sorg och férskola sa de kommer till skolan
fardiga for att ldra (UN 2015). For att bli
delaktig i vissa aktiviteter i forskolan, i det
lokala samhallet och som en global med-
borgare (Farrell och Pramling Samuels-
son 2018) behdver barn utveckla kunnande
inom manga omraden, daribland matema-
tik. P& samma s&tt som de globala malen
talar om vad barn behdver lara sig for att
utveckla ett hallbart samhalle, sa behdver
manniskor bli kompetenta i matematik for
att leva upp till malen.

- Dirmed ir kopplingen mellan lir-
ande-undervisning-liroplansmal viktig
att synliggira men ocksi att problema-
tisera.

| diskussioner om barns larande och utbild-
ning fors ofta fram en distinktion mellan
"being” och "becoming” (se James, Jenks
och Prout 1998; Quennerstedt och Quenner-
stedt 2014), en distinktion som ofta utgor ett
tratoamne inom forskolan, men som sett i
ett livslangt larandeperspektiv blir irrele-
vant - barn bade &r ndgon och ska utvecklas
mot nagot nytt. Detta tar sig tydligt uttryck
i forskollarares forhallningssatt och for-
vantningar pa att barn kan l6sa problem i
sin lek och i sitt utforskande samtidigt som
forskollararen bistar med stéd och rikt-
ning for att barnet ska lyckas i sin lek eller



problemlosning (Lembrér 2014). P4 samma
satt blir frdgan om skolforberedelse
alternativt att utvecklas som en person i
forskolan inte langre relevant, utan som
Pramling Samuelsson, Kultti och Pramling
(2018) uttrycker det maste férskolan ta sig
forbi dessa dikotomier och forhalla sig till
hur man bade i praktik och i forskning kan
studera och fokusera hur forskollarare
lyckas engagera barn i 0msesidiga utveck-
lingsaktiviteter. For att gora detta behover
forskolldrare bade initiera innehall fér barn
och félja barns erfarenhetsvarld, dvs. diko-
tomin om barn- kontra lararcentrerad verk-
samhet blir ocksa irrelevant (Doverborg,
Pramling och Pramling Samuelsson 2013).

| Skolinspektionens rapport (2016) sam-
manfattas att svensk férskola i manga fall
brister i uppdraget att genomfdra under-
visning och i en uppfdljande rapport att:
“verksamheten ar inte tillrackligt aktivt
malstyrd och ddrmed riskerar barnen att
forlora en rad tillfallen dar de skulle kunna
fa majlighet att optimera sin potential att
utmanas och lara i riktning mot de mal
som finns i laroplansuppdraget” (2017: 6).
Utifran rapporterna (2016 och 2017] tycks
det foreligga en allvarlig risk att alla for-
skolor inte formar uppfylla sitt kompensa-
toriska uppdrag. Vi ser detta som angelaget
att lyfta fram till betraktelse for att finna
vetenskapligt grundat stod for verksam-
heten att utvecklas i riktning mot malen i
laroplanen. Detta ar inte desto mindre re-
levant mot bakgrunden att barn tar del av
det svenska utbildningssystemets forsta del
(forskolan) men har med sig ett varierande
kulturellt kapital, vilket gor att de har olika
beredskap att ta till sig och skapa mening
av bekanta och nya innehall de moter i for-
skolans olika aktiviteter, planerade lika val
som spontana.

Camilla Bjorklund, Ingrid Pramling Samuelsson & Maria Reis
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Tre distinkta begrepp
genomsyrar forskolans didaktik

Didaktik ar forskollararens professionsve-
tenskap, genomvilken larandet teoretiseras
och inkluderar den undervisningspraktik
dér larandet iscensétts. Fragor om vem,
vad, hur, varfor, nar, med vem och var ar
betydelsefulla aspekter av didaktiken (Se-
lander 2010). Undervisningen kan inte ses
som en statisk fardig produkt, utan som
dynamiska handlingar som beaktar indivi-
duella barn och deras unika erfarenheter
som ar situerade i en specifik kontext har
och nu, men aven i ett langre perspektiv
mot framtiden.

Problemet med bristande maluppfyllelse
som uppmarksammas i Skolinspektionens
rapporter (2016, 2017) foranleder en ve-
tenskaplig genomlysning av det didaktiska
arbetet i forskolan. Didaktikbegreppet blir i
denna diskussion central, eftersom under-
visning och larande behover analyseras och
varderas gentemot ldroplansmal, tydligt
forankrat i teoretiska utgdngspunkter om
kunskapens natur och vad larande innebar.
Laroplansmalen ar allmant hallna och 6pp-
nar for olika tolkningar av vad specifikt ett
inneh3ll ska innefatta, hur undervisningen
ska iscenséattas och vad det egentligen inne-
b&r att barn lar sig ndgot. Samtidigt hanterar
forskolldraren aldrig innehall, metoder och
barngrupp skilda fran varandra utan agerar
utifrdn sin pedagogiska amneskunskap
(Ball, Thames och Phelps 2008) dar bade
teoretiska och praktiska kunskaper ar sam-
manlankade. Darmed ar kopplingen mellan
ldrande-undervisning-laroplansmal viktig
att synliggora men ocksa att problemati-
sera. De tre begreppen ar sammanflatade
men anda distinkta, varfor vi i det féljande
kommer att fordjupa oss i hur relationen
mellan och inom begreppen ter sig i for-
hallande till forskolans verksamhet utifran
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teoretiska ansatser, sarskilt utvecklings-
pedagogik och variationsteori for larande.
Bé&de variationsteori och utvecklingspe-
dagogik har emanerat fran forskning med
ett fenomenografiskt perspektiv. Variation-
steori har urskiljning av larandeobjekt som
fokus, sa ocksa utvecklingspedagogik, men
den senare fokuserar aven meningsska-
pande och att expandera barns satt att for-
std omvarlden - att fa tillgéng till en storre
repertoar av satt att tanka. Begrepp som
&r gemensamma men anvands nagot olika
ar: larandeobjekt, variation, urskiljning
och differentiering. Det som tydligt skiljer
ar att utvecklingspedagogiken ser lek och
larande som integrerat och anvander sig av
meta-kommunikation och metakognition.
Variationsteori fokuserar pa mer specifika
larandeobjekt, medan utvecklingspedago-
giken bygger pa ett temaorienterat arbets-
satt. Skillnaderna i dessa bada ansatser
kan framst forklaras av att de utvecklats i
olika kontexter med olika traditioner och
att dldern &r en vasentlig aspekt av peda-
gogiken och didaktiken (se vidare Pramling
Samuelsson och Pramling 2016). Bada bi-
drar dock med vardefulla teoretiska be-
grepp och forklaringsmodeller som stodjer
en didaktisk diskussion om yngre barns
larande i forskolan.

- Lirande iir alltid ett lirande av nigot.
Men vad detta négot ir kan te sig olika.

Larande - undervisning

Det forekommer ofta att larande och under-
visning blandas samman (Jonsson, Williams
och Pramling Samuelsson 2017; Persson
2008). Vi menar att larande och undervis-
ning inte ar synonymer och sarskilt i en pe-
dagogisk verksamhet som férskolan ar det
betydelsefullt att synliggora hur de forhaller
sig till varandra. Barns ldrande kan sagas
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vara ett resultat av vad de varit med om och
erfarit, det vill sdga vad de tagit till sig av den
undervisning som de deltagit i.

Larande innebar i fenomenografiska ter-
mer (Marton 1981) att bli alltmer férmdgen
att urskilja olika aspekter av ett fenomen,
det vill s&ga att "se” fenomenet pa ett satt
som innan inte varit mojligt. Ifrdga om ma-
tematiklarande ar detta en ytterst viktig ut-
gangspunkt att bli varse som forskollarare,
eftersom det ar i det narmaste omaijligt att
forestalla sig ett satt att forsta till exempel
de forsta tio talen utan numerisk innebord.
Nar man en gang har urskilt dem som nu-
meriska, kan man inte forestalla sig hur det
ar att inte se tal som en samling av delar.
Forskolans uppdrag innebar att skapa
forutsattningar for barn att lara (Skolver-
ket, 2016, 2018) men det i sin tur forutsatter
att forskollarare férmar se vad det innebar
for ett barn att lara om exempelvis tal (se
exempel 1).

Exempel 1. Samma barn uttrycker olika
taluppfattning i mote med uppgiften “visa
sex fingrar”.

Flicka 5 ar 3 ménader
Kan du visa sex fingrar?

Barn: (skakar upprepade ganger pa
huvudet) Jag vet inte hur manga...

Vuxen: Hur manga sex &r?

Barn: N&aa. Jag kan bara rakna sa har,
en, tva, tre, fyra, fem, sex.

Flicka 5 &r 11 manader (samma barn)
Kan du visa sex fingrar?

Barn: (viker fram fem fingrar pa ena
handen och pekfingret pa den
andra handen). Och sé& kan jag
gdra pa ett annat satt (haller kvar
fem fingrar pd ena handen och
viker fram tummen pa den andra.

Byter till lillfinger).




Vi ser i exempel 1 att flickan inledningsvis
kan ramsrakna, men annu kan hon inte se
rakneorden som tal. Hon uppfattar inte vad
de betyder annatan som ord i rakneramsan.
Att rdkna pa rakneramsan framat och bakat
ar nagot barn och dven vuxna ofta gor i for-
skolan, men handlingen ar forradisk efter-
som det kan ge sken av att barnet lart sig
hantera rakneord. Men rakneord kan laras
som en ramsa likt vilken annan ramsa som
helst utan att barnet for den skull uppfattar
att de svarar mot en exakt mangd (Fuson
1992; Sarnecka och Carey 2008). Efter en tid
av malorienterad undervisning dar flickan i
exemplet deltagit i aktiviteter dar just den
kardinala innebérden hos tal (dvs. att tal
svarar pa "hur manga”) synliggjorts i lek
och spel, visar hon ett annat satt att se pa
rakneorden som tal, som kan represente-
ras - i det har fallet med fingrarna. Det vi
menar med ldrande illustreras i exemplet
ovan som ett fordndrat satt att uppfatta ett
fenomen och darmed oppnar sig andra
mojligheter for vad barnet kan géra med
fenomenet ifrdga (Marton och Booth 1997).
Flickan har atta manader senare fatt syn
p& ndgot som hon inte tidigare kunde se,
eller urskilja. Barnet som lart sig urskilja
tal som sammansatta delar (talet sex som
en hel hand och nagot finger till pa andra
handen] har storre mojligheter att hantera
enkla rakneuppgifter an nar rakneorden
uppfattas som ord i en lista utan numerisk
innebord. Forskolans uppdrag innefattar
att stodja barns larande av grundlaggande
egenskaper hos tal. Men barn som inte
uppfattar kardinaliteten i tal, det vill saga
"vet hur manga det ar” kommer inte att léra
sig den inneborden av tal om det inte pekas
ut for barnet.

Undervisning ar per definition styrning
i en viss riktning, eller som Pramling och
Pramling Samuelsson (2011) beskriver
"att gora det osynliga synligt” for nagon.

Camilla Bjorklund, Ingrid Pramling Samuelsson & Maria Reis
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Undervisning inneb&r da att skapa sadana
gynnsamma forutsattningar for ett barn att
urskilja specifika inneborder i en omvarld
dar s& mycket kan bilda férgrund och dar-
med l@amna andra inneborder i bakgrun-
den - osynliga. Nar en forskollarare pekar
ut ndgot som barnet inte tidigare urskilt,
oppnar sig mojligheter for barnet att se nya
aspekter av omvarlden och se varlden bade
mer nyanserat och mer mangsidigt, vilket
bidrar till att barnet utvecklar fler mgjliga
satt att hantera, i det har fallet, tal (Lo 2012).

| variationsteoretiska termer beskrivs
larandeobjekt bestd av nodvandiga aspek-
ter (Marton och Booth 1997). Exempelvis
“talbegrepp” innefattar aspekter som rak-
neordens ordningsfoljd, att rakneord sva-
rar pa frégan "hur manga” och att tal kan
ses som en helhet sammansatt av mindre
delar, bland annat, som barnet behdver fa
syn pa for att kunna hantera tal pa ett fle-
xibelt satt till exempel i problemldsning. Ju
fler aspekter som barnet kan relatera till
i en situation, desto mer anvandbara blir
talbegreppen for barnet, till exempel som
representationer for antal i form av talade
rakneord och skrivna siffersymboler eller
som redskap for att losa problem. Under-
visning betyder i den har meningen att gora
det mojligt for barnet att fa syn pa allt fler
aspekter som utvecklar och fordjupar bar-
nets taluppfattning (Marton 2015).

Larande ar alltid ett larande av nagot.
Men vad detta n&got &r kan te sig olika.
Att lara kan betyda att forstd hur férsko-
lan fungerar som en social praktik och att
bli kompetent att delta i forskolans olika
verksamheter. Larande kan ddremot ocksa
innebara att barn forandrar sitt deltagande,
till exempel genom rutiner blir varse hur
man dagligen raknar antalet barn i sam-
lingen och tar initiativ till att rakna sjalv
eller ifrdgasétter utfallet av en upprakning.
Om barnet déaremot inte uppfattar idén i en
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praktik — varfor ldaser man en ramsa varje
dag i samlingen och pekar pa varje barn -
sa kommer barnet inte heller att bli en aktiv
och initiativtagande deltagare som utma-
nar sig och andras raknefardigheter. Men
larande kan dven som ovan beskrivits ses i
termer av urskiljning (Marton 2015), sdsom
att forsta ett matematiskt begrepp eller en
princip pa ett mer avancerat satt. Innehallet
for larande kan alltsa variera pé flera satt.
Undervisning omfattar dock det innehall,
oberoende av vilket, som forskollararen
och barnen talar och agerar kring i syfte att
synliggora redan urskilda inneborder och
introducera nya satt att erfara innehallet.
Undervisning &r pa sa satt inte en fraga
om att formedla information till barn, utan
i stallet om att framja larande. Det sker
genom forskollararens lyhordhet for bar-
nets uttryck och signaler som gor att han
eller hon anpassar och justerar forutsatt-
ningarna for larande till dess att barnet ar
formoget att gora eller forstd ndgot pa ett
satt som barnet inte tidigare kunnat (Pram-
ling, Doverborg och Pramling Samuelsson
2017).

| relation till begreppen undervisning
och larande uppstar fragan hur lérare kan
hjalpa barn att se nagot pa ett nytt satt.
Undervisning handlar ocksa utifran ett ma-
tematiklarandeperspektiv. om att larare
skapar situationer som ger barn mgjlighet
att anvanda sina tidigare erfarenheter att
bygga vidare pa - att matematisera. Uppgif-
ter som ar oppna for nya satt att ta sig an
ett problem och som ar meningsfullt for
det barnet engagerar sig i, skapar ett behov
av att anvanda matematik, som ar genu-
int och meningsfullt for barnet har och nu.
Samtidigt skapas d& méjligheter att préva
begreppsinnebdrder som kan aktualiseras i
annan problemldsning, i och med matema-
tikens generaliserande natur (Freudenthal
1991; van Nes 2009).
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Undervisning - laroplansmal

Undervisning i relation till ldroplansmal kan
i praktisk tillampning tolkas pa olika sétt,
men far olika utfall fér vad barnet kan lara.
H&r uppstar en potentiell konflikt, i och med
att skolinspektionens kritik riktas mot just
méaluppfyllelsen. N&r barn ska ges mojlig-
heter att optimera sin potential att ldra om
t.ex. "grundlaggande egenskaper hos talbe-
grepp” (Skolverket 2016: 10) riktas fr&gan
om innehallet for ldrande och det individu-
ella barnets potential att lara och utvecklas
mot férskolldraren och dennes férmaga att
urskilja vad som ar mojligt att lara for bar-
net ifr&ga vid en viss tidpunkt och i en viss
situation. Studier visar att sarskilt mate-
matikundervisningen i forskolan tenderar
att bli upprepande till sin karaktar och be-
kraftar det de flesta barn redan kan, det vill
séga pa en kollektiv niva (Claessens, Engel
och Curran 2014). Barn med litet kulturellt
kapital, det vill sédga fran hemforhallanden
dar man inte i ndgon stérre utstrackning
engagerar barn i bokldasning, samtal och
vardaglig problemlosning med matematik,
riskerar da att inte utveckla nédvandiga
grundlaggande fardigheter och kunskaper
for att till exempel delta i dagliga aktiviteter
som lekar, spel, eller enkla problemlosnin-
gar. Forskningsstudier fran svensk férskola
visar just pa detta, att barns kunnande sal-
lan utmanas pé ett malstyrt satt (Bjorklund
och Alkhede 2017; Palmér och Bjorklund
2016) utan barns erfarande bekréftas och
synliggors bland annat i dokumentatio-
ner, men barnen erbjuds inte mojligheter
att vidga erfarenheterna eller problema-
tisera det erfarna (Bjorklund och Barend-
regt 2016). Daremot, i fall dér undervisning
iscensatts som malstyrda processer dar
varje barns kunnande om och erfarenheter
av ett innehall har och nu utgér utgangs-
punkt, men inte slutpunkt, bereds ocksa
de barn som behdver fa del av forskolans



kompensatoriska verksamhet maojligheter
att lara.

Undervisningen inbegriper pa sa satt att
forskolldararen bor vara medveten om vad
som annu ar “osynligt” for barnet, i exem-
pel 1 att rékneord har inneborden "mang-
het”, och ha en idé om hur detta kan gdras
synligt pa ett meningsfullt satt. | projektet
FASETT provades denna teoretiska ut-
gangspunkt i undervisning som avsag att
rikta barns uppmarksamhet mot just de
aspekter av tal som barnen @nnu inte hade
urskilt. Till exempel ar det dokumenterat
att barnet i exempel 1 under ett forsko-
ledr deltog i spel, “mattesagor” och andra
aktiviteter dar rakneord i betydelsen delar
och helhet gjordes till ett centralt innehall
(Bjorklund m.fl. accepterad)]. Till skillnad
fradn matematikaktiviteter som hon och de
andra barnen tidigare tagit del av, var dessa
designade i sarskilt syfte att synliggora just
de aspekter av tal som ar nodvandiga att ur-
skilja for att talen ska bli anvandbara i nu-
meriska och aritmetiska sammanhang. Det
betyder att forskolldrarna sag framfor sig
kunnande och fardigheter hos barnet som
var efterstravansvart, och, inom rackhall
for barnet ifraga (jamfor Zone of Proximal
Development, Vygotskij 1978).

Av sarskild betydelse visade sig i projek-
tet FASETT vara den systematik som under-
visningen byggde pa. Har &r det viktigt att
gora en skillnad i s kallade utvecklingslin-
jer eller spar ("learning trajectories”) som
beskrivs av Clements och Sarama (2009)
och andra designade planer for undervis-
ning dar forvdntade mal for ldrande stalls
upp med tillhérande aktiviteter under en
termin eller ett &sar. Vad vi menar med
systematik i undervisning ar istallet en
tragen malorientering, pa microniva, dar
forskollararen aterkommande undervisar
om samma innehall och ldrandeobjekt tills
hon eller han ser att barnet utvecklat sitt

Camilla Bjorklund, Ingrid Pramling Samuelsson & Maria Reis
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kunnande och sin forstdelse. Skiljelinjen
mellan "mer av samma” och att i variation-
steoretiska termer iscensatta ett ménster
av variation (Marton 2015) kan tyckas har-
fin, men forskning om larandeprocesser
visar att nar den ldrande dterkommer till
samma larandeobjekt men nya aspekter
av det redan kidnda innehéllet lyfts fram
till betraktelse, leder detta i storre ut-
strackning till djupare férstselse (Marton,
Wen och Wong 2005). Manga aktiviteter
i forskolan ar matematiskt innehéallsrika
och kan oppna for rika diskussioner som
utmanar barns matematiska resonemang,
men en systematisk undervisning i ett fatal
lekbaserade aktiviteter dar forskollararen
systematiskt uppmarksammar nodvandiga
aspekter bidrar till att forskolebarn
utvecklar just den djupare forstaelse som
gor att de ocksd i hogre grad kan ta sig an
mer utmanande och nya problemstallningar
(Kullberg, Bjorklund, Brkovic och Runesson
Kempe 2018).

| diskussionen om undervisning i férhal-
lande till mal far forskollararen en framtra-
dande roll som den som urskiljer vad barn
behover erfara. Samtidigt sags i styrdoku-
ment for forskolan i Sverige att verksamhe-
ten ska planeras utifrdn barnens intressen
och tidigare erfarenheter. Barnens livsvarld
och erfarenheter tilldelas darmed en stor
betydelse for vad som blir synliggjort i for-
skolan, for barnen. Vi argumenterar for att
lararen tar ett aktivt ansvar relaterat till
alla férskolans mal (Cherrington 2018).

For att pa ett organiserat satt kunna
fanga barns ldrprocesser som utgédngspunkt
for pedagogisk planering och kvalitetsarbete
(inklusive maluppfyllelse), forordas i laro-
plan och stodtexter for forskollarare att an-
vanda pedagogisk dokumentation (Elfstrom
2013). En f6ljd av den dokumentation som
foljaktligen ofta gors i svensk forskola ar
dock att barns sjalvinitierade undersokande
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och spontana matematiska uttryck stalls i
forgrunden och betraktas. Daremot tycks det
frammande att iscensétta (och dokumentera
for att utvardera larandet) undervisning dar
barnens problemlésningsfardigheter och
kunnande om det aktuella innehallet utma-
nas och vidgas av en mer kunnig larare, det
vill sdga gor det osynliga synligt for barnet
sd att barnet ocksd kan l6sa problem pd mer
sofistikerade och flexibla satt, med och utan
stottning (Bjorklund och Alkhede 2017). |
praktiken betyder detta att undervisning om
talbegrepp inte bor stanna vid att bekrafta
det barn redan kan (Claessens m.fl. 2014).
| relation till det kunnande barn redan ut-
trycker ska forskollérare vidga forstaelsen
genom att gora det mojligt for barnet att
anvanda sina kunskaper i nya sammanhang.
Det betyder ocksa att skapa méjligheter for
barn att upptacka nodvandigheten av mer
avancerade problemldsningsmetoder, det
vill sdga att matematisera (Freudenthal
1968).

- Detta betyder att maluppfyllelse bide
kan och bir vara olika saker for olika
barn.

Larande - laroplansmal
Vad ska barn d& ldra? Laroplansmalen &r
vaga och de riktlinjer som finns om satt
att undervisa oppnar for manga metoder
och satt att genomfdra undervisning. Att
forstd undervisning i forskolan som mal-
styrda processer bor darfér forstds i ett
mera overgripande perspektiv. Framfor allt
maste forskolldrare planera och tanka i ter-
mer av vad man vill barn ska f& syn pa med
olika aktiviteter och inte primart att man gor
olika aktiviteter och sedan funderar over
vilka mal man har arbetat med.

En av de skrivningar som har vallat mest
problem i den svenska laroplanen for for-
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skolan ar "forskolan ska strava efter att
varje barn utvecklar...” i kombination med
att "Forskolans kvalitet ska kontinuerligt
och systematiskt dokumenteras, féljas upp,
utvarderas och utvecklas. For att utvardera
forskolans kvalitet och skapa goda villkor
for larande behover barnens utveckling och
larande foljas, dokumenteras och analyse-
ras” (Skolverket 2016: 14). Det &r barn som
ska utvecklas och lara sig, och detta antas
ske nar forskolans kvalitet utvecklas. Sko-
linspektionens (2018) senaste rapport heter
Forskolans kvalitet och maluppfyllelse,
samtidigt som malen inte ar uppndende-
mal i forskolan. Vidare s&gs att "det peda-
gogiska arbetet &r inte tillrackligt malstyrt
och undervisningen blir darmed otydlig” (s.
1). Som ett illustrativt exempel pa svarig-
heterna i att arbeta med larande och mot
mal som formulerats i forslaget till revide-
rad laroplan (Skolverket 2018: 9) ar féljande
malformulering:

Forskolan ska ge barnen forutsattningar
att utveckla forstdelse for rum, tid och
form, och grundlaggande egenskaper
hos mangder, monster, antal, ordning,
tal, matning och forandring, samt att re-
sonera matematiskt om detta.

| och med barns varierande kulturella kapi-
tal fran sdval hemmiljé som miljoer utanfor
forskolan, bar barn med sig olika erfaren-
heter och darmed olika forutsattningar for
vad som ar mojligt att lara. Men barns in-
tressen for olika innehall spelar ocksa roll
for vad de engagerar sig i och darmed ut-
manar sin egen forstdelse i olika samman-
hang (Hannula 2005). Till exempel méter
barn samma uppgift p& mycket olika sétt
och resonerar foljaktligen kvalitativt olika,
med olika mojligheter att losa till synes
enkla vardagsnara matematiska problem
(se exempel 2).
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Exempel 2. Aritmetisk uppgift med olika framgangsrika losningsstrategier.

Pojke 5 &r 4 manader

Om du har tio klubbor och &ter upp sex p& en
gang. Hur manga har du kvar da?

Flicka 5 ar 6 manader

P& lérdag far du tio chokladbitar. Sen &ter du
upp sex stycken av dom. Hur manga har du
kvar?

Barn: Fyra
Vuxen: Hur visste du att det var fyra?

Barn: Det kan jag inte sdaga. Det ar minus
nastan, jag kan minus. Jag tar, ja
det var nastan minus fast jag hade
tio och sen tog jag bort sex s& blev
det fyra.

Vuxen: Aha, men nar du ta bort sex tanker
du sa har, tio, ta bort en klubba, ta
bort en klubba till, en klubba till,
eller tanker du med fingrarna? Hur
gor du egentligen?

Barn: Jag tanker alla pa en gang. Jag
tankte bara hur manga det skulle
bli. For fem plus fem ar tio och blir
det sex, da tar man en klubba (tar
en fiktiv klubba i luften) och s& s&t-
ter den i den andra hogen. Da blir
det fyra i den ena hdgen och sex i
den andra, sa det blir fyra kvar.

Barn: Inga

Vuxen: Varfér har du inga kvar da?
Barn: Hur ménga sa du?

Vuxen: Tio

Barn: Tio da har jag sex

Vuxen: Sa ater du upp sex.

Barn: Ja. D3 har jag... Vad svart det blev
med allt det har.

Vuxen: Vad tror du d&? Tio stycken, kan du
(visar sina fingrar) ta hjalp av fin-
grarna kanske?

Barn: (haller fram sina fingrar, viker ner
ett finger) en, (viker ner ett finger
till) tvé (viker ner @nnu ett finger)
tre, (viker ner ett finger) fyra (viker
ner ett finger] fem (viker ner en fin-
ger pé andra handen) sex (viker ner
ytterligare ett finger) sju, SJU.

Vuxen: Har du sju kvar?

Barn: Ja

Forskolans kompensatoriska uppdrag, och
det faktum att barn kommer till forsko-
lan med olika erfarenheter gor att larare
maste arbeta olika men systematiskt med
olika barn. Barn behdver utveckla kunn-
ande bade har och nu i forskolans praktik
och for en vidare delaktighet i skolan och
samhallet. Detta betyder att maluppfyllelse
bade kan och bor vara olika saker for olika
barn. | detta exempel med tva barn i un-

gefar samma alder ser vi att de har olika
forstaelse av antal och hur tal forhaller sig
till varandra i en rakneuppgift. Pojken han-
terar antalen och talen pd ett automatiserat
satt, dar han forst bara talar om svaret, men
nar han ombeds att beratta hur han gjort sa
har han en strategi som han uttrycker som:
"For fem plus fem &r tio och s& blir det sex,
da tar man en klubba (tar en fiktiv klubba i
luften) och s& satter den i den andra hégen.
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Da blir det fyra i den ena hégen och sex i
den andra, sa det blir fyra kvar”, dvs han
ser talen som sammansatta av delar som
det gar att dela pa olika satt utan att hel-
heten forandras, en flexibel strategi som
visar pa att han har en god taluppfattning
och kan tillampa den for att l6sa problemet
(Baroody 2016). Sa pé ett satt har han natt
till ett visst mal dar han kan 8sa uppgifter
med tal upp till tio. Nar det galler flickan
tyder hennes svérigheter att l6sa problemet
pé att hon d&nnu inte formar urskilja tal som
sammansatta delar (Neuman 1987), dar tio
utgor helheten och sex ar en del men den
andra delen, fyra, saknas och da gar det
heller inte att l6sa problemet. Att undervisa
i riktning mot laroplansmalen maste darfor
med nodvandighet anpassas efter barnens
kunnande har och nu. Flickans taluppfatt-
ning kunde utmanas genom att undersdka
tal som sammansatta delar och sarskilt
relationer mellan del och helhet, som ett
viktigt mal for hennes larande. Pojken,
som redan beharskar talrelationer upp till
tio behover & sin sida fa majlighet att utve-
ckla och prova denna kunskap, till exempel
genom att hantera fler delar inom samma
helhet eller undersoka talmonster, ocksa
tal 6ver tio. P& s& satt ges bada barnen, med
sina respektive forutsattningar, mojligheter
att utvecklas till sin fulla potential och i rikt-
ning mot malen. Men som sagt, inte genom
att mota samma undervisning.
Skolinspektionens utvérdering (2017)
och forskning (Sheridan, Pramling Samu-
elsson och Johansson 2009; Persson 2015)
visar ocksa att det finns brister i frdga om
jamlikhet i forskolan. Barn erbjuds inte en
jamlik mojlighet till att utveckla ett kunn-
ande som ar nédvandigt for att bli en ma-
tematiserande person i skolan. Detta blir
tydligt ocksa i forskolans praktik nar lekar
forutsatter visst kunnande for att delta
pa lika villkor som kamraterna. Uppfattar
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barn en lek pd mycket olika s&tt blir man
l4tt bortvald fran olika aktiviteter eller gar
miste om den larandepotential olika forsko-
leaktiviteter kan erbjuda. Darfor behover
forskollararen ha den didaktiska kompe-
tensen att anpassa aktiviteter sa att olika
larandeobjekt gors mdjliga att utforska
utifrdn barnens varierande férkunskaper.
Igen kommer vi tillbaka till forskollararens
pedagogiska utmaning, att lasa av barns
kunnande och vad som annu ar osynligt
for barnet. Ofta anvander man i forskolan
barngruppen som exempel pa att laborera
med tal, men de barn som likt flickan
i exempel 1 har en svag taluppfattning
gynnas inte av att rakna och undersoka
mangder i antal kring 15-20, som barn-
gruppen kan omfatta. Mindre talomféng,
som ar visuellt urskiljpbara som gripbara
enheter (det vill sdga antal upp till 3 eller
5) stimulerar daremot i mycket hégre grad
utvecklingen av den mest grundlaggande
forstaelsen for tal (Hannula 2005). For att
uppna maluppfyllelsen kravs darmed att
undervisningen ar anpassad sa att varje
barn kan ta del avinnehallet och skapa me-
ning utifran sina férkunskaper. Nédvéndig-
heten i detta visar sig tydligt i studier dar
forkunskaperna varit utgdngspunkten for
undervisningen (Bjorklund 2012; Clements,
Sarama, Baroody, Purpura och Joswick
2018; Hannula, Mattinen och Lehtinen 2005;
Kullberg m.fl. 2018]).

Maluppfyllelse kan tolkas som ett miss-
visande begrepp eftersom det inte finns
nagot definierat mal eller specifik kunskap
barn ska ha uppnatt i forskolan. Om man
under de premisserna trots allt accep-
terar begreppet maluppfyllelse i férsko-
lans kontext, s& ar det just riktningen och
férandringen av att kunna urskilja nagot
eller att delta i nagot pa ett mer inklude-
rande s&tt som visar p& om man ar pa vig
mot en maluppfyllelse. Om vi tar det senare



perspektivet av att bli allt mer delaktig, sa
kan dukning vara ett exempel. Fran borjan
kan barn med en vuxens hjalp stalla ett
glas och en tallrik vid varje stol, eller dar
lararen pekar ut. Efterhand som barnet
varit med om detta ett antal gdnger och en
vuxen kommunicerat runt olika aspekter av
att duka ett bord, sa kan man se hur barnet
blir mer delaktig nar han/hon sjalv kan ta
reda pa vilka och hur manga barn som finns
i forskolan denna dag, eller frégar lararen
vad det ar for mat och sjalv plockar fram
olika porslin beroende pé vad det ar fér mat
(soppa - djup tallrik och sked, mellanmal
- bara assiett och glas, osv]. Att bli mer
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delaktig innebar pa s& satt att barnet blir
mer kompetent pa nagot vis, men ocksa att
barnet blir mer intresserad av nagot speci-
fikt. Framfor allt handlar maluppfyllelse da
om att barn far stod att hitta satt att hantera
olika uppgifter, inte om att svara ratt.

Maluppfyllelse forutsatter att verksam-
heten ses i ljuset av barns larande. Det kan
dock vara svart att urskilja huruvida barn
lart sig och anvander nya fardigheter iolika
situationer. Exempel 3 illustrerar hur till
synes samma problem kan innehéalla mer
eller mindre kravande matematikkunska-
per.

Exempel 3. Dukningsuppgift med olika méjligheter till maluppfyllelse.

Flicka 5 ar 8 manader

[konkret uppgift] Dukar bordet dér det ligger
sex tallrikar. Ett glas ar redan utplacerat vid
en tallrik.

Flicka 5 ar 11 manader

[fiktiv uppgift] Det star tre glas pd bordet,
men det &r dtta som ska &ta mellanmal. Hur
manga glas méaste du himta till?

Vuxen: Hur manga ska det vara?

Barn: Lika manga som det ar tallrikar (bar
en hog stapel med glas till bordet)

Vuxen: Hur manga &r det d&?

Barn: (tittar runt bordet d&r sex tallrikar
ligger) Fem. (stéller ut de tre glasen
hon hade tagit med sig till bordet
och gér ivég for att hamta fler glas)

Barn: (viker upp tre fingrar pa en hand och
fem fingrar pa andra handen) S& har
manga ska jag ha. Atta.

Vuxen: Sa du stéller fram tre glas, men ni
ska vara atta, hur ménga behover
du hamta till?

Barn: (viker fram tre fingrar igen och
hela andra handen, rdaknar tyst och
vinkar lite pa ett finger at gangen)
Fem.

En dukningsuppgift kan vara rutin eller pro-
blemlosning. Konkreta situationer, dar man
fragar efter hur manga glas som annu ska
paras ihop med var sin tallrik, uppmuntrar
till att rakna de faktiska tallrikar som sak-
nar glas, det vill sdga for ménga barn enren
rutinuppgift att rékna "hur manga”. | det fall
dar uppgiften ar fiktiv, stalls samma fréga,
men har behdver barnet uppfatta inte bara
glas som syns och glas som fattas utan
hur antalet glas relaterar till varandra som
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delar och helhet. Flickan i exemplet anvan-
der fingrarna for att strukturera och pé s
satt “se” de givna talen tre och atta och ser
dd ocksa det saknade antalet fem pa sina
fingrar. Fragan som stélls pa sin spets &r
i vilken utstrackning barn erbjuds verkliga
problemldsningssituationer av detta slag
dar det finns behov av att matematisera
for att l6sa problemet som oppnar upp for
larandemojligheter om numeriska sam-
band, ndgot som rutin-rdknande sallan
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gér for de barn som deltagit i manga duk-
ningssituationer under sin forskoletid. Att
arbeta mot malet att frémja barns larande
om grundlaggande egenskaper hos tal och
forméga att resonera matematiskt, forut-
satter att forskollararen planerar under-
visning som gar utanfér rutinerna och det
som barnen redan beméstrar (jfr Claessens
m.fl. 2014).

Framfor allt ar inte maluppfyllelse nagot
statiskt, utan alltid en frdga om innehall och
larande i relation till de barn man arbetar
med i olika dldrar och med olika erfaren-
heter. Mal i férskolan maste vara en fraga
om att vara pa vdg mot ndgot och att larare
ser hur barnet urskiljer nagot han/hon inte
gjorde tidigare, har ett mer engagerat in-
tresse for nagot, eller blir mer delaktig i
ndgot - d& vet man att barnet har lart sig
nagot i forskolan och att lararen har ska-
pat goda forutsattningar for att detta ska
ske. En avgdrande aspekt i denna larande-
process mot olika mal ar att forskolléra-
ren bade kan se var barn befinner sig i sitt
larande och ar tydlig med vartat barnet ska
utvecklas och lara sig vidare.

Konklusion

Var avsikt har varit att lyfta den uppmark-
sammade kritiken av maluppfyllelse i
forskolan till en teoretiskt grundad diskus-
sion om nodvandigheten av undervisning
i forskolan. Och vidare, nddvandigheten
av en teoretiskt driven undervisning dar
relationen mellan larande, undervisning
och laroplansmal problematiseras.

| FN:s hallbarhetsmal med fokus pa ut-
bildning sags att man globalt ska arbeta
mot att alla barn far tillgang till god kva-
litet pa forskola, som en forberedelse for
fortsatt larande i skolan. Formuleringen
har upprort en del som ser det for snavt for
forskolans verksamhet att fokusera pa att
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barn ska borja skolan. Men om vi betanker
att forskolans viktigaste uppdrag ar att ge
alla barn en jamlik start, betyder det ocksd
att vissa behdver mer kompensation och
komplettering an andra till sina erfarenhe-
ter fran hemmet. Undervisningen ska déar-
for praglas av variation och méngfald, vad
géller metoder och innehéll, (systematiskt)
anpassade for varje barn. Sjalvklart har d&
forskolan ocksa i uppgift att forbereda barn
for skolan, om vi menar allvar med att ge
alla barn en jamlik start i livet. Den slutsats
var diskussion mynnar ut i bestar i att for-
skolan kan organisera miljoer som stimu-
lerar barns ldrande pa en generell niva, men
detta for inte med sig att alla barn lar sig det
de kunde ha mojlighet till - det behovs ett
riktat stod av en forskollarare. Forskollara-
ren behdvs for att fdnga upp de barn som
inte spontant "ser matematiken” (jfr Freu-
denthal 1968; Hannula 2005) och iscensatta
sédana kommunikativa erfarenheter som
bidrar till att det kulturella kapital barn
har med sig fran sin hemmiljo inte blir av-
gorande for vilka barn som “lyckas” under
sin vag genom utbildningen. Matematiken
finns inte bara i miljon for att upptackas av
barnen. Daremot finns det oandliga mojlig-
heter att gora olika aspekter av matematik
synliga i vardagen genom att forskollarare
pekar ut eller fangar upp nagot som barn
héller p& med och kommunicerar kring
detta med matematiska begrepp. Det blir
till ett kunnande hos barn nar de sjalva kan
uttrycka och tala om nagot just som mate-
matiska begrepp. Och larandet uttrycks just
i barnets formaga att uppmérksamma eller
uttrycka sig om négot, saval som i deras
agerande. For att alla barn ska vara pa vég
mot att utveckla kunnande relaterat till
laroplanenens mal behdver férskolldraren
b&de uppmarksamma, planera och arbeta
systematiskt i riktning mot dessa. Da kan
man inte ga till laroplanen efter att man ar-



betat med nagot och se vilka mal man arbe-
tat med, utan malorienteringen behover bli
en medveten strategi i lararens arbete och
agerande med barn.

Vi argumenterar for att maluppfyllelse
inte kan mé&tas som ndgot externt, utan
maste ses i relation till varje barns erfaren-
heter och formaga, som en sténdig process
av innehall och kompetens. Inte minst be-
hover larare kompetens att utmana barns
tankande och funderingar, védga gora olika
saker med olika barn, samtidigt som barn
forvisso lar av varandra och behdver vara i
grupp (Williams 2001). Att arbeta mot mal
med tydliga larandeobjekt kraver alltsa en
systematik som behdver vara grundad i
lararens kunnande om det aktuella innehal-
let och férmaga att undervisa med utgangs-
punkt dar barnet befinner sig i sin férstaelse
(Ball m.fl. 2008). Det ar har forstaelse for
barns erfarande och att se nagot fran deras
perspektiv blir en nyckel till undervisningen
och didaktiken (Doverborg och Pramling
Samuelsson 2012). Det &r svart som l&rare
att bade planera, verkstalla uppgifter och
folja upp det barn lar sig om man inte sjalv
har en djupare forstdelse for forskolans
innehallsmal och har utvecklat en férmaga
att ta barns perspektiv (Sommer, Pramling
Samuelsson och Hundeide 2011).

Att som férskollarare ha kunnande bade
om det innehall man arbetar med och ett
teoretiskt perspektiv pd undervisningen
bidrar till att man kan arbeta mer syste-
matiskt for att ge alla barn en jamlik start
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