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Forord

Det er en god felelse & skrive forordet, jeg har aldri jobba sa lenge
sammenhengende med noe tidligere. Takk til Rudy Garred og Liv
Svendal som ringte meg hgsten 2010 og spurte om jeg ville prgve om jeg
var noe for studenter pa barnehagelererutdanningen. Takk til
Universitetet i Stavanger som hadde troen pa meg i 2013 og tilbudte meg
stipendiatstillingen. Takk til forskerskolen NAFOL som tok meg inn som
Ph.D.-student far jeg formelt hadde begynt. Medstudenter og kull-leder
Anna-Lena @stern i NAFOL ga meg i 4 ar utfordringer og innsikter jeg
ikke visste jeg ikke hadde.

Reidar Mosvold har veert min hovedveileder. Han er en menneskeklok,
inspirerende og nytenkende fagperson som jeg setter stor pris pa a
samarbeide med. Min andreveileder Ingrid Pramling Samuelsson er en
bauta innen barnehageforskning, og har fulgt meg tett og framsnakket
meg i ulike sammenhenger. You never walk alone!

Thomas Moser var kommentator ved 50% seminaret mitt, og har veert
med & peile retningen. Elaine Munthe ga mer innspill til retning ved
90%-seminaret. Begge har i ettertid veert stattende til stede og interessert
heiet pa meg. Universitetet i  Stavanger, Institutt for
barnehageleaererutdanning, har lagt til rette for at jeg kan sta pa skuldrene
til kjemper.

Uten de fem barnehagelarerne som velvillig lot meg slippe til med
videokamera i hverdagen i barnehagen hadde ikke prosjektet veert mulig.
De har delt stoltheten og viljen gjennom refleksjonene sine i utevelsen
av verdens viktigste jobb, og delt tankene sine om hva det er de gjar.
Takk ogsa til de involverte barna, som lurte pa hvorfor jeg filmet «helt
vanlige ting» i barnehagen.



Mamma og pappa har alltid sagt at jeg ma fa meg en utdannelse, og jeg
har valgt veien selv. Dere har ikke alltid visst hva jeg holder pa med som
stipendiat — men dere har spurt og har veert stgttende pa at dette skulle ga
bra. Takk til dere begge, og takk til alle andre som har tatt seg bryet med
a sparre!

Nina — du holder pa og du holder ut. Vi har noen ganger barnehage «pa
maten», fra ulike perspektiver. Du stiller spgrsmal og holder meg
praksisnaer, du leser korrektur og du involverer deg i mine prosjekter.
Samtidig representerer du min viktigste arena for avkopling og drar meg
med pa ting som viser hva livet egentlig dreier seg om. Trym, Erle og
Petter tvinger meg til a tenke og gir meg kunnskap og erfaringer som jeg
ofte tror jeg har. Den dagen jeg sier at jeg er ferdig utleert, er jeg ikke
utleert — men ferdig!

Jeg er barnehagelarer. Uten barn ville ikke det gitt mening. Takk til
barna, som bringer verden videre!

Denne flokken er mine forbilder.

Stavanger, mai 2019

Per Einar Sabbe



Sammendrag

Den internasjonale barnehageforskningen har tradisjonelt hatt mer fokus
pa barns laering enn pa barnehageleareres undervisning. Det er utviklet
flere teorier om barns lzering, men det er behov for a utvikle teorier om
barnehageleareres undervisning. Denne studien bidrar til teoretisering av
undervisning i en norsk barnehagekontekst — med matematikk som case.

Norsk barnehage defineres inn i en sosialpedagogisk barnehagetradisjon,
med et holistisk syn pa lering der barna lerer gjennom lek og
hverdagsaktiviteter. Denne studien undersgker kjennetegn ved
matematikkundervisning i hverdagsaktiviteter i en  slik
barnehagekontekst. Doktorgradsstudien bestar av 4 delstudier som bidrar
med ulike perspektiver pa matematikkundervisning i norsk barnehage.
Det overordnede malet er a teoretisere hvordan matematikkundervisning
i norsk barnehage kan arte seg i hverdagsaktiviteter.

Studien tar utgangspunkt i kvalitative data fra fem barnehagelaereres
praksis. Barnehagelererne ble bedt om & gjennomfere en
hverdagsaktivitet hvor de jobbet med matematikk med barna, og disse
hverdagsaktivitetene ble filmet. | etterkant ble barnehagelaererne
intervjuet med utgangspunkt i video-opptakene fra hverdagsaktivitetene.
Analysene er inspirert av konstant komparativ metode, hvor malet er &
konstruere teori med utgangspunkt i empiriske data.

Delstudie 1 diskuterer hva som gjar arbeidet med fagomradet antall, rom
og form matematisk. Matematiske spgrsmal og tilbakemeldinger
identifiseres som to sentrale utfordringer i barnehagelaererens
matematiske kommunikasjon. Delstudie 2 diskuterer hvordan arbeidet
med matematikk i barnehagen kan kalles undervisning, og ser etter
kjennetegn i den sosialpedagogiske barnehagetradisjonen. Delstudie 3
peker pa hvilken kompetanse barnehageleererne bruker i dette arbeidet
og hvilke krav dette profesjonelle arbeidet stiller. Delstudie 4 analyserer



utfordringer ved matematikkundervisning i en sosialpedagogisk
barnehagetradisjon.

Diskusjonen av delstudienes bidrag organiseres omkring tre tematikker:
1) hvorvidt barnehagelereres arbeid kan Kkarakteriseres som
undervisning eller ikke, 2) hvorvidt dette arbeidet er matematisk eller
ikke, og 3) hvilke utfordringer arbeidet innebeerer og hvilke krav disse
utfordringene stiller til barnehagelerernes kompetanse. | den norske
barnehagekonteksten er det kontroversielt a bruke
undervisningsbegrepet om barnehagelareres arbeid. Denne studiens
analyser av  barnehagelereres arbeid med matematikk i
hverdagssituasjoner viser at barnehagelererne forsgker a styre barnas
oppmerksomhet mot matematikk med et formal om & stgtte barnas
lering, og derfor kan dette arbeidet beskrives som undervisning. Det
matematiske ved barnehagelereres arbeid er sarlig knyttet til a
identifisere matematikken i lek og hverdagssituasjoner, etablere og
opprettholde felles fokus pa matematikken, og & bruke matematiske
begreper og sprak bevisst. Arbeidet med matematikk i
hverdagsaktiviteter er et komplekst arbeid som blant annet inneberer

utfordringer om a styre oppmerksomheten mot noe annet enn det
aktivitetene i utgangspunktet ser ut til & dreie seg om.

Hensikten med studien er ikke a endre norsk barnehage til & bli mer lik
skolen og skolens arbeid med matematikk pa bekostning av barns frie
lek. Studien bidrar med a utvikle sprak og begreper for a beskrive
kjennetegn ved matematikkundervisning i en norsk barnehagekontekst,
hvilke utfordringer dette stiller barnehageleerere overfor og hvilke krav
dette stiller til barnehageleereres kompetanse. Pa denne maten bidrar
studien til & utvikle barnehagelareres arbeid mot & bli en mer
profesjonell praksis.

Vi



Abstract

Traditionally, international research in early childhood education has
emphasized children’s learning more than the teaching of kindergarten
teachers. Several theories of children’s learning have been developed,
but there is a need to develop theories about teaching in kindergarten.
This study contributes to the conceptualization of teaching in a
Norwegian kindergarten context — with mathematics as a case.

Norwegian kindergarten is defined within a social pedagogy
kindergarten tradition that entails a holistic view of learning where the
children learn through play and everyday activities. This study
investigates characteristics of mathematics teaching in everyday
activities within such a kindergarten context. The doctoral study consists
of four sub-studies that contribute with different perspectives on
mathematics teaching in Norwegian kindergarten. The overarching aim
is to conceptualize what mathematics teaching in everyday activities of
Norwegian kindergartens might look like.

The study is based on qualitative data from the practice of five
kindergarten teachers. The kindergarten teachers were asked to carry out
an everyday activity where their work with the children focused on
mathematics, and these everyday activities were video recorded. Some
time after the activities, the kindergarten teachers were interviewed with
the videos from the everyday activities as a focal point. The analyses
were inspired by constant comparative method, where the aim was to
construct theory from empirical data.

Sub-study 1 discusses what makes the work with the learning area of
quantities, spaces and shapes mathematical. Mathematical questions and
affirmations are identified as two core tasks of teaching in a kindergarten
teacher's communication. Sub-study 2 discusses how the work with
mathematics in kindergarten might be called teaching, and it looks for
characteristics of the social pedagogy kindergarten tradition. Sub-study
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3 identifies competencies that kindergarten teachers use in this work and
the professional demands of the work. Sub-study 4 analyzes challenges
of mathematics teaching in a social pedagogy kindergarten tradition.

The discussion of the contributions of these sub-studies is organized
around three themes: 1) whether kindergarten teachers’ work might be
characterized as teaching or not, 2) whether this work is mathematical or
not, and 3) what challenges that are embedded in the work, and what
competencies that are required to deal with these demands. It is
controversial to describe the work of kindergarten teachers as teaching
in the Norwegian kindergarten context. This study analyses of the
kindergarten teachers’ work of teaching mathematics in everyday
activities indicate that kindergarten teachers strive to steer children’s
attention towards mathematics with the purpose of supporting children’s
learning. In that sense, the work can be described as teaching. What
makes the kindergarten teachers’ work mathematical is particularly
related to identifying mathematics in play and everyday activities,
establish and sustain joint attention towards mathematics, and to use
mathematical concepts and language consciously. The work of teaching
mathematics in everyday activities is a complex work that entails
challenges of directing attention towards something other than what the
activities appear to be focused on to begin with. The purpose of this study
is not make Norwegian kindergarten more like school, and school’s work
with mathematics, and less concerned with children’s free play. The
study contributes by developing language and terms to name
characteristics of mathematics teaching in a Norwegian kindergarten
context, what demands this work entail for kindergarten teachers and
their competencies. In this way, the study contributes to develop the
work of kindergarten teachers towards becoming more of a professional
practice.
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Innledning

1 Innledning

Denne studien undersgker og konseptualiserer barnehagelareres arbeid
med fagomradet antall, rom og form (Kunnskapsdepartementet, 2017) i
en norsk barnehagekontekst. Dette arbeidet kan Kkalles for
matematikkundervisning. Undervisningsbegrepet blir sjelden brukt i
norsk barnehage (Pramling Samuelsson, 2016), selv om vi er i en tid der
begrepet undervisning gis et nytt og utvidet innhold (Gunnestad, 2016).
Ifalge Det Norske Akademis ordbok (2018) kan undervisning forstas
som opplearing, innfgring, veiledning (etter pedagogiske prinsipper, i et
bestemt fag, i en bestemt vitenskap e.l.). Verbet undervise har sin
opprinnelse fra middelnedertysk, underwisen, som betyr a vise til rette
eller belere. En foreldet forstaelse av undervisning er belaring,
tilrettevisning, kunnskap, veiledning (i andelige, religigse sparsmal). En
litteraer forstaelse av undervisning er & dosere eller preke, mens en tredje
forstaelse er a systematisk formidle kunnskap eller ferdigheter i et
bestemt fag (Det Norske Akademis ordbok, 2018). Rammeplan for
barnehagens innhold og oppgaver (2017) — heretter kalt Rammeplanen
— sier at barnehagelerere skal bruke varierte arbeidsmater og tilfare nye
erfaringer og opplevelser slik at arbeidet med fagomrader kan oppleves
som en meningsfull og morsom del av barnas hverdag. Verken
Rammeplanen (2017) eller Rammeplan for barnehagelarerutdanning
(2012) bruker begrepet undervisning nar barnehagelarernes arbeid
beskrives. Vi trenger a utvikle et godt sprak- og begrepsapparat som kan
beskrive og veere dekkende for det faglige arbeidet en barnehagelerer

gjer.

| avhandlingens tittel brukes begrepet «matematikkundervisning» i
anfarselstegn, fordi heller ikke matematikk brukes i barnehagens mest
sentrale styringsdokument. 1 Rammeplanen er matematikk en del av
fagomradet antall, rom og form (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Analysene i studien tar utgangspunkt i fem barnehagelaereres praksis i
arbeidet med dette fagomradet i hverdagsaktiviteter med barn mellom 3
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0g 6 ar.

| dette kapitlet presenteres studiens kontekst, bakgrunn og organisering.

1.1 Den norske barnehagekonteksten

Den norske og skandinaviske barnehagetradisjonen defineres sammen
med enkelte sentraleuropeiske land inn i et sosialpedagogisk perspektiv
med et holistisk og apent leringssyn (Alvestad & Berge, 2009; Brostrom,
2017; OECD, 2006), barnehagen sees pa som en forberedelse til livet og
et grunnlag for livslang leering. Leereplanene er lokale, barnesentrerte og
har en holistisk tilneerming mot prosessen og overlater ansvaret for
arbeidet med fagomradene til barnehagelererne og de andre ansatte i
barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017). OECD (2006, s. 57)
hevder at i den nordiske tradisjonen stgttes barna i sin naturlige utvikling
med utgangspunkt i barnets egne interesser, tilneermingen til barnet
preges av omsorg og danning. Barnehagelerere i en sosialpedagogisk
tradisjon er inspirert av en pedagogikk som er nert knyttet til den tyske
forstaelsen av Bildung, Erziehung og Betreuung, selv om hvert enkelt
land har sine variasjoner. Pedagogen skal se hele barnet med kropp og
sinn, falelser, kreativitet, historisk og sosial identitet. Den
sosialpedagogiske tradisjonen er av OECD (2006. s. 59) beskrevet slik;

The social approach is inherently holistic. [...] This is not the child only of
emotions — the psycho-therapeutical approach; nor only of the body — the
medical or health approach; nor only of the mind — the traditional teaching
approach.
Ifelge OECD (2006. s. 63) gir den sosialpedagogiske
barnehagetradisjonen en utmerket forberedelse til skolen og de farste
arene i skolen preges ogsa av det samme perspektivet i de skandinaviske
landene. At barnehager med hgy kvalitet gjgr barna forberedt til skolen,
gjelder ogsa for faget matematikk (Melhuish, Sylva, Sammons, Siraj-
Blatchford, Taggert, Phan & Malin, 2008). Noen hevder at & undervise i
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matematikk i barnehagen i prinsippet er det samme som a undervise eldre
barn (Ginsburg & Amit, 2008). Andre peker pa strukturelle forskjeller
mellom & arbeide med matematikk i barnehagen kontra skolen (Erfjord,
Hundeland & Carlsen, 2012). Uansett barnehagetradisjon vil
dynamikken mellom barnet og barnehagelareren i praksis vaere sentral,
hvilke materialer og ressurser barna har tilgjengelig, samt
barnehagepersonalets kompetanse (OECD, 2006. s. 64).

Tradisjonelt har norsk barnehage hatt et sterkt fokus pa lek (Alvestad &
Berge, 2009; Brostrom, 2017), men de senere arene har lzering blitt stadig
sterkere betont (jvf. Alvestad, Johansson, Moser & Sgbstad, 2009). De
tidlige utgavene av den norske rammeplanen (Kunnskapsdepartementet,
1996) oppfordret ifglge Alvestad (2004) ikke barnehagelaererne
eksplisitt til 4 sette i gang med for mye formell leering, spesielt ikke for
de yngste barna. Rammeplanen sier na at det skal legges til rette for barns
lering i ulike situasjoner og aktiviteter (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 22). | Sverige ble begrepet leering innfart i barnehagen i begynnelsen
av 1990-tallet i dokumentet Lara i forskolan (Socialstyrelsen, 1990) og
i Norge ble lzring for alvor introdusert gjennom rammeplanens revisjon
i 2006 (Kunnskapsdepartementet, 2006). Det har derfor gatt relativt raskt
fra en barnehage der utvikling ble mer brukt enn lering, til at
leringsbegrepet na har etablert seg i barnehagen. Rammeplanen (2017)
gir noen fa og lite konkrete faringer gjennom fagomradet antall, rom og
form om hvilken matematisk kompetanse barna skal utvikle og hva dette
arbeidet krever av barnehagelererne. Malformuleringene er apne og
prosessorienterte. Planen beskriver hva barnehagen skal bidra med for at
barna utvikler kompetanse — ikke konkrete kompetanse- eller
leringsmal. De faglige malene krever at barnehageleererne gjar noe for a
stgtte barns leering av matematikk, men dette arbeidet omtales ikke som
matematikkundervisning.

Det stilles spersmal ved om det er enten/eller for norsk
barnehagetradisjon — enten lek eller lering (Brostrom, 2017).
Gustavsson (2000) sier at demokrati og humanisering er sentrale
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elementer i fremtidens kunnskapssyn, ikke at gkonomi og teknikk far
vere styrende for  fremtidens utdanning.  Dikotomien i
barnehagedebatten i de skandinaviske landene ser ut til & std mellom a
beholde den sosialpedagogiske modellen med sterkt fokus pa lek og
uformelle laringssituasjoner, eller bevege seg i retning av en mer
skoleforberedende barnehagetradisjon (OECD, 2006). En slik
enten/eller-tenkning blir hevdet & vaere uproduktiv, og skolifisering av
barnehagen beskrives som noe vi ma unnga (Brostrém, 2017).

Innfgringen av antall, rom og form som eget kunnskapsomrade i 2006,
flyttingen av ansvaret for barnehagefeltet fra Barne- og
familiedepartementet til Kunnskapsdepartementet samme ar, samt
realfagsstrategien Tett pa realfag (2015) har hatt som mal a gjere det
faglige arbeidet med matematikk i barnehagene tydeligere og mer
systematisk (Kunnskapsdepartementet, 2015). I tillegg til Rammeplanen
skal et temahefte om fagomradet antall, rom og form (Reikeras, 2008)
veere en inspirasjon til personalet. Dette viderefgres uendret i
revideringen av Rammeplanen 2017. Barnehagelarerne har det faglige
0g pedagogiske ansvaret selv om de er i mindretall i personalet. Det er
na 36% av ansatte i norske barnehager som  har
barnehagelererutdanning, og malet er a gke andelen til 44%
(Kunnskapsdepartementet, 2017) gjennom  pedagognorm  og

bemanningsnorm fra hgsten 2018.

Barnehagelarerutdanningen er en 3-arig profesjonsutdanning og er
organisert med flere praksisperioder — som bestar av minimum 100 dager
i lgpet av 3 ars utdanning (Kunnskapsdepartementet, 2012). Som
barnehagelearer er den praktiske siden ved profesjonen viktig — det a
kunne utfgre de praktiske sidene av hverdagen i en barnehage. Med
bakgrunn i dette kan man til en viss grad kalle barnehagelareryrket for
et praktisk yrke, og de praktiske yrkene har lenge hatt en lavere status
enn de mer teoretiske utdanningene (Gustavsson, 2000). Dale (2001, s.

71) sier at «i en profesjonsutdanning er en interessert i a utvikle
profesjonell ~ kompetanse». Det er dermed et mal at
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barnehagelererstudentene utvikler handlingskompetanse og innsikt i den
avgrensede konteksten kompetansen gjelder for. Dale (2001) bruker
eksemplet med presten og sekretaeren for a illustrere dette. Sekreteaeren
trenger & bruke egne vurderinger og fornuft kun i konteksten hun/han
arbeider innenfor — det er en stilling som er underordnet presten, som ma
veere laerd og ha en sakkyndig kompetanse innenfor en bredere kontekst.
En leerer kan best sammenlignes med presten fordi leereren i likhet med
presten ikke kan ha grunnleggende tvil om innholdet i larestoffet.
Kompetansen kan derfor ikke veere kun praksisbasert — det ma vere en
grad av vitenskapelighet. Det er ogsa ulike grader av autonomi i
yrkesutgvelsen: «Jo mer praksisorientert kunnskapsformen er og jo mer
underordnet stillingen (sekreter) ansees a veere, desto mindre er
lydigheten forbundet med aksept for den som utfgrer ordren» (Dale,
2001, s. 70).

En barnehagelerer ma derfor veere leerd, ha en overbevisning som ikke
strider mot det som skal formidles av kunnskap, og ha mulighet til kritisk
a veere med pa utviklingen av egen profesjon samtidig som de har etiske
retningslinjer som i noen tilfeller kan vaere med a heve statusen for
yrkesutgverne (Lingas, 2011). Argumentet for a kalle barnehageleerernes
faglige arbeid for undervisning, blir ofte knyttet til at det er til hjelp for
profesjonaliseringen av barnehagelarerne og kan gi profesjonen hgyere
status (Jansen, 2008; Rosenqvist, 2000). Den kompetansen en
barnehagelearer har tilegnet seg og bruker vil delvis veere basert pa
forskning og vitenskapelige sannheter og delvis pd den enkelte
barnehageleerers erfaringer og refleksjon. | tillegg vil kultur og
tradisjoner i barnehagen som overfgres til stadig nye generasjoner
barnehagelarere pavirke hvilke begreper som brukes som beskrivelse av
barnehagelearernes arbeid.

Siden 1995-1996 har farskolelererstudentene hatt undervisning i
matematikk (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003), og flere
rammeplaner (Kunnskapsdepartementet, 2006, 2011, 2017) har gjennom
fagomradet antall, rom og form forpliktet barnehagen til & arbeide med
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matematikk. Hgsten 2013 endret farskolelererutdanningen navn og
struktur til barnehagelarerutdanning, og matematikk ble en del av
kunnskapsomradet STM (Sprak, tekst og matematikk). Rammeplan for
barnehagelererutdanning (Kunnskapsdepartementet, 2012) presiserer
at barnehagelererutdanningen skal kvalifisere studentene til pedagogisk
arbeid i barnehage — men sier ikke at barnehagelaererne skal undervise
barna. Fagkompetansen 0g didaktisk ~ kompetanse  fra
barnehagelaererutdanningen danner grunnlag for a gi barnehagelarerne
ansvaret for a arbeide med matematikk i barnehagen. Strategiplanen for
realfag, Tett pa realfag (Kunnskapsdepartementet, 2015) uttrykker
bekymring for barnehagelerernes kompetanse i matematikk, siden
mange av barnehagelererne som arbeider i norske barnehager er
utdannet far 1998 og dermed ikke har hatt matematikk i utdanningen.

Lundestad (2012) skriver at barnehagelarerne i Norge ma finne mater a
artikulere sine fagkunnskaper overfor assistenter og andre som gjar at de
kan fremstd som faglige autoriteter og ledere i barnehagen.
Strategiplanen for realfag (Kunnskapsdepartementet, 2015) papeker i
likhet med de fleste andre offentlige dokumenter om barnehager at
barnehagepersonalets kompetanse er den viktigste faktoren for a styrke
barnas leering og at personalet ma ha god realfaglig og fagdidaktisk
kompetanse. Det er en stadig pagaende diskusjon om hvorvidt man
trenger barnehagelererutdanning for a jobbe i barnehage (Grimen,
2008). Det diskuteres om barnehagelerer vil bli definert som en
profesjon, noe Smeby (2011) argumenterer for at det neppe vil bli.
Steinsholt (2014) sier at det kanskje er nok at barnehagelerer er et yrke,
framfor & veere en godkjent profesjon. Han er kritisk til den
evidensbaserte praksisen, som han hevder vil redusere barnehagelareren
til en tekniker som utfgrer visse handlinger for & oppna visse mal.

Det er et mal med barnehagelarerutdanningen ikke bare a formidle
vitenskapelighet men & utvikle studentene som mennesker. Studentene
skal bidra til & videreutvikle barnehagelareryrkets praksiser og utvikle
ny praksisteori gjennom refleksjon og kritikk (Dale, 2001). Utfordringer
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kan oppsta hvis autonomien og friheten til & veere barnehageleerer
reduseres til ikke lenger a kunne pavirke profesjonsutgvelsen og hvilke
begreper som brukes til & beskrive arbeidet. Strategiplanen for realfag
(Kunnskapsdepartementet, 2015) etterlyser mer forskning om personalet
I barnehagen sine kompetansebehov. Det er derfor flere indikatorer som
poengterer behovet for mer forskning om hvilken kompetanse
barnehagelererne bruker i matematikkundervisning, hvordan de bidrar i
barns leeringsprosesser og hvordan de selv beskriver det faglige arbeidet
med matematikk i barnehagen.

1.2 Bakgrunn

| 1975 ble for farste gang den norske barnehagens innhold lovregulert
gjennom barnehageloven. Pa midten av 1970-tallet gikk 2,8 % av norske
barn i barnehage (Kunnskapsdepartementet, 2015). |1 2017 gikk over
91% av barn mellom 1-5 ar og hele 97% av barn mellom 3 og 5 ar i
barnehage (Statistisk Sentralbyra [SSB], 2018). | 1996 kom den farste
Rammeplan for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 1996), og
barnehagen ble tydeliggjort som en pedagogisk virksomhet hvor
barnehagelarerne fikk ansvaret med a formidle et faglig innhold til
barna. Med bakgrunn i St. Meld. 41 (Kunnskapsdepartementet, 2008) og
Meld. St. 24 (Kunnskapsdepartementet, 2013) danner Meld. St. 19, Tid
for lek og lering - bedre innhold i barnehagen
(Kunnskapsdepartementet, 2015) grunnlaget for en tydeligere og mer
forpliktende rammeplan som ble gjort gjeldende fra hgsten 2017.
Barnehagelererne har fatt tydeligere forpliktelser, barnehagen skal
fremme laring og stimulere barnas interesse for fagomradene
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Flere studier er satt i gang for &
dokumentere kvaliteten i norske barnehager. Slik forskning har i Norden
hatt gkende fokus de siste arene, og kvalitativt gode barnehager har
sannsynligvis en effekt for senere skolegang (Melhuish m.fl., 2008;
Sylva, Melhuish, Sammons & Taggert, 2010). Studien Gode barnehager
for barn i Norge (Goban) studerer 1200 barn i alderen 0-5 ar og blir
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trukket fram av OECD som et eksempel pa slik forskning som vi trenger
mer av (Engel, Barnett, Anders & Taguma, 2015). Studien Blikk for barn
gjorde kvalitetsundersgkelser for de minste barna i barnehagen
(Bjernestad & Os, 2012), og Agderprosjektet har testet ut og utviklet
farskoleopplegget Lekbasert lering i barnehagen (Sterksen, ten Braak,
Breive, Lenes, Lunde, Carlsen, Erfjord, Hundeland & Rege, 2018).
Mange av disse studiene undersgker barnehagelerernes kompetanse og
interaksjon med barna og ser pa leringsaktiviteter tilrettelagt av voksne.
Slik forskning kan bidra til a utvikle sprak og begreper som kan beskrive
arbeidet med blant annet matematikk i barnehagen — selv om ikke
begrepet undervisning brukes om barnehagelarernes praksis. For meg er
det samtidig viktig a si at barnehagen ikke skal vere skole, og verken
den politisk vedtatte Rammeplanen eller barnehagelerere ser ut til a
gnske at den norske barnehagen skal nerme seg en
formidlingspedagogisk barnehagetradisjon.

Etter Meld. St. 19 (Kunnskapsdepartementet, 2015) og fram mot den nye
Rammeplanen (2017) har det veert gkende fokus og debatt om
barnehagens rolle og oppgaver. Det kom eksempelvis inn over 600
hagringsuttalelser til forslaget (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Rammeplanen fastholder lekens plass i barnehagen, systematisk arbeid
med realfag for & bedre Norges rangering i internasjonale
sammenligninger av skoleprestasjoner skal ikke gjeres pa bekostning av
barns lek.

| et idéhefte fra Nasjonalt senter for matematikk i oppleaeringen presiserer
forfatterne at «matematikk i barnehagen handler ikke om at vi skal
undervise barna» (Omland & Bones, 2011, s. 4). Boka Didaktikk for
farskolelaerere har brukt begrepet didaktikk i norsk barnehage fra 1983
og fram til i dag (Gunnestad, 2016), men har ikke introdusert begrepet
undervisning i samme grad. | en pri-primary barnehagetradisjon (OECD,
2006) er det ikke problematisk a bruke begrepet teaching for a beskrive
hva en barnehagelerer gjar i barnehagen (Siraj-Blatchford, 2010). | den
sosialpedagogiske tradisjonen viser undersgkelser at barnehagelarerne
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selv ikke bruker begrepet undervisning som beskrivelse av egen praksis
(Doverborg, Pramling & Pramling Samuelsson, 2013; Hammer, 2012;
Hedenfalk, Almgvist & Lundqvist, 2015; Jansen, 2008; Rosenqvist,
2000). Likevel har det vart og er enighet om a arbeide med fag i
barnehagen, at barnehagelarerne har ansvaret for formelle og uformelle
leeringsaktiviteter (Kunnskapsdepartementet, 2006; 2011) og at
barnehageleererne har  en  negkkelrolle i  barns  leering
(Kunnskapsdepartementet, 2015; 2017).

Bade Sverige, Danmark og Norge gjorde revideringer av sine respektive
styringsdokumenter i 2017, men bare Sverige ser ut til & bruke begrepet
undervisning om det faglige arbeidet i barnehagen (Brostrom, 2017
Jonsson, Williams & Pramling Samuelsson, 2017). | Sverige har
Skolinspektionen (2016) beskrevet barnehagens pedagogiske oppdrag
gjennom a gjere rede for barnehagelarernes ansvar for undervisning og
barns leering i barnehagen og det er tydeliggjort i styringsdokumentene
at barnehagen skal gjgre barna forberedt til skolen. Det faglige arbeidet
barnehagelearerne i Norge er palagt a gjgre i matematikk, kan beskrives
og gis et innhold gjennom & utvikle Kkjennetegn pa hva
matematikkundervisning 1 barnehagen innebarer. Den norske
Rammeplanen beskriver ikke like tydelig tosidigheten som den svenske
rammeplanen, at barnehagelarerne har ansvar for undervisning og for a
gjere barna forberedt til skolen. Samtidig kan en studie som ser pa
barnehageleerernes undervisningspraksis bli tolket som et skritt i
retningen av & utvikle et systematisk og formalisert fokus pa
interaksjonen mellom barnehagelarerne og barna (Helenius, 2018) og
trekke fokus bort fra barns lek.

Det har i lang tid blitt etterlyst et bedre sprak- og begrepsapparat som
kan beskrive barnehageleererens undervisningspraksis og hvordan
arbeidet foregar i barnehagen (Bergqvist, 2000; Brostrém, 2008; Jansen,
2008), og det samme er tilfelle i skolen (Lortie, 1975). Det har ogsa i
lang tid blitt etterlyst mer kunnskap om hvilken rolle det faglige
innholdet har i undervisningen og lerernes tenkning om dette (jvf.
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Shulman, 1986). Fokuset pa matematikk i barnehagen har i gkende grad
blitt aktualisert med begrunnelse i norske elevers prestasjoner i
internasjonale tester som PISA og TIMMS. Det kan ogsa se ut til at
fokuset pa matematikk i barnehagen blir enda mer spisset mot at barna
skal bli forberedt pa matet med skolens matematikkfag
(Kunnskapsdepartementet, 2009). En slik innfering kan sies & ha
sammenheng med omfattende internasjonal forskning som viser
betydningen av tidlige erfaringer med matematikk fgr skolealder for
senere resultater (Baroody, Lai & Mix, 2006). Det finnes imidlertid fa
studier i en nordisk barnehagekontekst hvor malet er & undersgke
barnehagelerere undervisningspraksis i matematikk, og enda feerre med
fokus pa hverdagsaktiviteter i barnehagen. Det finnes forskning der
malet er & kartlegge den matematiske kompetansen barnehagelarere
trenger for effektivt a undervise i matematikk i barnehagen (Ginsburg &
Amit, 2008; Lee, 2010; McCray & Chen, 2012), men fokus pa
barnehagelarernes subjektive forstaelser av begrepet undervisning og
hvilken kompetanse de bruker for & gjere matematikkundervisning i
barnehages hverdag ser ut til & veere narmest fraveerende. Lange,
Meaney, Risbeck og Wernberg (2014) har tatt utgangspunkt i aktiviteter
og lek som i utgangspunktet ikke var ment a inneholde matematikk;
andre tar utgangspunkt i barns lek nar de studerer matematikk i
barnehagen (eksempelvis Helenius, 2018), og de fokuserer ofte mer pa
aktiviteten enn pa barnehagelereres interaksjoner med barn i aktiviteten.

Praksisneer forskning kan utvikle teori som bade kan gi innspill til videre
forskning, men ogsa bidra til utvikling i praksisfeltet (Sandin & Saljo,
2006). Ogsa EU etterlyser forskning som kan utvikle ny kunnskap og
aktivt delta i utviklingen av praksis i samarbeid med kollegaer, foreldre
og andre som har interesse for praksis. Likevel konsentrerer forskningen
seg mest om akademiske kunnskaper og analytisk tenkning (Beach,
2011). | den tredje utgaven av Handbook of research on teaching
(Stallings & Stipek, 1986) evalueres flere programmer for undervisning
i barnehage, men tendensen er at oppmerksomheten rettes mer mot
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programmet enn selve undervisningen. | den fjerde utgaven av
handboken (Genishi, Ryan, Ochsner & Yarnall, 2001), ser forfatterne
tilbake pa flere tiar med forskning om undervisning og slar fast at
barnehageforskning i liten grad har konsentrert seg om lererne,
undervisningen eller effekten av undervisningen. Vi vet relativt lite om
undervisning i barnehagen, bade internasjonalt og i en skandinavisk
sammenheng.

Denne studien har som mal & bidra til & utvikle kunnskap om disse
sparsmalene via perspektiver som kan utvikle sprak og begreper som kan
beskrive det barnehageleererne gjer, hvilke utfordringer de star overfor,
og hvilke krav dette arbeidet stiller til barnehagelarernes kompetanse.
Dette kan gi en gkt forstaelse for og konseptualisering om hva
matematikkundervisning i barnehagen er og hvordan den foregar i
barnehagens hverdag. Utgangspunktet i studien er at barnehagelarerne
har fatt i oppdrag gjennom Rammeplanen a stgtte barns laering av
matematikk. Dette arbeidet stiller noen krav til barnehagelaerernes som
befinner seg i dynamikken mellom pedagogikk og matematikkfaget.
Brostrom (2017) sier at en konseptualisering av barnehagelaerernes
praksis kan bidra til & utvikle en dynamisk barnehagedidaktikk (jvf.
Brostrom & Frakjeer, 2016). Jeg har i studien bedt barnehagelererne om
a gjore hverdagsaktiviteter som de mener inneholder matematikk, noe
som gjer at aktivitetene er planlagt av barnehagelererne — og jeg ikke
har lagt faringer ut over dette.

1.3 Forskningsspgrsmal

Prosjektets oppmerksomhet er rettet mot det beskrevne kunnskapshullet,
og har fglgende overordnede problemstilling:

Hva kjennetegner matematikkundervisning i hverdagsaktiviteter
i norsk barnehage?

Dette er et omfattende spgrsmal. Barnehagelaererne har ansvaret for at
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barna far erfaringer innen syv fagomrader i barnehagen
(Kunnskapsdepartementet, 2017) og fagomradet antall, rom og form
inneholder faget matematikk. For & utforske kjerneelementer i
matematikkundervisning i barnehagen studeres gjennom fire delstudier
bade det arbeidet barnehagelerere gjgr og hvordan de selv beskriver
dette  arbeidet. For & male om barnehagelerernes
matematikkundervisning farer til at barna faktisk lerer seg noe om
matematikk, vil kreve andre og omfattende analyser.

For & nerme meg svaret pa den overordnede problemstillingen, har jeg
valgt & gjennomfare fire delstudier med hver sine forskningssparsmal.
Delstudiene er avhandlingens fire artikler.

e Hvilke Kkjerneelementer har barnehagelererens arbeid med
matematikk i barnehagen, og hvordan blir dette arbeidet matematisk?

e Huvilke kjennetegn pa undervisning kommer til uttrykk i barnehagen,
og hvordan beskriver barnehagelererne egen undervisningspraksis?

e Hvilken kompetanse bruker barnehagelerere til & stette
barnehagebarnas leering av matematikk gjennom hverdagsaktiviteter
i barnehagen, og hvordan beskriver de egen kompetanse i sitt
profesjonelle arbeid med matematikk?

e Hva vil det si & undervise i matematikk i barnehagen, og hvilke
utfordringer star barnehagelzrerne overfor i sin
matematikkundervisning?

Som forskningssparsmalene indikerer er hovedmalsettingen & utvikle
kunnskap om barnehagelarernes undervisning i fagomradet antall, rom
og form (Kunnskapsdepartementet, 2017), det som kan kalles
matematikkundervisning.

Studien undersgker barnehagelarernes undervisningspraksis gjennom a
analysere observerte hverdagsaktiviteter som barnehagelererne har
planlagt, ledet og er en del av. Nar dette sees i sammenheng med
barnehagelerernes egne utsagn gjennom intervju og egne kommentarer
til aktivitetene, kan studien bidra med konseptualiseringer og innspill
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bade til videre forskning og til praksisfeltet. Studiens bidrag er sarlig
knyttet til konseptualiseringer av matematikkundervisning i barnehagen,
hvordan barnehagelarere selv beskriver sin egen
matematikkundervisning, og hva som kjennetegner slik undervisning i
en sosialpedagogisk barnehagetradisjon. De studerte
hverdagsaktivitetene er begrenset i tid og sted, og studien har
sosiokulturelle utgangspunkter og tolkninger (Séljo, 2001). Med
bakgrunn i Postholm (2010) kan derfor doktorgradsstudien kalles en
etnografisk case-studie, der de fem studerte hverdagsaktivitetene og de
fem intervjuede barnehagelaererne til sammen utgjer caset (Stake, 1995).

En studie gjort i en barnehagetradisjon som OECD (2006) kaller pri-
primary, kunne gitt andre utgangspunkter (jvf. Ginsburg & Amit, 2008),
og viser kontekstavhengigheten i studien. De fleste land utenfor
Skandinavia, kanskje med unntak av Tyskland, har mer konkrete
malformuleringer i styringsdokumentene (jvf. Leclercq, 2010). Med
teoretisk forankring i slike rammer, kan tester utvikles for a male hvilken
matematisk kompetanse barnehagelererne trenger i undervisningen
basert pa barnas grad at maloppnaelse — og male effekten av
barnehagelarernes undervisning. Dette ville veert sveert vanskelig i en
skandinavisk barnehagekontekst.

1.4 Organisering av kappen

Dette forste kapittelet har gjort rede for bakgrunn og formal, konteksten
den norske barnehagen plasseres i 0g presentasjon av
forskningsspgrsmalene etter & ha grunngitt behovet for forskning
innenfor studiens fokusomrade. Kapittel 2 presenterer det konseptuelle
rammeverket studien bygger pa. | denne sammenhengen er begrepet
paradigme brukt for & nerme meg ontologiske og epistemologiske
forstaelser og verdenssyn i tradisjonen studien er gjort innenfor. De
teoretiske modellene og forstaelsene jeg stetter meg til innenfor det
sosiokulturelle synet pa leering og undervisning gjeres rede for, og
mellomteoriene er i sammenheng med paradigme og teoretiske modeller
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de ideene som rader innenfor tradisjonen. Kapittel 3 gir en oversikt over
tidligere relevant forskning og litteratur innenfor laereres og
barnehageleereres  matematikkundervisning og hvilke  faglige
utfordringer de star overfor i dette arbeidet. Forskningsoversikten
innebefatter tidligere studier som undersgker begrepet undervisning i
barnehagen, samt hvordan arbeid med matematikk i barnehagen kan
beskrives. Kapittel 4 redegjer for studiens design, deltakere,
utvalgskriterier samt metodologiske refleksjoner om videoobservasjon
og intervju. Kapittelet avsluttes med metoder for analyse og tolkning, og
etiske betraktninger om forskningsprosessen. Kapittel 5 presenterer en
kortfattet oppsummering av de fire delstudienes resultater og funn, og
kapittel 6 inneholder en sammenfattende diskusjon av studiens samlede
resultater, betydning og implikasjoner for videre forskning.
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2 Teori og konseptuelt rammeverk

| kvalitative studier kan det virke overflgdig a stille sparsmal om hva
som er virkelig og hva som kan bli kjent for mennesker (Postholm,
2010). Virkeligheten konstrueres i mgtet mellom deltakerne i studien og
forskeren; likevel hevder Postholm (2010) at det finnes en virkelighet,
en kjerne som forskeren kan fange og beskrive. Slik blir begrepene
ontologi og epistemologi sentrale ogsa i kvalitativ forskning.

Avhandlingen er et bidrag til en konseptualisering for a forsta og utvikle
kunnskap om hva som  Kjennetegner  barnehageleaerernes
matematikkundervisning i norsk barnehage. Derfor er det essensielt a
gjere rede for de bakenforliggende begrepene og kontekstualisere
studien til radende grunnlagsforstaelser for norsk barnehage. Postholm
(2010) har visualisert gjennom en modell hvordan teori spiller en
vesentlig rolle innenfor kvalitativ forskning. Det hun kaller omfattende
teorier eller paradigmer, er uttrykk for hvordan verden oppfattes og har
betydning for hvilken mening som legges i ulike ord og ytringer. Det
meste av kvalitativ forskning pa praksis er et vitenskapelig arbeid gjort
innenfor et konstruktivistisk paradigme (Postholm, 2010). Jeg har valgt
a stgtte meg pa sosiokulturell teori, som kan plasseres innenfor det
sosialkonstruktivistiske paradigmet. Innenfor en slik tradisjon blir
mennesket sett pa som aktivt og handlende; kunnskap og mening skapes
i mater og sosial samhandling (Vygotskij, 1978). Selv om malet er a rette
oppmerksomheten mot barnehagelarernes undervisning og ikke mot
barns laering, ma lering og undervisning likevel sees pa som
komplementare prosesser. Det er i tillegg ikke utviklet teorier om
undervisning i samme grad som leeringsteori.

Hverdagsaktivitetene jeg observerer og intervjuene jeg gjer er konkrete,
lokale handlinger utfert et bestemt sted, til en bestemt tid. Det er
observerbare sider av barnehagelerernes matematikkundervisning,
tidsavgrensede og mulige a identifisere. Fokus er rettet mot den
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observerbare delen av barnehagelarernes praksis, sa nart som mulig
hverdagen i barnehagen og barnehagelerernes egne refleksjoner om
egen praksis. | denne sammenhengen forstar jeg praksis som det betyr i
den greske opprinnelsen; gjere, handle eller uteve. Praksis kan veere
virkeliggjarelse av en plan, utgvelse eller faglig yrkesmessig virksomhet
med bakgrunn i en teoretisk utdannelse. Det kan ogsa brukes som
betegnelse pa en innarbeidet handlemate. Begrepet praksis brukes ogsa
om tilfeller der studenter far praktisk gvelse og erfaring (Det Norske
Akademis ordbok, 2018).

2.1 Den sosiokulturelle tradisjonen

«Det er gjennom kommunikasjon at sosiokulturelle ressurser blir skapt, men
det er ogsa gjennom kommunikasjon de blir fart videre» (Séljo, 2001, s. 22).

Den sosiokulturelle tradisjonen, ogsa kalt den kulturhistoriske
tradisjonen (Saljo, 2015), har tradisjonelt hatt stor innvirkning pa den
norske barnehagetradisjonen — som beskrives som sosialpedagogisk
(OECD, 2006). Tankene er utviklet med bakgrunn i Vygotskij (1978)
sine ontologiske og epistemologiske perspektiver og senere utviklet
videre av eksempelvis Leontjev (1978), Mercer (2008), Séljo (2001),
Sfard (2001; 2008) og Wertsch (1998). Etter at teoriene til VVygotskij ble
kjent i den vestlige delen av verden har tankene hatt stor betydning for
hvordan vi tilrettelegger for barns lering i barnehagen og hvilken rolle
barnehageleererne skal ha i denne tilretteleggingen. Teoriene har ulike
betegnelser, som ofte brukes litt om hverandre: Kulturhistorisk,
sosiokulturell eller sosiohistorisk. I tillegg til det medierte er ogsa kultur
og historie sentrale aspekter (Postholm, 2015). Bakgrunnen for den
teoretiske utviklingen var en protest mot ideen om at mennesker er
passive mottakere av kunnskap gjennom bevisst refleksjon. Det er
verken det enkelte individ eller samfunnet som er ansvarlige for a utvikle
kunnskap, det er en interaksjon mellom enkeltindivider og samfunnet
rundt.
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Ifalge S&ljo (2001) er bakgrunnen for det sosiokulturelle perspektivet at
vi inngar i sosiale praksiser med menneskeskapt sprak og deltar i
aktiviteter som ikke bare konstruerer kunnskap, men med en forstaelse
av at ogsa menneskene blir konstruert gjennom disse transformasjonene.
Kunnskapen er situert i praksis. Dette medfgrer at leering ses pa som et
aspekt ved all menneskelig virksomhet (Séljo, 2001). Det man ifalge
Saljo (2015, s. 138) interesserer seg for, er kompetanse (knowing) mer
enn kunnskap (knowledge). Nar vi lerer, er det ingenting som flyr fra
omgivelsene og inn i oss, slik som den kognitive modellen forutsetter
(Saljo, 2015, s. 130). Tenkningen som skjer i samspill med artefakter og
andre mennesker i situerte praksiser, og erfaringene vare er intellektuelle
og kroppslige (embodied) samtidig (Saljo, 2015). Matene vi lerer og tar
del i kunnskaper pa er dermed avhengige av hvilke kulturelle forhold vi
lever under (Séljo, 2001). Vi kan i en viss forstand, ikke unnga a lere og
ta del i kunnskap nar vi inngar i sosiale praksiser. Siden vi som
mennesker har evnen til & bruke spraket til a dele erfaringer, kan vi si at
vi ikke bare leerer av egen erfaring; vi leerer ogsa av andres erfaringer
(Vygotskij, 1978).

| det sosiokulturelle perspektivet er lererens rolle & presentere og la
barna bli delaktige i kunnskaper og erfaringer som blir gjort tilgjengelige
av barnehagelereren. Kunnskap konstrueres i det enkelte barn, ut fra
disse mgtene. Leering handler om & appropriere dette i samspill med
andre (Saljo, 2001). Derfor har barnehagelereren en ngkkelrolle i a
orkestrere leaeringssituasjoner, hjelpe barna med a forsta ved a gjare
abstrakte begreper forstaelige og koble dette sammen med kompetanse
som barna allerede besitter (Saljo, 2015). Barnehagelareren kan opprette
intersubjektivitet med barna og stette dem i leeringsprosessene, noe en
leerebok eller et ferdig pedagogisk opplegg ikke kan gjare. Vygotskij
(1978) sier derfor at vi laerer ved a appropriere redskaper, og pa denne
maten blir vi stadig mer kulturelt kompetente. Learing og utvikling
forstaes som dynamiske prosesser, som deltakerne far tilgang til gjennom
medierende redskaper og transformering av disse (Vygotskij, 1978;
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Wertsch, 1998). Laering kommer i dette perspektivet forut for utvikling,
og et viktig poeng er at vi ikke kan studere produkter for & forsta
prosesser. Vi kan altsa ikke innenfor det sosiokulturelle perspektivet
studere resultat pa tester som PISA og TIMMS for a forsta prosessene
som farer fram til leering Det er mer interessant & undersgke prosessen
der leering skjer, ikke utbyttet av aktiviteten (S&ljo, 2015, s. 121).

Vygotskij (1978) sier at analysen av undervisning ikke kan bli formulert
riktig uten & diskutere forholdet mellom barnets lzering og utvikling. Hvis
vi ser pa lering som en utelukkende ekstern prosess, vil ikke aktivitet
veere en del av utviklingen. Barnets utvikling og modenhet er en
forutsetning for leering — men aldri et resultat av leering. Da vil prosessen
der barnet utvikler seg veere uavhengig av barnets lering. Vi kan ogsa
velge a statte oss til et syn der leering er utvikling, eller kombinere laering
og utvikling med & si at det er to sider av samme sak. Vygotskij
forutsetter at barn laerer lenge far de begynner pa skolen, og alt barnet
leerer pa skolen vil ha en bakenforliggende erfaring. For eksempel sier
han at barn lerer regning pa skolen, men de vil ha med seg mange
tidligere erfaringer med antall, stgrrelser og regnearter. Disse tidlige
erfaringene er det mange som ikke tillegger vekt, men lering og
utvikling er sasmmenvevd i barnet fra fadselen (Vygotskij, 1978 s. 84).
Forskjellen er at det som leereren i skolen legger til rette for er mer
vitenskapelig (scientific) kunnskap (Vygotskij, 1978 s. 84). Far
skolestart og utenom skolen vil barna tilegne seg en hverdagskunnskap
(everyday knowledge), ofte mellom hverandre. Barna lerer sprak av de
voksne blant annet gjennom a stille sparsmal og formulere svar. Pa denne
maten far de mye informasjon om hvordan de skal forholde seg til
kulturelle artefakter, forstatt som materielle og immaterielle gjenstander
eller redskaper fremstilt av mennesker (Saljo, 2001).

Ifelge Vygotskij (1978) kan perioden fgr skolen fort sees som
usystematisk leering og tiden etter skolestart som mer systematisk laering,
men barn i barnehagealder kan i samarbeid med kompetente andre i
omgivelsene mestre oppgaven eller lgse problemet selv (Vygotskij,
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1978). ZPD (zone of proximal development) definerer de funksjonene
som ikke enda har modnet, men er i prosessen til a kunne lgses
(Vygotskij, 1978. s. 86). ZPD er distansen mellom barnets reelle
utviklingsniva og det nivaet barnet kan klare i samarbeid med andre. Med
et slikt perspektiv kan vi sgke a forsta de prosessene som har skjedd, men
ogsa de prosessene som skal skije eller den utviklingen som allerede har
begynt & skje. Disse prosessene skjer i samarbeid med, eller under
veiledning av den voksne og i grupper med andre barn. Jeg forstar dette
som at leeringsprosesser som er gjennomtenkte vil fare til at barnets
mentale utvikling settes i gang. Barnehagelererne vil ha en viktig rolle i
a legge til rette for leering i barnets ZPD. Den kompetente barnehagelerer
forstar at nar barnet har laert seg betydningen av et ord eller klarer a
addere to siffer, er ikke utviklingen komplett — det har sa vidt begynt.
Ifalge Vygotskij (1978. s. 91) er basis for at barnet eksempelvis skal
kunne mestre de fire regneartene, komplekse og varierte interne
prosesser i barnets tenkning. Leering og utvikling er ifglge dette synet
ikke det samme, leering skaper muligheter for ZPD, som starter barnets
interne utviklingsprosesser som igjen er umulige a skille fra lering.
Utviklingsprosessene kommer etter laeringsprosessene, og utvikling
settes i gang nar barnet er i interaksjon med kompetente andre. Dette er
et sentralt perspektiv for barnehagelaererne innenfor en sosialpedagogisk
barnehagetradisjon nar de skal legge til rette for og statte barnas lering
av matematikk i barnehagens hverdag (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Vygotskij (1978) var opptatt av den funksjonelle dynamikken av
dialogen mer enn den systematiske oppbygningen av sprak. Wertsch
(1998) utdypet perspektivene og studerte interaksjon mellom laerer og
barnet som arbeider med en oppgave, og kvaliteten av interaksjonen
mellom deltakerne. Mercer (2008) hevder at det finnes empiriske
klasseromstudier som viser at Vygotskijs (1978) og Wertschs (1998)
pastander om at det ikke bare er det faglige innholdet, men ogsa
kvaliteten pa dialogen mellom larer og barn har innvirkning pa barns
lering og utvikling. Ifglge Mercer (2008) er kjennetegn pa leerernes
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dialog at de stiller elevene spgrsmal, ikke bare for a teste kunnskap men
for & guide utviklingen av forstaelse. Larerne bruker hvorfor-spgrsmal
for a fa elevene til 4 sette ord pa egen leeringsprosess. De underviser ikke
bare i faget, men de underviser ogsa problemlgsing og a nyttiggjare
verdien av tidligere erfaringer — de forklarer barna meningen med
(klasseroms-) aktivitetene. Laererne sa pa lering som en sosial og
kommunikativ prosess (Mercer, 2008 s. 93).

Artefakter, fysiske og mentale redskaper hjelper oss med & utfare
handlinger. Begreper er tenkningens verktgy, men Vygotskij (1978) var
opptatt av a ikke skille mellom fysiske og mentale artefakter. Artefakter
er en sammensmelting av fysiske og spraklige ressurser som virker i
samhandling. Derfor er vi hybridskapninger som leerer og utvikler oss i
samhandling med artefakter, i tillegg er vi kognitive hybrider — som ved
hjelp av tegnsystemer lagrer erfaringene utenfor var egen kropp (Séljo,
2015). Pa denne maten formes vi av omgivelsene, og vi former ogsa
omgivelsene. Vygotskij (1978) kalte spraket for redskapenes redskap.
Nar han beskriver spraket, innebefatter det hele det symbolske spraket
som gjar at vi kan beskrive, tolke, og analysere verden pa ulike mater.
Samtidig skjer mediering i samhandling med andre gjennom ulike
former for kommunikasjon, og bare noe av dette er spraklig. Wertsch
(1998) hevder at nesten alle menneskelige aktiviteter er medierende.
Disse praksisene og prosessene gjar bruk av medierende redskaper — ofte
menneskeskapte fysiske redskaper kalt artefakter. Medierende redskaper
kan ogsa veere spraklige, intellektuelle og kognitive ressurser — kalt
diskursive verktgy. Grunnlaget for menneskelig kunnskapsdanning er
derfor spraket. Vi kan skape avstand, vi kan bruke spraket til & se verden
fra ulike perspektiver og vi kan ved hjelp av medierende redskaper bade
komme narmere og skape avstand til verden. Spraket er vendt utover
mot andre, og samtidig er spraket vendt mot deg selv nar du tenker og
bruker medierende redskaper til & fere indre samtaler. Avhengig av
hvilke medierende redskaper vi har tilgang til, formes vi som
sosiokulturelle skapninger nar vi benytter oss av disse tilgjengelige
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redskapene. Ifglge Saljo (2015) er en vanlig misforstaelse av det
sosiokulturelle perspektivet at det er kulturen som former oss gjennom
pavirkning fra omgivelsene. Vygotskij (1978) sier at vi fades inn i, tar
over og senere utvikler disse redskapene som allerede finnes og stilles til
radighet gjennom & delta i kommunikasjon og ta til oss sprak, ideer og
praksiser (Saljo, 2015 s. 112).

Aktiviteter i barnehagens hverdag er dynamiske og ma alltid sees i en
sammenheng. Vygotskij (1978) hevder at vi ikke kan analysere
aktiviteter uten a vite hvor og hvordan de oppsto. Menneskelig bevissthet
kan ikke beskrives en gang for alle, det vil alltid veere en utvikling og
endrede kontekster. Aktivitetene er knyttet sammen med historiske og
kulturelt formede artefakter, malstyrte medierte handlinger og de ulike
operasjonene som utfgres innenfor handlingen (Postholm, 2015).
Leontjev (1978) sier at handlingsnivaet lettest kommer til uttrykk
gjennom kvalitative forskningsmetoder.

Rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) forfekter kanskje et
rasjonalistisk syn pa laring og et reform-pedagogisk syn pa barns
aktivitet (Afsar & Sivesind, 2016); barn skal oppleve, erfare, gjare sine
egne erfaringer, stille sparsmal, ha selvbestemmelse over egen lzering og
ha autonomi i kunnskapsbyggingen uten for mye voksenstyring for pa
denne maten a lzere og utvikle seg. Samtidig sier Brostrom (2017) at barn
trenger bade frilek og lekbasert lering under veiledning av voksne i
barnehagen (jvf. Stgrksen m.fl., 2018). S&lj0 (2001) poengterer at
kunnskapen ikke finnes i objektene eller hendelsene i seg selv, og de er
umulige & avdekke for et barn pa egenhand. Kunnskapen finnes i
diskursene vi deltar i, og derfor vil den sosiale interaksjonen mellom
barnehageleereren og barna ha betydning for kunnskapsbyggingen.
Mennesker er aktive og reflekterende subjekter der kommunikasjon er
helt sentralt og utgjer bindeleddet mellom menneskers tenkning (indre)
og omgivelsene (ytre).
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Sfard (2008) har med bakgrunn i Vygotskij sine teorier redefinert
begreper som er brukt i kognitive forskningsparadigmer, eksempelvis
tenkning, som en individualisert versjon av interpersonal
kommunikasjon (Sfard, 2008, s. 81).

Sfard (2008) sier at noe av utfordringen med synet pa kunnskap er bruken
av metaforer. Hun sier det er vanskelig a si hva kunnskap er — og nar vi
bruker metaforen overfgring av kunnskap, hgrer det ut som det er noe
som kan transporteres fra ett individ til et annet. Nar vi tenker, er dette
ifalge Sfard (2008) en indre samtale, og derfor kan dette ogsa kalles
kommunikasjon. Vygotskij (1978) sier at ogsa tenkningen har et slikt
sosialt opphav, og at tenkning er indre samtaler ved hjelp av
begrepsmessige redskaper (Vygotskij, 1978). Self-communication er
ifolge Sfard (2008) det mest karakteristiske ved menneskelig
kommunikasjon, samt var evne til & metakommunisere. Denne
karakteristiske kommunikasjonen gjgr at vi som mennesker kan
abstrahere, resonnere og stadig utvikle var kommunikasjon. Var egen
tenkning er en individuell syntese og variant av den kommunikasjonen
vi har erfaring med sier Sfard (2008).

Til nd har jeg konsentrert meg mest mot laeringsteoretikeren Vygotskij,
og videre utvikling av hans teorier. Som grunnlag for mitt fokus pa
undervisning velger jeg & bruke konsepter fra pragmatismen — som
konsentrerer seg mer om kunnskap i undervisning og filosofi enn om
leering.

2.2 Pragmatiske konsepter
«The very process of living together educates» (Dewey, 1916/1966 s. 6).

Dewey regnes som en sentral representant for den reformpedagogiske
bevegelsen og var orientert mot de sosiale og erfaringsmessige sidene
ved undervisningen. Han var opptatt av den voksnes tilrettelegging for
barns vekst og utvikling (Afsar & Sivesind, 2016). Erfaringen sier han er
avgjarende for barns laering; «guidance is not external imposition. It is
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freeing the life-process for its own most adequate fulfillment» (Dewey,
1976, s. 281). Samtidig hevder han at menneskets lyst til & gjgre felles
aktiviteter er viktig, fordi erfaring skjer ved hjelp av og med henblikk pa
erfaring (Afsar & Sivesind, 2016).

Mine ontologiske og epistemologiske utgangspunkter gjer at prosessen
— det som skjer i hverdagsaktivitetene — er det viktige for meg a rette
oppmerksomheten mot. Det er der matematikkundervisningen skjer. Et
eventuelt utbytte (leering) er verken sosialkonstruktivister eller
pragmatikere serlig opptatt av; det er selve prosessen som er det
interessante (Saljo, 2015). Det epistemologiske spagrsmalet om hvor vi
far kunnskap fra, signaliserer et teleologisk syn og et framtidsrettet
fokus. Erfaring og hvem det er som gjgr erfaringene sammen sier noe om
leringskulturen og ifalge Dewey er det & vite noe et aspekt av en erfaring
man har gjort i kulturen.

Kunnskap er ifglge Dewey (1976) sammenhengen mellom
gjerning/handling (action) og konsekvensen av disse handlingene
(consequences). A vite noe er noe annet enn & erfare noe, og nar hodet er
tilkoblet verden gker det verdien av erfaringene for handlingen blir en
intelligent handling (Dewey, 1966). Det er forskjell pa en ting og hva
tingen betyr — det er for eksempel forskjell pa et trafikklys og
betydningen av trafikklysene — og begge betydningene ma lares. De
artefaktene vi bruker i var kultur har en slik mening, selv om meningen
ikke ligger i1 selve artefaktene. Det vil 1 barnehagen veere
barnehageleaererens oppgave a tilrettelegge, veilede og stette (undervise)
slik at barna i barnehagen kan ta del i denne kunnskapen. Samtidig er det
ikke mulig & samordne all meningsskaping slik at alle blir like (Dewey,
1976). Likevel kan vi skape en felles forstaelse som et resultat av
kommunikasjonen. A vere klar over hverandres interesser er en
betingelse for vekst og tilgang til symboler, og slik vokser individene
gjennom interaksjon med kulturen (Dewey, 1966). Det er i et slik
perspektiv barnehagelaererens rolle ikke bare a moderere barnets
livserfaringer gjennom egen forestillingsverden, men & forsgke a se
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hvilken retning en erfaring peker. Gjennom & kople erfaringer fra ulike
kontekster kan barna gjere seg egne erfaringer og bygge videre pa kjente
fakta og utvikle nye ideer (Afsar & Sivesind, 2016). Undervisningen skal
utvikle og utdype disse personlige erfaringene slik at de farer til gkt
forstaelse og vekst. Derfor ma det vaere sammenheng mellom barnas
hverdagsliv og innholdet de mater i undervisningen. A lare barna noe de
voksne anser som viktig, men barna ikke ser poenget med, farer til
abstrakte og lgsrevne erfaringer og er poenglgst (Dewey, 1976). Barna
skal ikke bare leere seg det som finnes i bgker og i hodet pa eldre
generasjoner, de skal utvikle kunnskap i et dynamisk og fruktbart
fellesskap i samfunnet. Dewey var motstander av kateterundervisning
der leereren er den aktive som formidler kunnskap til elevene pa en
autoriteer mate (Séljo, 2015). Han gnsket seg bedre sammenheng mellom
det som binder sammen menneskers liv, hverdag og interesser. | likhet
med Vygotskij (1978) fremheves det at kunnskap utvikler seg med og
gjennom felles aktivitet. En samhandlende undervisningsform der barn
aktivt undersgker verden med alle sansene vil gi best mulig utgangspunkt
for nye erfaringer.

Kunnskap sees pa som noe som kan brukes; kunnskap er instrumenter i
var tjeneste. Dewey kalte dette i likhet med Vygotskij for
instrumentalisme — kunnskap som et instrument for tenkning og
problemlgsning. Bade Vygotskij og Dewey sier ogsa at kunnskap har to
sider — en teoretisk (intellektuell) og en praktisk (manuell) side. Verden
er likevel ikke delt i teori og praksis; de er begge aspekter av
menneskelige handlinger. Gjennom undersgkelser, laerer vi oss vaner
(habits), gjennom usikkerhet og pregving og feiling utvikler vi etter hvert
vaner som vi snart tar som en selvfglge. Etter hvert som vi utfarer
handlingen flere ganger, blir den til en operasjon (Leontjev, 1978).
Samtidig hevdes det at «uinspirerende pedagogisk kommunikasjon som
hemmer lering, kan finne sted bade ved kateterundervisning,
gruppearbeid og i alle andre arbeidsformer, og uavhengig av hvilken
teoretisk tradisjon eller didaktisk modell man forsvarers» (Séljo, 2015, s.
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103). Dewey sier at demokratiske samtaler er den mest effektive maten
a skape vekst pa. Den demokratiske samtalen danner utgangspunktet for
barnets vekst, der leerer man a lytte til andres argumenter og begrunne
sine egne. Det & leere barna & argumentere for a erfare om bade egne og
andres pastander holder mal blir viktig innenfor dette perspektivet. Da
ma lereren ha en autoritet basert pa saklighet og overbevisende
argumenter. Dette kunnskapssynet (verdensbildet) er utfordringen i all
undervisning (Dewey, 1976). Samtidig sa Dewey pa undervisning som
en praktisk virksomhet mer enn en teoretisk, noe han ogsa har blitt
kritisert for av miljger som fremmet en mer vitenskapssentrert form for
undervisning (Afsar & Sivesind, 2016).

Vi leerer i samspill og samhandling med andre, det sosiokulturelle og det
pragmatiske perspektivet kan tolkes som sammenfallende nar det gjelder
synet pa hvordan lereren kan legge til rette for at barnas vekst og
utvikling. I konseptualiseringen av barnehagelerernes
matematikkundervisning kan disse perspektivene vare nyttige for a sgke
a forstd hvordan barnehagelererne gjennom hverdagsaktiviteter gjor
aktivitetene til matematikkundervisning og pa denne maten oppfyller
kravet om & stgtte barns lering. Denne koordineringen gjennom
kommunikasjon skaper ifglge Dewey (1966) noe felles mellom

barnehagelereren og barnet.

Kanskje er det slik at barnehagelererne ikke bare bruker faget
matematikk i sin matematikkundervisning, og at det er andre aspekter av
barnehagelaerernes kompetanse som kommer til uttrykk gjennom det
faglige arbeidet. Skal barnehagelererne kunne stgtte barns leering, og
legge til rette for barns meningsskaping i undervisningsarbeidet ma de
kunne vise barna hvordan individet i interaksjon med kulturen og
bevissthet i hverandres interesser skaper grobunn for vekst (Dewey,
1966). Dette krever at barnehagelearerne kan skape engasjement og felles
oppmerksomhet i sin matematikkundervisning — bade hos seg selv og
barna.
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Allerede sent pa 1950-tallet introduserte Jerome Bruner begrepet joint
attention (felles fokus) — ferst med bakgrunn i analyser av nyfgdtes
blikkontakt (Bruner, 1995). En snever forstaelse av joint attention vil
Véere om en person ser i samme retningen som en annen person (Sigman
& Kasari, 1995), mens en bredere forstaelse av begrepet ogsa vil omfatte
bade verbale og non-verbale tilbakemeldinger og ansiktsuttrykk.
Baldwin (1995) definerer joint attention som et felles og gjensidig
mentalt bevissthetsniva som to eller flere mennesker deler nar de studerer
den samme tingen. Det essensielle er det mentale fokuset, ikke bare at to
mennesker ser i samme retning. Sigman og Kasari (1995) hevder at
«joint attention must involve an integration of information processing
and emotional responsiveness» (s. 190). Dette handler ifglge Bruner om
at en ekspert hjelper noen som ikke har den samme kompetansen (Wood,
Bruner & Ross, 1976).

At den voksne arbeider for a skape felles fokus inkluderer respons til
barnet, felles bevissthet og mentalt fokus mot en aktivitet. Et slikt felles
fokus har vist seg viktig i barns sprakutvikling (Tomasello & Farrar,
1986), og det vil sannsynligvis ogsa ha innvirkning pa
barnehageleerernes undervisning og utviklingen av barns laerelyst til
faget matematikk. Til sammenligning lgfter Siraj-Blatchford (2009)
sustained shared thinking fram som et viktig aspekt som har innvirkning
pa pedagogikken i barnehager med hay kvalitet i interaksjonene mellom
voksne og barn. Hun argumenterer for at det er visse kjennetegn mellom
Bruners begreper joint attention og scaffolding med sustained shared
thinking, som hun sier er svert viktig som stgtte for barns lering
gjennom lek. I sine tidligere arbeider hevder Bruner at felles fokus er
viktig for barns leering og sprakutvikling. Senere gar han videre og
beskriver den voksnes rolle i prosessen med a skape felles fokus gjennom
begrepet scaffolding (Bruner, 1995). Etter hvert som barnet leerer, trekker
den vokse seg gradvis tilbake og den laerende vil vare i stand til a klare
seg selv. Scaffolding ble introdusert som en metafor for hvordan barns
lering kan stettes, og tradisjonelt vil leererens rolle vaere a vise og
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fortelle. Anghileri (2006) hevder at lzererrollen har endret seg mot at den
essensielle oppgaven er pa en responsiv mate a stgtte barnets utvikling
av egne tankemgnstre, og viser med sosiokulturelle utgangspunkter
hvordan en scaffolding practice gjennom 3 nivaer kan fare til elevers
leering i matematikklasserom. Anghileri (2006) har studert 4-6 aringers
arbeid med geometri, men med skolens rammeverk, for a finne laerernes
strategier for scaffolding learning.

Empirisk og historisk forskning om undervisning har stor verdi, «ikke
for & predikere hvilken form for undervisning som farer til best leering,
men ved & wgke refleksjonsmulighetene, handlingsvalgene og
derigjennom myndiggjere elever, leerere og ledere» (Afsar & Sivesind,
2016. s. 152). Neste kapittel inneholder en gjennomgang av tidligere
forskning om matematikkundervisning i barnehagen.
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3 Barnehageleereres
matematikkundervisning

Siden avhandlingen retter oppmerksomheten mot barnehagelarernes
handlinger og  verbale  kommunikasjon i  praksis, kan
forskningsutgangspunktet kalles tilsvarende det Ball, Thames og Phelps
(2008) kaller bottom up da de utviklet sine teorier om MKT
(Mathematical Knowledge for Teaching). Det betyr at utgangspunktet er
praksis; barnehageleerernes matematikkundervisning sammen med barna
i hverdagsaktivitetene danner utgangspunktet for konseptualiseringene i
studien (jvf. Ball, 2017).

Dette kapitlet bestar av tre deler. Den fgrste delen problematiserer
begrepet undervisning og hvordan dette brukes og kan forstaes i den
sosialpedagogiske barnehagetradisjonen. | del to presenterer jeg noen
kjennetegn pa arbeid med matematikk og barn i barnehagealder, og
forskning som rettes  spesifikt mot barnehageleareres
undervisningsarbeid i matematikk. Del 3 presenterer noen sentrale
perspektiver fra forskningen om de faglige utfordringene
barnehagelarere star overfor i undervisningsarbeidet i matematikk. Mye
av denne forskningen tar utgangspunkt i studier av undervisning i skolen.
Legitimering og begrunnelser kommer eksplisitt gjennom kapitlet, og
forskningsoversikten er gjort mest mulig systematisk og oppdatert.

3.1 Undervisning i barnehagen

Det har blitt slatt fast at begrepet undervisning fremdeles er
kontroversielt & bruke i den skandinaviske barnehagen (Hammer, 2012;
Jansen, 2008; Jonsson m.fl.,, 2017; Pramling Samuelsson, 2016;
Rosenqvist, 2000). Rammeplanen i Norge gir barnehagelarerne ansvaret
for det faglige arbeidet. De har dermed en rolle i barns laering gjennom
maten de tilrettelegger for barns lering. Det svenske Skolverket (2016)
sier at undervisning innebzrer a innta en pedagogisk vaeremate for a
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legge til rette for leering. Undervisning brukes i Skollagen (2010:800),
som i Sverige ogsa gjelder for barnehagen. Det er et forslag til revisjon
av den svenske leereplanen i 2018, og begrepet undervisning er foreslatt
brukt ogsa om det arbeidet barnehageleaererne gjar i barnehagen — noe
som blir mgtt med skepsis (Helenius, 2018). Samtidig blir det hevdet at
bruk av begrepet undervisning om barnehagelaerernes praksis vil gi gkt
status (Rosenqvist, 2000; Jansen, 2008). Det blir ogsa argumentert for at
undervisning med barn er et sparsmal om likeverdighet (Jonsson m.fl.,
2017).

Jonsson og kollegaer (2017) har undersgkt innholdet i
undervisningsbegrepet ved a sparre personalet i barnehagen hvordan de
resonnerer i forhold til begrepet i arbeidet med de yngste barna. De finner
at begrepet undervisning henviser til hgyere krav til noe mer, og at det
skal skje mer planlagte og malrettede aktiviteter i barnehagen.
Undervisning om et visst innhold kan oppsta spontant, men det knyttes
til mer planlagte og bevisste innholdsaspekter. | tillegg til at begrepet kan
stille hgyere krav til personalet, kan det ogsa knyttes til en rettighet for
barn og foreldre. P& samme mate som i skolen, stilles det krav til det
pedagogiske arbeidet barnehagelarere gjor. A utvikle en undervisning
med barnehagebarn handler om likeverdighet, hva barn ser pa som
meningsfullt sammen med innholdsaspektene vi i var kultur ser pa som
viktige (Jonsson m.fl., 2017). Dette perspektivet vil veere viktig a
implementere i konseptualisering av innhold i matematikkundervisning,
hvis det ogsa skal brukes om barnehagens praksis.

Fenstermacher og Richardson (2005) fremhever falgende tre elementer i
det de kaller god undervisning:

1. det logiske (en leerer ma definere, demonstrere, forklare, korrigere og
tolke)
2. det psykologiske (en lerer ma motivere, oppmuntre, positiv og

negativ kritikk, planlegge og evaluere)
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3. det moralske (en laerer formidler og oppmuntrer til erlighet, mot, tro
pa seg selv, toleranse, respekt og hengivenhet)

Undervisning krever innsats, kompetanse og ulike former for stgtte. Det
gjer lering ogsa (Fenstermacher & Richardson 2005, s. 190), fordi
leering er avhengig av mer enn lererens handlinger. De kontekstuelle
karakteristikkene virker inn pa bade undervisning og leering. Det & vare
barnehagelerer i barnehagen skiller seg fra en privat mate a veere pa (Ball
& Forzani, 2009). Som larer stiller man spgrsmal til de som undervises,
og lereren selv vet hele eller deler av svaret pa disse sparsmalene.
Leareren vil ogsa vare spgrrende til andres ideer og lgsningsforslag,
sammenligne egne meninger med andres meninger og hjelpe barna med
a ta andre perspektiver (Ball & Forzani, 2009). En larer er i en
profesjonell yrkesutgvelsesrolle, noe som har noen spesielle og konkrete
kjennetegn. | et sosiokulturelt perspektiv kan en slik praksis karakterisert
som mediering (Saljo, 2001) — en mediering mellom barnehagelaererne,
barna og et faglig innhold.

Doverborg m.fl. (2013) hevder at med sosiokulturelle perspektiver er det
ikke ngdvendigvis problematisk a kalle arbeidet som gjeres i barnehagen
for undervisning. Det kommer an pa hvordan barnehagelearerne gjer det.
Barna ma erfare fenomener fra ulike perspektiver, og barnehagelarerens
rolle vil vaere a ramme inn innholdet i det som skal leres.
Barnehagelareren har ansvar for a samordne perspektivene og bruke et
ekspansivt sprak som gir barna redskaper til a gjenfortelle, reflektere om
nar barna trenger stgtte og nar de trenger utfordringer. Barnehagelareren
ma ta stilling til hva det vil si & kunne noe og hvordan denne kunnskapen
utvikles, og bidra til at menstrene blir synlige for barn innenfor
forskjellige fagomrader de arbeider med i barnehagen. Det er nar barna
oppdager mgnstre og sammenhenger at de kan overfgre kunnskapen sin
fra en aktivitet til en annen. Barna skal skape sin egen forstaelse, ikke fa
reprodusert kunnskap fragmentert overfert fra barnehagelaereren
(Doverborg m.fl., 2013). Barnehagelareren har i tillegg ansvar for a
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legge til rette for progresjon og utfordringer knyttet til barnas alder og
utviklingsniva (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Den sosialpedagogiske barnehagetradisjonen gir slik sett bade
muligheter og begrensninger i hvordan undervisningen kan forega og
hvordan den kan defineres. Ifalge Fenstermacher og Richardson (2005)
er det et gkende politisk fokus i USA pa a gke kvaliteten pa
undervisningen for & gke barns leringsutbytte. Denne tendensen til
effektivisering kan vi ogsa se i Norge (jvf. Fauskanger, 2015). | en
sosialpedagogisk barnehagetradisjon vil det veere slik at vi ikke kan delta
i sosiale interaksjoner uten a leere noe (Saljo, 2001). Sannsynligvis ma
barnehagelereren vere talmodig og tenke at de yngste barna ma
undervises igjen og igjen i ulike aktiviteter og med ulike redskaper
uansett om leeringsmalet er et matematisk begrep, en praktisk ferdighet
eller & skape og opprettholde et vennskap.

Det tradisjonelle konstruktivistiske synet peker pa barnets aktivitet i egen
leering, og barnet tolker omverden individuelt (Bjorklund, 2010).
Undervisning skal i en sosialpedagogisk barnehagetradisjon tolkes vidt,
det handler om & skape betingelser for at barn skal kunne utvikle ny viten
(Brostrém, 2008). Forstatt slik er undervisning den statten
barnehagelareren gir; barnehagelererne peker pa det interessante, og
barnet selv gjer jobben. Samtidig argumenterer Brostrom (2008) for at
undervisning kan forstaes bakfra; a undervise er a vise undere (hvordan
noe henger sammen og kan forstds), a peke pa det man som
barnehagelaerer mener har betydning og pa denne maten utfordre barna
til & undre seg (Brostrgm, 2008). Han argumenterer for en Kkritisk
barnehagedidaktikk som kan utvikle en form for undervisning der barnet
kan veere i et dialektisk forhold til barnehagelaereren som et aktivt subjekt
og en agent for egen leering. Barnet er ikke et objekt som skal bli offer
for voksnes arrangerte og systematiske undervisning (Brostrom, 2017).

Fenstermacher og Richardson (2005, s. 187, note 2) definerer en
sosialkonstruktivistisk mate & forsta undervisning slik:
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(1) Thereisaperson T, who has access to (2) some content, C, and (3) intends
that another person, S, receive aid in acquiring C, and to this end (4)
establishes a relationship, R, with S in order to (5) facilitate S's access to
and construction of C.

Et mulig innhold i begrepet undervisning i en sosialpedagogisk
barnehagetradisjon kan med bakgrunn Fenstermacher og Richardson
(2005) karakteriseres av at barnehagelerere har fagkompetanse og
intensjoner om at barna skal fa del i denne fagkompetansen.
Barnehagelareren etablerer samhandling med barna for a stgtte dem i
prosessen med a tilegne seg fagkompetanse, og pavirker pa denne maten
barnas tilegnelse av et fag. Det ma, for & lykkes i dette arbeidet, veere en
leeringsvillighet og innsats av den som skal leere seg noe. Undervisningen
skjer i et sosialt miljg som statter opp omkring undervisning og lering,
og hvor det er muligheter for & undervise og lere. Dette vil fare til det
Fenstermacher og Richardson (2005) kaller god undervisning. Om
undervisningen er god eller ikke, om den har noen effekt pa barns leering
eller ikke, har imidlertid ikke min studie noen forutsetninger til a
bedgmme.

En svensk doktorgradsstudie i pedagogikk stiller spgrsmal om det
undervises i barnehagen (Rosengvist, 2000), og argumenterer med at
barnehagelererne bor si at de underviser og at dette vil gke profesjonens
status. Dette stattes ogsa av Jansen (2008), og det blir trukket fram at
undervisning er like viktig a diskutere i barnehagen som i skolen (Siraj-
Blatchford, 2009). Hammer (2012) sier at undervisningsbegrepet kan
understreke barnehagelearernes ansvar for barns lering i barnehagen.
Samtidig er barns lek sentral i skandinavisk barnehagetradisjon, og det
har i lang tid blitt papekt at innholdet i begrepet undervisning ma ta
hensyn til at barn lerer gjennom a leke (eksempelvis Brostrom, 2017
Helenius, 2018). Brostrgm (2008) sier at det skjer en bevegelse fra en
tenkning som bygger pa utvikling forstatt i psykologiske tradisjoner til
en barnehage som er mer leringsorientert og benytter seg mer av
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begreper som didaktikk og undervisning. Dette stemmer bedre med det
meste av den tidligere forskningen fra den skoleforberedende
tradisjonen. Tanken, spesielt i de skandinaviske landene, har derimot
veert at barna skal lere og ikke beleres. Derfor ma vi unnga en
skolifisering av barnehagene i de skandinaviske landene og utvikle et
mer dynamisk laringskonsept som passer til barnehagetradisjonen
(Brostrom, 2017; Brostrom & Frgkjeer, 2016).

Studier som undersgker undervisning i norsk barnehage er fa, ogsa
internasjonalt etterlyses det i Handbook of research on teaching (Genishi
m.fl., 2001. s. 1176) mer forskning som fokuserer pa larere,
undervisningen og effektene av den. | den samme tradisjonen, sier ogsa
Ginsburg og Amit (2008) at vi vet for lite om matematikkundervisning
for barn i barnehagealder. Begrepet undervisning brukes ikke i serlig
grad i tidligere forskning innenfor den sosialpedagogiske tradisjonen
(Brostrom, 2017; Pramling Samuelsson, 2016). Videre utvikling av et
sprak- og begrepsapparat som er beskrivende for barnehageleerers
undervisning er ngdvendig — men utfordrende. Per na er det ikke utviklet
en fullgod teori om undervisning, selv om eksempelvis Gage (2009) har
brukt en mannsalder pa denne utfordringen.

3.2 Barnehageleerernes arbeid med matematikk

Mye av forskningen pa matematikk i barnehagen har veert rettet mot
barns matematiske utvikling og forstaelse, og i lgpet av de siste hundre
arene har synet pa de minste barnas matematikk endret seg mye (Sarama
& Clements, 2009). Det er ikke en ny idé med arbeid med matematikk i
barnehagen; bade Frobel og Montessori fokuserte pa matematikk som en
sentral del av barnehagens hverdag (Saracho & Spodek, 2008). Mye av
forskningen har studert barns tallforstaelse og utviklingen av tallbegrepet
(Baroody m.fl., 2006; Sarama & Clements, 2009), mens for eksempel et
omrade som barns romforstaelse i langt mindre grad har veert i fokus for
forskernes interesse (Fesker, 2012; Newcombe & Huttenlocher, 2000;
Sebbe, 2010). Mye av den tradisjonelle forskningen om sma barns
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matematiske utvikling har blitt gjort innenfor en psykologisk tradisjon
ved hjelp av kliniske intervjuer, mens det har veert fa studier av barns
matematikk 1 naturlige omgivelser i tilknytning til lek og
hverdagsaktiviteter i barnehagen (Reikeras, Lage & Knivsberg, 2012).

Tidligere forskning har blant annet studert hva barnehagelarerne trenger
for & undervise i matematikk i barnehagen (Lee, 2010; McCray & Chen,
2012). Disse studiene forsgker a utvikle redskaper som kan male hvilken
kunnskap barnehagelarerne trenger og undersgker dette gjennom a
observere formelle leeringsaktiviteter i barnehagen. McCray og Chen
(2012) har utviklet et verktgy for a male denne kompetansen som
barnehagelererne trenger for effektivt kunne utfare
undervisningsarbeidet med matematikk i barnehagen (Preschool
Mathematics PCK Interview). De hevder at barnehagelarerne trenger a
gjenkjenne viktigheten og kompleksiteten i barns erfaringer og knytte
erfaringene sammen med nye (McCray & Chen, 2012, s. 304). Det fins
ogsa forskning som maler barns leering av matematikk i barnehagen, for
pa denne maten & bidra til & gjere matematikkundervisningen mer
effektiv (Sarama & Clements, 2009).

Bjorklund og Barendregt (2016) har med helt andre utgangspunkter enn
McCray og Chen (2012) spurt 147 barnehagelerere hva de mener om
eget arbeid med matematikk 1 barnehagen. De har undersgkt
barnehagelerernes tilstedeveerende praksis og deres bevissthet i forhold
til hvordan de bruker det fysiske miljget til & tilrettelegge for
matematikkaktiviteter. De finner at barnehagelererne planlegger det
matematiske innholdet, men de jobber i stor grad ut fra barnas egne
initiativ i her- og na-situasjonene. Aktivitetene er ikke mye knyttet opp
til mal, og dette sier de er noe av utfordringen - siden
styringsdokumentene sier at barnehagelaererne skal ta utgangspunkt i
barnas egne interesser i arbeidet med matematikk. Studien viser at
barnehagelererne ikke godt nok utnytter mulighetene, for eksempel i det
fysiske miljget eller i tilgjengelig materiale til & jobbe med matematikk.
Barnehagelererne vet ikke nok om hvordan de skal fremstille
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matematikken, verken visuelt eller verbalt — og det kan veere at de har en
redsel for a innfare noe som er for skoleaktig. Forskerne hevder at det
trengs en bevisstgjgring av svenske barnehagelarere — ikke for a gjere
dem til matematikere — men for a gke forstaelsen for hva det vil si for
barna & leere matematikk i barnehagen og hvilken rolle lzererne spiller i
dette arbeidet. De svenske barnehagelarerne ma sette seg klarere og
konkrete mal/kjenne igjen mal fra styringsdokumenter og jobbe mer
bevisst for a na disse malene (Bjorklund & Barendregt, 2016). En nyere
avhandling problematiserer undervisning, lek og leering av matematikk i
barnehagen (Backman, 2015). Her diskuteres sarlig to perspektiver. Det
ene angar hvordan barn bruker matematikk, og hvordan de forstar denne
matematikken. Det andre perspektivet fokuserer pa barnehagelarerens
intensjoner og oppfattelser av sitt matematiske arbeid. Backman (2015)
hevder at her- og na-situasjoner i barnehagen inneholder flere muligheter
til undervisning (teachable moments), men ikke alle disse mulighetene
blir utnyttet og fulgt opp av barnehagelererne.

Flere tidligere skandinaviske studier har undersgkt hvordan
barnehageleerere jobber med matematikk i barnehagen og hvilken
fagkompetanse de har (Bjorklund, 2010; 2013; Bjorklund & Barendregt,
2016; Carlsen, 2013; 2016; Carlsen m.fl., 2016; Carlsen, Erfjord &
Hundeland, 2010; Carlsen, Wathne & Blomberg, 2012). Forskning har i
lang tid vist at bevissthet om a bruke matematiske begreper i hverdagen
er viktig for de voksne i barnehagen (Brostrom & Frekjaer, 2016; Carlsen
m.fl., 2012; Reikeras, 2008; Sarama & Clements, 2009). Manglende
kunnskap om matematiske begreper hos barnehagelzrerne vil gjgre det
problematisk for barna a tilegne seg begreper barnehagelererne selv ikke
vet betydningen av (Bjorklund & Barendregt, 2016). Det er for eksempel
mange firkanter som ikke er kvadrater, og det er mange rundinger som
ikke er sirkler, og barnehagelaererne ma vere bevisste pa hvordan de
bruker matematisk sprak og begreper overfor barna (Mosvold, 2012). |
Rammeplanen er sprak og samtaler mellom barn og voksne ansett som
en viktig leeringsarena, i trad med det sosialpedagogiske synet pa laring
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(Séljo, 2001). Det faglige arbeidet i matematikk beskrives som at
barnehagelererne skal «legge til rette for matematiske erfaringer
gjennom a berike barnas lek og hverdag med matematiske ideer og
utdypende samtaler» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 35).
Barnehagelererne ma ha kunnskap om innholdsdimensjonene i
styringsdokumentene og i tillegg kunne tenke seg til hva barna kan lere
i forhold til tematikken barnehagen jobber med (Bjorklund, 2013). Dette
handler om a kunne legge til rette for matematikkaktiviteter som er
meningsfulle til enhver tid og som tar utgangspunkt i barnas egne
initiativ og interesser. Samtidig er utfordringene i arbeidet med antall,
rom og form ikke bare av faglig art (Mosvold, 2012).

I likhet med norsk barnehagetradisjon, er leringskulturen ogsa i tyske
barnehager dominert av aktiviteter med lek og utforskning (\Vogel,
2013). De underliggende pedagogiske orienteringene pavirker i
Tyskland arbeidet med matematikkundervisning i en slik
barnehagekontekst (Brandt, 2013). | Norge skal barnehagelereres
arbeidet med matematikk ta utgangspunkt i barnas egne interesser og
initiativ (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dermed ma de veere klare til
a gripe situasjonene slik de spontant dukker opp, noe som krever bade
faglig og personlig trygghet. Dette er et eksempel pa den formen for
ubestemthet som Smeby (2011) sier preger barnehagelerernes praksis.
Doverborg m.fl. (2013) hevder at de sosiokulturelle perspektivene i den
skandinaviske  barnehagetradisjonen ogsa inkluderer hvordan
barnehagelerere tilrettelegger for barns lering. De beskriver
barnehageleareres ansvar som a samordne perspektivene og bruke et
ekspansivt sprak som gir barna redskaper til a gjenfortelle, ikke ulikt det
som forbindes med undervisning i skolen.

Erfjord m.fl. (2012) hevder at arbeidet med matematikk i
barnehagesammenheng skiller seg strukturelt fra skolen, og de omtaler
barnehagens arbeid med matematikk for pedagogiske aktiviteter som kan
inneholde matematikk. Carlsen m.fl. (2010) ser med sosiokulturelle
utgangspunkter etter hvilken rolle barnehagelarerens bruk av spgrsmal
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har i interaksjonen med barn, og sier spgrsmal er nyttige fordi det apner
opp for at barna deltar i matematiske konsepter, terminologi og
handlinger. Sparsmal er ogsa viktig for & holde kontrollen, og for a stette
opp om barnehagelererens mal med aktivitetene (Erfjord, Carlsen &
Hundeland, 2015). Samtidig kan en lzrers bruk av spgrsmal knyttes til
det Sinclair og Coulthard (1975) beskrev som en IRF-struktur, som
bestar av sparsmal fra leerer (Initation), respons fra elev (Response), og
tilbakemelding fra leerer (Follow-up eller Feedback). Dette blir beskrevet
som betegnede for kommunikasjonsformen i matematikklasserom i
skolen (Johnsen-Hgines & Herheim, 2016).

Lange m.fl. (2014) fokuserer ogsa pa barns lering av matematikk
giennom lek, og gjor viktige bidrag i utviklingen av
matematikkdidaktikk i barnehagen med utgangspunkt i a beholde
kjennetegnene ved den sosialpedagogiske barnehagetradisjonen. Dette
arbeidet har i Sverige resultert i boken Matematikdidaktik i forskolan
(Helenius, Johansson, Lange, Meaney & Wernberg, 2016).

3.3 Faglige utfordringer i matematikkundervisning

Forskningen pa undervisning i 1960-, 1970- og tidlig i 1980-arene sgkte
ofte & finne sammenhenger mellom det leerere gjorde og barnas laering.
Denne prosess-produkt-forskningen sto sa sterkt at Shulman (1986)
omtalte faginnholdets rolle i undervisningen som et manglende
paradigme i forskningen pa undervisning. Flere forsgk har blitt gjort i en
skolekontekst for & videreutvikle denne tenkningen, og ett eksempel er
arbeidet til Ball og hennes kollegaer ved University of Michigan (Ball &
Forzani, 2009; Ball m.fl., 2008) som baserer seg pa Shulmans (1986)
tanker om hvilken rolle fag og fagkunnskap har som utgangspunkt for
lzerernes undervisning. Leereres undervisningskunnskap i matematikk
(Mathematical Knowledge for Teaching) defineres som den kunnskapen
lereren trenger for effektivt & kunne undervise i et fag (Shulman, 1986;
Ball m.fl., 2008). Mye av den tilgjengelige forskningen som er gjort om
barnehagelereres arbeid med matematikk i barnehagen er gjort i en
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skoleforberedende barnehagetradisjon, som for eksempel USA. Innenfor
denne tradisjonen hevder Ginsburg og Amit (2008) at
matematikkundervisning i barnehagen er essensielt det samme som
matematikkundervisning i skolen. Siden den amerikanske
barnehagetradisjonen skiller seg vesentlig fra den skandinaviske
(OECD, 2006), vil det kunne veere bade likheter og forskjeller pa
utfordringene barnehagelarerne star overfor (Mosvold, 2012; Mosvold
& Sxbbe, 2014). Rammeverket til Ball og hennes kollegaer, og ikke
minst tilnsermingen deres til analyser av praksis, ser likevel ut til & kunne
veere anvendbart ogsa i en norsk barnehagekontekst (Mosvold, Bjuland,
Fauskanger & Jakobsen, 2011; Mosvold, 2012; Szbbe & Mosvold,
2015). Det er sannsynlig at noen av de samme utfordringene vil gjare seg
gjeldende i den sosialpedagogiske tradisjonen, selv om forskningen
etterlyser mer kunnskap om barnehagelaererens matematikkundervisning
(Mosvold, 2012).

Nar Ball og kolleger utviklet sin praksisbaserte teori, forsgkte de a
identifisere matematisk kunnskap som var ngdvendig for undervisning
pa grunnlag av analyser av de matematiske utfordringer eller oppgaver
som oppstar i arbeidet med undervisning i matematikk i skolen (Ball
m.fl., 2008). Et grunnlag for teorien er forstaelsen av undervisning. Ball
og kolleger starter sin MKT-definisjon med undervisningen — ikke
lzereren. Mens forskere som analyserer undervisning komparativt ofte
fokuserer pa leereren i klasserommet (f.eks. Hiebert, 2003), har Ball og
hennes kolleger brukt begrepet work of teaching for a referere til
undervisningsarbeidet i videre forstand. Deres syn pa undervisning
inkluderer da «alt lrerne gjar for a statte leering hos sine elever» (Ball
m.fl., 2008, s. 395. Min oversettelse.). Antakelsen er at
matematikkundervisning er en praksis som kan beskrives og
konseptualiseres gjennom forskning (Hoover, Mosvold & Fauskanger,
2014). Med bakgrunn i de utfordringene en matematikklaerer star
overfor, forsgker de & videreutvikle den praksisbaserte kunnskapen om
undervisningsarbeidet i matematikk. Ball og Forzani (2009) beskriver
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sine forsgk pa a analysere matematikkarbeidet pa denne maten som a
gjere en jobb-analyse.

Ball og hennes kollegaer har gjennom mer enn 10 ar gjort analyser av
undervisningsarbeidet i matematikk.  Deres fokus er rettet mot
undervisningen og de kravene denne stiller — ikke den enkelte leerer og
dennes kunnskap. De forsgker a analysere matematikklearerarbeidet og
de matematiske utfordringene som ligger til grunn for a utfgre dette
arbeidet. Arbeidet betegnes som at leereren utfagrer carefully designed
activities, som har som mal at elevene skal lere seg et matematisk
innhold (Ball & Forzani, 2009). Den profesjonelle praksisen kan
inneholde noen Kkjerneaktiviteter, som for eksempel matematisk
problemlgsing — altsa hvordan lareren lgser matematiske problemer
han/hun star overfor i klasserommet (Ball & Bass, 2003). De beskriver
en rekke arbeidsoppgaver og utfordringer som leererne star overfor, og
henviser til dette som tasks of teaching (Ball m.fl., 2008). Disse
utfordringene mener de er universelle og spesielt knyttet (il
matematikkundervisning i skolen (Ball m.fl., 2008). Identifisering og
analyser av disse utfordringene har statt sentralt i forskningen ved
universitetet i Michigan (Ball & Forzani, 2009). De faglige utfordringene
en matematikklaerer mgter i undervisningen (tasks of teaching) er pa
norsk formulert pa denne maten (Mosvold, 2012, s. 98):

e  Presentere matematiske ideer

e Respondere pa elevenes «hvorfor-spgrsmal»

e  Finne eksempler for & fa frem et bestemt matematisk poeng

e Vere klar over hva som involveres nar en bestemt framstilling tas i bruk

e  Knytte representasjoner til underliggende ideer og til andre representasjoner

e Knytte emnet en underviser i, til emner fra tidligere ar, eller til kommende
emner

e  Forklare matematiske mal og hensikter til foreldre

e Vurdere og tilpasse det matematiske innholdet i leerebgker

e Endre oppgaver slik at de blir mer eller mindre utfordrende

e  Forklare om elevenes pastander er rimelige (ofte raskt)

e  Gi, eller evaluere, matematiske forklaringer
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e Velge og utvikle gode definisjoner

e  Bruke matematisk notasjon og sprak, og bedgmme bruken
e  Stille frukthare matematiske spgrsmal

e Velge ut hensiktsmessige representasjoner

e Undersgke likheter

Fauskanger og Mosvold (2015) hevder at den politiske interessen for &
male lererens kunnskaper er gkende, og dette vil sannsynligvis ogsa
gjelde barnehagelarere. Ball m.fl. (2008) sitt rammeverk blir av flere
trukket fram som noe som ogsa kan brukes i barnehagen (Bjorklund &
Barendregt, 2016; Lee, 2010; Mosvold, 2012; Mosvold m.fl., 2011).

For a synliggjere at undervisningskunnskap i matematikk handler om
undervisningsarbeidets krav, har Selling, Garcia og Ball (2016) utviklet
et rammeverk kalt Mathematical Work of Teaching (MWT) som ogsa
har utgangspunkt i lerernes praksis. Dette rammeverket identifiserer
matematiske undervisningsobjekter fremfor vanlige matematiske
objekter som tall, ligninger eller funksjoner. Et eksempel er nar laereren
forklarer noe matematisk til barna, bedgmmer barnas forklaringer,
sammenligner forskjellige forklaringer, kritiserer forklaringer i den
hensikt & forbedre dem eller bedemmer om en forklaring er sann. Det
matematiske objektet er altsa forklaringer (Selling m.fl., 2016).
Identifiseringen og beskrivelsene av de matematiske objektene er sentralt
i rammeverket, og undervisningsarbeidet defineres som det arbeidet
leerere gjor knyttet til disse objektene. De poengterer at jo yngre barna
er, dess vanskeligere kan det veere a forstd matematikken i bruk (Selling
m.fl., 2016). Det som er elementeert for voksne, kan fort bli oversett, eller
bli sett pa som sa enkelt at det er svaert vanskelig a plassere innenfor de
matematiske objektene. Voksnes mater a tenke, gjere, snakke om og
representere matematikk pa er annerledes enn barns.

Denne forskningen fra University of Michigan har i lang tid hatt et gnske
om 4 bidra til konseptualiseringen av lereres matematikkundervisning.
Siden dette begrepet har veert forholdsvis under-teoretisert, startet de
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med analyser av praksis. P4 samme mate er matematikkundervisning i
norsk barnehagetradisjon ogsa under-teoretisert, og dette gir klare
indikasjoner for behovet for flere bidrag til den videre utviklingen av
innholdet i begrepet ved & analysere barnehagelareres praksis. En studie
som har som mal & studere undervisning, kan ikke ende opp med a
studere lering. Samtidig er spgrsmalene jeg stiller og malene med
studien at barnehagelearernes egne stemmer kommer fram og bidrar til
konseptualiseringen av barnehagens matematikkundervisning.

Med dette som utgangspunkt, ansa jeg det som et godt metodologisk valg
a gjegre videoobservasjoner og intervjue barnehagelererne med
utgangpunkt i observasjonene av deres egen praksis. Neste del handler
om disse metodologiske valgene og gjer rede for prosjektets kvalitative
forskningsmetode, studiens design, forskerrollen og brukte
analysemetoder. Til slutt i kapittel 4 falger en etisk refleksjon omkring
studiens metodevalg.
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4 Metodologi

Denne studien har som mal & utvikle kunnskap og konseptualiseringer
om hva som kjennetegner barnehagelerernes arbeid med matematikk i
hverdagsaktiviteter i norsk barnehage. For & kunne studere dette, i en
barnehagetradisjon der lek og hverdagsaktiviteter er tydelige kjennetegn
i det som omtales som en sosialpedagogisk barnehagetradisjon (OECD,
2006), valgte jeg a bruke en kvalitativ tilneerming. Innenfor en slik
tilneerming er oppmerksomheten rettet mot & undersgke hvordan
deltakerne forholder seg til et gitt problem i en naturlig setting (Creswell,
2009). Jeg har undersgkt barnehageleereres matematikkundervisning i
deres samhandling i praksis med barn i barnehagen. Dette er
barnehageleerernes naturlige setting; det er der de vanligvis utaver sitt
yrke. S&lj6 (2001) sier at med et sosiokulturelt perspektiv fremheves
individenes mgater, og det er gjennom disse mgtene at vi kan utvikle nye
mater & tenke, resonnere og handle pa. | en kvalitativ studie med relativt
fa informanter, ma forskeren ga i dybden for & utforske menneskelige
prosesser eller problemer i en virkelig setting (Postholm, 2010). Ved a
ga i dybden pa fem utvalgte deltakere ville jeg sgke a forsta de valgte
barnehagelarernes egen tenking om temaet jeg retter oppmerksomheten
mot — noe som beskrives som ideen bak kvalitativ forskning (Creswell,
2013). Kvalitative studier baserer seg pa strategiske valg (Thagaard,
2006), og valg av deltakere baserer seg pa hvilke egenskaper de har i
forhold til problemstillingen som gnskes belyst. Ved & komme tett pa
barnehageleererne, kunne jeg observere hvordan de arbeider med
matematikk, og jeg kunne selv spgrre dem om hvordan de ser pa egen
praksis og hvordan de beskriver denne. Jeg gnsket at barnehagelererne
ogsa selv kunne kommentere egen praksis, og derfor valgte jeg a gjare
videoobservasjoner og a utfordre barnehagelarerne til 3 kommentere
disse opptakene i et senere intervju — og at dette til sammen kunne hjelpe
meg a konseptualisere matematikkundervisning i hverdagsaktiviteter i
norsk barnehage.
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Med dette utgangspunktet vil studien naturligvis veere pavirket av
konteksten; det & studere menneskelige handlinger og kommunikasjon
som situerte praksiser betinger at jeg ser at barnehageleareren befinner
seg i en sosial praksis med kulturelle artefakter (Séljo, 2001).

4.1 Forskerrollen — barnehagelaererrollen

Med utgangspunkt i mitt tidligere beskrevne ontologiske og
epistemologiske syn pa verden 0g forstaelser av
matematikkundervisning, har jeg for a kunne identifisere hva som
kjennetegner barnehagelaerernes matematikkundervisning i barnehagen
gjort noen valg som pavirker studien.

Min erfaringsbakgrunn som utdannet barnehageleerer og mine 11 ars
praksis i barnehage vil ha betydning for hva jeg er i stand til & se i
observasjoner og intervjuer, og dette kan vaere bade en fordel og en
ulempe (Thagaard, 2006; Stake, 1995). Mine egne forforstaelser og
fordommer vil pavirke arbeidet som forsker, spesielt nar jeg forsker i en
praksis som jeg selv kjenner godt. Et sentralt kvalitetskriterium som
trekkes fram av Kvale (2007) er forskerens perspektivbevissthet.
Perspektivbevissthet kan gjgre meg mer bevisst pa hvor jeg star og gjere
meg skjerpet i forhold til & avveie det jeg ser etter/velger a utdype eller
det som skrives fram som studiens resultater. Derfor er forskeren det
viktigste instrumentet i forskningsprosessen (Alvesson & Skjoldberg,
2008; Postholm, 2010). De valgene jeg gjer baserer seg til en viss grad
pa egne antakelser om hvordan verden henger sammen og hvordan jeg
best mulig kan undersgke og forstda mitt empiriske materiale. Disse
antakelsene er sentrale for min ontologi og epistemologi.

Det jeg kommer fram til i studien vil veere et samspill mellom det de
observerte barnehagelererne sier og gjer, mitt teorigrunnlag, og mine
tolkninger for a finne fram til gode og naturlige kategorier for & beskrive
studien som helhet (Alvesson & Skéldberg, 2008). Jeg forsker med, ikke
pa barnehagelarerne. Oppmerksomheten i studien er rettet mot de valgte
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barnehageleareres undervisning, ikke mot barnehagelarerne selv, og ikke
mot barna og deres matematiske utvikling og leering — selv om barna er
en viktig del av videoobservasjonene. En refleksiv metodologi vil si at
analysen konsentreres mer om tolkning og refleksjon, enn om
innsamlingen av data. For & innfri dette, matte min intensjon vere at jeg
skal ha en kritisk holdning til egne refleksjoner. En fruktbar
utviklingslinje for kvalitativ forskning kan vaere a fokusere pa
studieobjektet, men ogsa pa forskerens ideologiske, metateoretiske,
politiske og spraklige kontekst (Alvesson & Skoldberg, 2008). Jeg matte
derfor safremt det var mulig, legge fra meg oppfatninger om hva jeg
tenkte var viktig basert pa egne erfaringer fra lignende aktiviteter i egen
praksis, og se bort fra mine egne subjektiviteter og forsgke a fritt forholde
meg til den studerte virkeligheten. Farst da kunne jeg fokusere pa
analysen av det som skjer i hverdagsaktivitetene og intervjuene
(Alvesson & Skoéldberg, 2008). De voksne som blir observert, er bevisste
pa at deres handlinger blir analysert og tolket (Bjorklund, 2010;
Hammersley & Atkinson, 2007), noe som kan medfgre at
barnehagelaererne blir mer reflekterte, og reagerer pa en mate de ikke
vanligvis hadde gjort.

Nar studien gjeres i barnehagelarernes naturlige setting holder jeg meg
innenfor det Creswell kaller «de fire aspektene i kvalitativ forskning»:
settingen, deltakerne, situasjonene og prosessene (2009, s. 178).

4.2 Deltakere og utvalgskriterier

Rekrutteringen av deltakere til studien valgte jeg a gjere via
praksisbarnehager i barnehagelererutdanningen ved en valgt
utdanningsinstitusjon. 1 tillegg gnsket jeg a ha med en barnehage som
hadde et spesielt fokus pa matematikk, og en slik barnehage fant jeg ikke
i praksisnettverket ved denne utdanningsinstitusjonen. Via eget nettverk
fant jeg en barnehage som har jobbet systematisk med matematikk siden
2008, og som takket ja til & veere med i prosjektet. Utgangspunktet for
avgjgrelsen om & rekruttere majoriteten av informantene fra
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praksisnettverket, var en antakelse om at praksisbarnehagene er tydelige
pa sitt faglige fokus og opptatt av det faglige arbeidet i barnehagen. For
a fa noen barnehagelarere til & beskrive egen undervisningspraksis og
sitt forhold til arbeidet med matematikk, matte jeg rekruttere
barnehageleerere som sannsynligvis har gvelse i a reflektere omkring
egen praksis, og som har trening i & begrunne sine valg overfor studenter
0g andre.

Den farste henvendelsen ble gjort til styreren i barnehagen via e-post, og
alle fem takket umiddelbart pa vegne av barnehagen ja til a delta i
prosjektet. De ble informert om hva det innebaerer & vere med i et
forskningsprosjekt og at det handlet om et prosjekt som skulle studere
barnehageleerernes arbeid med matematikk i barnehagen. Andre
henvendelse var per telefon til styrer i barnehagen, som da anbefalte og
hadde snakket med en pedagogisk leder. Kun i den farste barnehagen ba
jeg spesifikt om & fa observere Harald. Siden styrer farst takket ja til &
delta i studien og valgte en pedagogisk leder som hun/han mente var
passende i de fire andre barnehagene, har dette til en viss grad veert
styrende for hvem mitt utvalg av barnehagelerere bestar av — uten at jeg
selv har forsgkt & pavirke dette. Siden styrerne hadde fatt informasjon
om at prosjektets fokus var mot matematikk, kan ogsa dette ha pavirket
styrernes valg av barnehagelarer. Alle fem valgte en pedagogisk leder
som jobbet med de eldste barna i barnehagen, og dette kan tyde pa at
matematikk oppfattes noe lettere a arbeide med sammen med de eldste
barna i barnehagen.
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Tabell 1 oversikt over deltakere i studien (fiktive navn)

Barnehage- | Erfaring Valgt Varighet Barn Observasjon | Intervju
leerer aktivitet
1 | Harald 17 &r Bygge med 22 N=6, 26. mai 2014 | 15. juni 2014
Lego-klosser minutter 3,11-
54 3ar
2 | Gunnar 20 ar Mating av dyr 20 N=4, 10. juni 2015 | 3. september
minutter 5,10— 2015
6,54ar
3 | Siri 3ar Kims lek 32 N=7, 18. juni 2015 | 9. november
minutter 5,8-6,2 2015
ar
4 | Kamilla 1,54r Baking 46 N=4, 28. oktober 2. desember
minutter 2015 2015
554
ar
5 | Lillian 15 ar Fysikkforsgk a7 N=5, 21. 18. desember
minutter september 2015
4,9-52 | 2015
ar

| den farste barnehagen jeg kontaktet, visste jeg at Harald var pedagogisk
leder. Han er utdannet barnehagelerer i 1997 — ett ar far matematikk ble
innfgrt som fag i barnehagelererutdanningen. Jeg vurderte han som
egnet for a gjere den farste videoobservasjonen med, og jeg regnet med
at han ville gi meg gode og arlige tilbakemeldinger slik at jeg eventuelt
kunne endre enkelte av mine metodologiske valg hvis de ikke fungerte
tilfredsstillende. 26. mai 2014 gjorde jeg en 22 minutter lang
videoobservasjon av Harald og seks barn mellom 3,11 og 5,4 ar (3 ar og
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11 maneder og 5 ar og 4 maneder) som bygger med Lego-klosser. Med
bakgrunn i videoobservasjonen gjorde jeg et semi-strukturert intervju
med ham 15. juni 2014. Videoobservasjon 2 er gjort med
barnehagelereren Gunnar, som heller ikke har matematikk i egen
barnehagelarerutdanning.

Alle barnehager  er  forpliktet  gjennom Rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017) til & jobbe med fagomradet antall, rom
og form. Jeg gnsket & ha muligheten til & undersgke om det er seregne
trekk ved barnehagelerernes undervisningspraksis i matematikk i
forskjellige barnehager og mellom barnehagelerere med forskjeller i
erfaring og av forskjellig kjgnn. To av fem barnehagelerere har ingen
studiepoeng i matematikk fra egen barnehagelererutdanning, siden de er
utdannet  for  matematikk  ble  innfert som fag i
barnehagelearerutdanningen i 1995-1996. Jeg ansa det som en mulighet
at det kunne veere forskjeller pa barnehagelarere som er utdannet far og
etter 1998. Jeg har ikke undersgkt om det er kjgnnsforskjeller mellom
mannlige og kvinnelige barnehagelarere i arbeidet med matematikk.

Det er bade store og sma barnehager med i utvalget, men
barnehagelarerne valgte alle & ha med seg barnegrupper pa mellom fire
0g syv barn i videoobservasjonene.

4.3 Hverdagsaktiviteter

Situasjoner i barnehagens hverdag der barnehagelaereren arbeider med
fagomradene og barns lering kan kalles rutinesituasjoner (Anghileri,
2006) eller her-og-na-situasjoner (Backman, 2015). For meg var det mer
dekkende & bruke det godt innarbeidede begrepet hverdagsaktiviteter.
Observasjoner av det faglige arbeidet i matematikk gjennom lek og
hverdagsaktiviteter har blitt etterlyst (Reikeras, m.fl., 2012), og jeg
valgte & undersgke hvordan barnehagelarerne arbeider — ikke i de
aktivitetene som kan karakteriseres som formelle, men i mer uformelle
hverdagsaktivitetene. Det arbeidet barnehagelererne gjer er tidligere
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blitt kalt formelle 0g uformelle leringssituasjoner
(Kunnskapsdepartementet, 2006; 2011), men begrepene formell og
uformell er fjernet i ny rammeplan (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Rammeplanen sier na at aktivitetene skal gjenspeile barnehagens
hverdag, mens rammeplanen fra 2011 (Kunnskapsdepartementet, 2011)
bruker begrepet hverdagsaktiviteter om arbeidet i barnehagen. Jeg ba
barnehagelererne i studien spesifikt om a fa filme en aktivitet de
vanligvis gjgr nar de arbeider med faget matematikk i barnehagens
hverdag. Dette ansa jeg som interessant fordi det er denne typen
aktiviteter som fyller mye av tiden i barnehagen der voksne og barn er
sammen. Det kan diskuteres om slike aktiviteter kan kalles lek eller ikke
(Lange m.fl., 2014), og om hva slike aktiviteter som barnehagelarerne
velger at barna i smagrupper er med pa skal kalles. Arbeid i slike
smagrupper med en voksen er en vanlig mate a dele inn hverdagen i
barnehagen pa, og derfor anser jeg det som viktig a undersgke hvordan
matematikkundervisning kan forega i hverdagsaktivitetene.

Man kan si at store deler av barnehagelarernes undervisningsarbeid i den
sosialpedagogiske tradisjonen skjer gjennom slike uformelle
hverdagsaktiviteter og lek (Kunnskapsdepartementet, 2011; OECD,
2006). Samtidig er det ikke lett & skille mellom formelle og uformelle
leringssituasjoner, siden lek og hverdagsaktiviteter ogsa kan veere
planlagt og ledet av barnehagelarerne. Annen forskning undersgker som
nevnt arbeidet med matematikk gjennom ulike former for lek, bade med
og uten, og ulike former for stgtte og veiledning av barnehagelaerer
(Anghileri, 2006; Brostrom, 2017; Lange m.fl., 2014; Sterksen m.fl.,
2018). Perspektiver pa barns medvirkning og frie lek valgte jeg a ikke
rette oppmerksomheten mot i mitt arbeid.

Barnehagelererne fikk selv velge innhold i aktiviteten, og de valgte
hvilke og hvor mange barn de gnsket a ta med seg. Instruksen fra meg
var at aktivitetene skulle vare mellom 20 og 30 minutter, og jeg valgte a
si arbeid med matematikk — ikke antall, rom og form — som
Rammeplanen kaller arbeidet med matematikk

49



Metodologi

(Kunnskapsdepartementet, 2017). Ved bevisst & instruere
barnehagelareren om selv a velge aktivitet, tenkte jeg a fa mulighet til a
se barnehagelareren selv ta en rolle i aktiviteten. Samtidig kan en slik
aktivitet planlegges med utgangspunkt i barnas interesser og tidligere
erfaringer og stille krav til barnehageleereren om oppfelging av barnas
spontane innspill underveis. Dermed trodde jeg at aktiviteten
sannsynligvis  ville inneholde bade formelle og uformelle
leeringssituasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2011), og jeg hapet a
kunne studere ulike aspekter av samspillet mellom barna og
barnehagelereren i den daglige praksisen i barnehagen (Saljo, 2001).

4.4 Videoobservasjoner

Videoobservasjoner av situasjoner der barnehagelarerne er i dialog med
barna i lek og hverdagsaktiviteter i barnehagen har vist seg a veere en
hensiktsmessig tilneerming (Béckman, 2015; Bjorklund, 2010; Greve,
2007; Hammersley & Atkinson, 2007; Johansson, 1999). Video egner
seg godt til studier med fokus pa laring (Bjorklund, 2010), og jeg antok
at det samme vil gjelde en studie som fokuserer pa undervisning — som
ogsa skjer i et komplekst samspill mellom mennesker. Video skaper gode
muligheter for a rekonstruere observerte laringssituasjoner (Backman,
2015; Bjorklund, 2010; Greve, 2007; Johansson, 1999). Huvilke
situasjoner som filmes avhenger av forskerens og kameraets plassering,
og et slikt mate krever bade en fysisk og psykisk bevissthet hos forskeren
(Bjorklund, 2010; Johansson, 1999). Det har blitt legitimt a tolke
menneskelige handlinger i naturlige miljger og tillegge relasjoner og
sammenhenger en sentral rolle (Bjérklund, 2010), og mitt utgangspunkt
var barnehagelarerens matematikkundervisning. Barnehagelearerne fikk
selv ansvaret for a fortelle til barna at jeg kom, og jeg inntok en passiv
observatarrolle. Jeg filmet den planlagte aktiviteten og trakk meg tilbake
etterpd. Dette har sammenheng med at jeg valgte en tidsbegrenset
hverdagsaktivitet — et kjennetegn pa en case-studie som er begrenset i tid
og sted (Stake, 1995; Postholm, 2010). Samtidig ville jeg filme en
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konkret og planlagt hverdagsaktivitet der barnehagelarerne har fokus pa
matematikk.

Levende bilder gjer at jeg fikk stort mangfold i observasjonene i og med
at jeg har fanget hele konteksten med ansiktsuttrykk, kroppssprak og
mimikk i tillegg til den verbale kommunikasjonen mellom barn og
barnehagelarer. Malet var a fange opp hvordan matematikkundervisning
kan forga i interaksjon mellom mennesker i hverdagsaktiviteter i
barnehagen (Bjorklund, 2010). Totalt ble det gjort 167 minutter opptak
fordelt pa 5 observasjoner. Videoobservasjonene er gjort fra klokken
10.00 i alle de fem barnehagene. Barnehagelzrerne fortalte at da er alle
barna levert i barnehagen og de er klare for a starte med aktiviteter. |
mange barnehager kalles denne tiden mellom klokken 10.00 og 14.00 for
Kjernetid — et tidsrom hvor alle barn og voksne er til stede.

Teknikken med kamera, lyd og bilde fungerte som forventet. Jeg brukte
et digitalt videokamera med ekstern mikrofon og minnebrikke som kan
lagre inntil 1,5 time levende opptak. En av fordelene med a gjere
videoobservasjoner er at man kan se opptakene mange ganger og
analysere dem med varierte fortolkningsrammer (Bjorklund, 2010). 1
farste omgang konsentrerte jeg arbeidet om a gjgre en analyse av Lego-
aktiviteten, som ogsa ble til et konferansebidrag paA CERME (S&bbe &
Mosvold, 2015). Analysene i konferansebidraget danner grunnlaget for
artikkel 1 i avhandlingen (Seebbe & Mosvold, 2016).

Prosessen i kvalitativ forskning er relativt dpen, og i mgtet med
deltakerne ansa jeg det som viktig at designet ikke var for fastlast for
tidlig i prosessen, men at det med bakgrunn i observasjonen av Harald i
samhandling med seks barn om lek med Lego, kunne gjares endringer i
spersmalsstillinger, datainnsamling og valgte aktiviteter (Creswell,
2009). Den farste videoobservasjonen ga meg flere nyttige erfaringer
bade om setting, deltakere, hverdagsaktiviteter og prosess, samt om
hvilke analyseverktgy som er mest hensiktsmessige (se artikkel 1). Bade
i forkant og i etterkant av observasjonene har jeg skrevet memos
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(Postholm, 2010) som beskriver mine egne folelser og umiddelbare
reaksjoner pa hvordan det oppleves a vere i rollen som forsker. Jeg kan
ikke se pa meg selv som barnehagelerer i denne settingen; jeg forsker
0g gjar det jeg har bestemt meg for a gjare.

Arbeidet med artikkel 1 og analysene av denne hverdagsaktiviteten ga
meg nyttige erfaringer for den videre gjennomfgringen bade i forhold til
videre metodevalg og design, selv om det ikke farte til store endringer.
Jeg fikk direkte erfaringer med en barnehagelerers valg og refleksjoner
om hverdagsaktiviteter som inneholder matematikk. Jeg erfarte arbeidet
med observasjon i barnegruppe og utarbeidelse av intervjuguide med
bakgrunn i videoopptakene, og jeg gjennomfgrte det farste intervjuet.
Jeg fikk ogsa muligheten til & neerme meg en barnegruppe, og jeg fikk
prgvd ut videokamera og annet utstyr. Gjennom intervjuet med Harald
fikk jeg nyttige erfaringer med hans begrepsbruk og faglige
kommunikasjon som barnehagelarer.

Videoobservasjonene av de fem aktivitetene ble brukt som grunnlag for
utarbeidelse av intervjuguide, og alle barnehagelererne fikk opptaket av
seg selv og barna pa DVD i forkant av det semi-strukturerte intervjuet
(Kvale, 2007). Under intervjuet sa vi deler av opptaket sammen, og
barnehagelaererne kommenterte og beskrev aktiviteten. En lignende bruk
av video under intervju har ogsa blitt gjort tidligere (Jacobs & Morita,
2002; Seebbe, 2010).

4.5 Intervju

Kvalitative forskningsintervju har til hensikt a forsta verden sett ut fra
intervjuobjektets virkelighet, og slik forskning kan gi oss troverdige
beskrivelser av menneskers livsverden (Kvale & Brinkmann, 2009).
Mine epistemologiske valg og mitt syn pa kunnskap har veert styrende
for intervjuene. Hvis jeg hadde sett pa kunnskap som noe som jeg kan
innhente ved a sparre barnehagelarerne, vil dette veert forskijellig fra et
syn pa kunnskap som noe som konstrueres i intervjuprosessen. Siden jeg
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statter meg til sosiokulturelle konsepter, sees kunnskap pa som noe som
konstrueres og kommer til uttrykk i intervjusettingen. Siden kunnskapen
som utvikles sosialt i intervjuene, er et resultat av personlige mater
mellom barnehageleereren og meg — er kunnskapen relasjonell og
samtalebasert. Samtidig er forskningsspgrsmalene styrende for hva
forskeren bestemmer seg for & sparre om (Creswell, 2013).

Samlet i studien har jeg gjort 5 semistrukturerte intervju (Kvale &
Brinkmann, 2015) med fem forskjellige barnehageleerere omkring fem
forskjellige hverdagsaktiviteter. Videoobservasjonene ble brukt til a
utarbeide individuell intervjuguide med hver enkelt barnehagelerer. De
fleste sparsmalene ble knyttet til hverdagsaktiviteten, for & synliggjere
barnehageleerernes refleksjoner om egen praksis. Noen av spgrsmalene
ble derfor spesifikt knyttet til barnehageleererens egen praksis, mens
andre spgrsmal er mer generelle. Dette opplevde jeg bade som en styrke
og en ulempe nar dataene skulle analyseres og intervjuene skulle sees
som en helhet. I intervjuet med Harald sa han, uten a fa direkte spgrsmal
om det, at han ikke ville kalle arbeidet med matematikk i barnehagen for
undervisning. Dette farte til at barnehagelaererne i studien alle har svart
pa spersmalet «vil du kalle det du gjar for undervisning?» Artikkel 2 i
studien tar utgangspunkt i svarene pa dette spgrsmalet (Szbbe &
Pramling Samuelsson, 2017). Kvale og Brinkmann (2009, s. 143) kaller
denne prosessen for scripting av intervjuet og sier at i semistrukturerte
intervju inneholder intervjuguiden oversikt over emner som skal dekkes
og forslag til spgrsmal. Ut over dette vil intervjuerens evne til & stille
utfyllende spersmal veare avgjerende. Se intervjuguide som viser
emnene og utgangspunktene til spgrsmal (vedlegg 8).

For at barnehagelarerne skulle fa mulighet til & forberede seg, la jeg i
likhet med Junge (2013) til rette for at de kunne gjgre seg kjent med
opptakene i forkant av intervjuene. Gjennom intervjuene var malet a
fange opp mer av barnehagelaerernes egne refleksjoner bade i selve
aktiviteten, 1 planleggingen og i barnehagelarernes egen evaluering av
aktiviteten. Deler av intervjuene kan kalles metarefleksjoner og
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metakommunikasjon om barnehagelerernes egen praksis fordi
utgangspunktet for intervjuene er videoopptak fra praksis. Det samme
har Junge (2013) gjort i en studie der audiovisuelle opptak av lereres
undervisning ble brukt i gruppesamtaler i en studiegruppe.

Intervjuene varte mellom 50 og 60 minutter og ble gjort i barnehagene
der barnehagelererne arbeider - pa dagtid og innenfor
barnehageleerernes ordingre arbeidstid. Intervjuene ble avtalt da jeg
reiste tilbake til barnehagene for a levere observasjonene pa DVD, eller
per telefon. | en hektisk barnehagehverdag var det utfordrende a fa avtalt
tidspunkter for noen av intervjuene. Lillian sier i intervjuet at hun ikke
har sett opptaket, men ellers har de andre gjort seg kjent med opptaket i
forkant av intervjuet. | intervjuene forsgkte jeg a stille sparsmalene pa
en slik mate at barnehagelererne fikk fortelle om eget arbeid med
matematikk og hva som utfordrer deres kompetanse, om
matematikkundervisning i barnehagen og hvordan de opplevde a
planlegge en slik aktivitet og selv bli en del av og se seg selv i
videoobservasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015).

Intervjuene med barnehagelarerne ble ogsa filmet med kamera pa stativ.
Videoopptakene av intervjuene sikret meg en mer fullstendig
dokumentasjon som ikke formes av mine interesser eller evne til & notere
(Kvale & Brinkmann, 2015). Det var en fordel for meg a ha levende
bilder for & kunne se den helhetlige kommunikasjonen, ogsa i
intervjuene. | det farste intervjuet med Harald hadde jeg lydopptaker som
backup, men dette opptaket ble forvirrende pa grunn av at vi sa filmen.
Det var ikke mulig a skille barnehagelaererens stemme i intervjuet og i
filmopptaket. Derfor var det svert vanskelig a transkribere. | de siste fire
intervjuene valgte jeg derfor a stole pa at teknologien (kamera og lyd)
fungerte, og jeg gjorde kun videoopptak av intervjuene — pa samme mate
som av hverdagsaktivitetene. Igjen viste det seg at en studie der forskeren
har muligheter til & prave ut hvordan ting fungerer er viktig for mange
ulike grunner — ikke minst at forskeren far erfaring med hvilken rolle
kroppssprak spiller i et intervju (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). For
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meg betydde dette at jeg i de siste fire intervjuene var mer bevisst pa
hvordan jeg skulle plassere meg og hvordan jeg skulle skape en apen og
inkluderende atmosfare i intervjusituasjonen, som i utgangspunktet har
en asymmetrisk struktur. Intervjueren har naturlig nok en dominant rolle
i intervjuene, og barnehagelarerne svarer det de i farten kommer pa —
selv om de ogsa kan svare det de tror intervjueren vil hgre (Kvale &
Brinkmann, 2015).

Jeg har studert menneskelige handlinger og kommunikative praksiser i
et situert perspektiv (Séljo, 2001). Jeg sekte a fa svar pa hvordan
barnehageleererne beskriver innholdet i begrepene matematikk og
undervisning, og begrepenes relevans for dem i egen barnehagekontekst.
De fem barnehagelarerne hadde alle forskjellige mater a resonnere og
lase problemer pa, som alltid vil veere situert til konteksten og det som
fremkalles av sparsmalene de fikk i intervjusettingen. Derfor er dette
situerte og kommunikative praksiser, som apner for & kunne utvikle
kunnskap om hvordan barnehagelererne forholder seg til egen
undervisningspraksis.

Kunnskapen som skapes i intervjusituasjonen er interrelasjonell og
intersubjektiv (Kvale & Brinkmann, 2009). Det som kom til uttrykk
gjennom intervjuene er ogsa spraklig og kontekstuelt. Det som ble
transkribert, og som danner utgangspunktet for videre analyser, er det
som kom til uttrykk akkurat der og da — nar intervjuene skjedde. Det var
derfor viktig at jeg i forkant av intervjuene lagde tykke beskrivelser av
konteksten, og at jeg i etterkant av intervjuene skrev memos om mine
folelser og opplevelser med gjennomfgringen. Spraket er
intervjuprosessens verktgy, og det kan veere utfordrende nar muntlige
utsagn skal transkriberes. Kvale og Brinkmann (2009) beskriver
kunnskapen som kommer ut av et kvalitativt forskningsintervju som
narrativ og pragmatisk. Med det hevder de at historiene som kommer
fram som et resultat av intervjuerens spgrsmal, ma og skal forsta den
menneskelige virkeligheten som samtale og handling. Da blir det ofte
slik at man stiller det pragmatiske sparsmalet om denne kunnskapen er
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nyttig. Ifalge Dewey (1976) er det som virker nyttig. Dette er ladet med
verdisyn og etikk, men pragmatismen insisterer pa at tanker og
betydninger som far oss til & mestre og forsta den verden vi lever i gir
legitimitet.

4.6 Transkribering

Bade aktivitetene og intervjuene ble transkribert av meg, og arbeidet med
a se visse felles kjennetegn mellom det som skjedde i aktiviteten og det
barnehageleereren sier skjedde i intervjuet starter allerede i
transkriberingsarbeidet (Alvesson & Skoldberg, 2005). Det var relativt
lett & skille stemmene fra hverandre i skriftliggjgringen av materialet nar
jeg har levende bilder og lyd av god kvalitet. Selv da er transkribering en
tidkrevende prosess (Postholm, 2010). Mine skriftlige memos i forkant
0g etterkant av observasjoner og intervjuer vil ikke veere frie for egne
tolkninger. Det jeg valgte & fokusere pa vil ngdvendigvis komme i
forkant (Postholm, 2010). En muntlig kommunikasjon er heller ikke det
samme som en skriftlig fremstilling, 1 transkripsjonsarbeidet har jeg
gjengitt ordrett hva informantene sier. Ordvekslingene mellom
deltakerne i hverdagsaktivitetene er slik det foregikk — inkludert pauser,
gjentakelser, lyder, omformuleringer og slik et muntlig sprak fremstar.
Transkripsjonene ble skrevet pa bokmal. Ord og setningsoppbygging
som er typiske for barnehagelaerernes dialekt er beholdt.

4.7 Analyse og tolkning

Datamaterialet bestar av til sammen 7 timer videoopptak av aktivitetene
og intervjuene, og transkripsjoner av dette utgjer et skriftlig materiale pa
omtrent 200 sider tekst. I tillegg kommer memos, som ogsa har dannet
grunnlaget for analysene. Materialet har jeg gjennom ulike faser og med
ulike begrunnelser beskrevet, systematisert og bundet sammen. Den
hermeneutiske sirkelen (Jacobsen, 2013) ble brukt som modell for a
trekke fram de sentrale delene, og dette ble et hjelpemiddel til hele tiden
a veksle mellom de enkelte deler (detaljer) og helheten. Hermeneutikken
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kan ogsa fungere som overordnet bakgrunn for forstaelse, selv om
studien ikke er en hermeneutisk studie. Med varierte verktgy for
datainnsamling og produksjon, er det ngdvendig & danne seg et
overordnet blikk med utvikling av kategorier eller temaer (Corbin &
Strauss, 2015; Creswell, 2009). Undervisning og laeringsprosesser er
komplekse fenomen, og nar tolkningen skulle gjgres matte perspektiv
velges, noe som innebaerer at andre perspektiver ble valgt bort.

For en mest mulig fordomsfri tolkning, ma bevissthet og tydelighet i valg
av perspektiv tillegges stor vekt (Alvesson & Skoldberg, 2008;
Bjorklund, 2010; Corbin & Strauss, 2015). Menneskelige handlinger
innebaerer ulike forventninger. A tolke menneskelige handlinger og
kompetanser i en kontekst krever fglsomhet og bevissthet for at
informantenes virkelige kompetanse skal komme til uttrykk (Bjorklund,
2010). Det sosiokulturelle perspektivet har pavirket hvordan jeg har sett
pa datamaterialet og innhentingen av empiri, spesielt med tanke pa
dialog og samspill i kommunikasjonen mellom barnehagelzrer og barn
rundt et faglig innhold. Sfards (2008) teori viste seg som nyttig og
anvendelig i dybdeanalysene i artikkel 1. Dette hjalp meg a forsta
barnehagelerernes  praksis som  matematisk og  hvordan
hverdagsaktivitetene i  barnehagen gjgres matematiske av
barnehagelerere.

Videoobservasjonene danner utgangspunktet for intervjuene med
barnehagelarerne, men ogsa analyser av observasjonene for seg selv
med fokus pa barnehagelarernes faglige kommunikasjon kan bidra i
konseptualiseringen av barnehagelaerernes matematikkundervisning.
Kommunikasjonen mellom voksne og sma barn er ikke bare verbal, men
i studien er kun den kommunikative delen fokusert pd og analysert.
Samtidig kan ikke undervisning skilles fra konteksten eller fra hvert
enkelt individs meningsskaping i et fenomen, Videoobservasjoner kan
gjere det mulig & fange denne kompleksiteten og samspillet (Backman,
2015; Bjorklund, 2010; Johansson, 1999).
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| hverdagsaktivitetene deltok jeg ikke i dialogen, selv om jeg nok
pavirket med min fysiske tilstedeveerelse (Creswell, 2009).
Barnehagelarerne er informert om at jeg skal se etter matematikk, noe
som styrer arbeidet selv om jeg har bedt dem om & gjennomfare
aktivitetene slik de vanligvis gjgr. Nar opptakene og utgangspunktene
fra observasjonene brukes i intervjuet, er jeg mer styrende for hva
dialogen i intervjuene handler om. Dette bestemmes i all hovedsak av det
jeg sper om og hvilke utsagn jeg velger a stille oppfglgende sparsmal til
(Kvale & Brinkmann, 2015). Ett unntak er nar de selv spontant
kommenterer videoobservasjonene — dette er utsagn som kommer uten
at jeg legger opp til det pa annen mate enn 4 vise utdrag av filmen. Jeg
har valgt noen sekvenser som jeg anser som interessante, og jeg har pa
den maten begrenset barnehagelerernes muligheter til 3 kommentere
andre sekvenser enn de jeg har plukket ut.

Gjennom analyser av det samlede datamaterialet har jeg undersgkt hvilke
kjennetegn  barnehagelerernes  matematikkundervisning  har i
hverdagsaktiviteter, og i hovedsak er konstant-komparativ

analysemetode (Postholm, 2010) brukt som verktgy for a utvikle
kategorier og kjennetegn pa matematikkundervisning i barnehagen.

4.7.1 Konstant-komparativ analysemetode

Konstant komparativ analysemetode har sin bakgrunn i metodologien
Grounded Theory (GT) som er utviklet av Glaser og Strauss (1967).
Hensikten er a utvikle teori med bakgrunn i empiri og analyse av sosiale
fenomener. Det er to kjennetegn med GT som gjer denne metodologien
unik i forhold til andre. Det ene er at en ikke utarbeider noen hypoteser
pa forhand. Det er data fra studien som skal utvikle teori, ikke omvendt.
Det andre kjennetegnet er at analyse og empiri skjer parallelt. Det farste
materialet analyseres for sa a undersgke dette nzermere med mer empiri
(Strauss & Corbin, 2014). Denne studien felger et slikt prinsipp.
Hverdagsaktiviteten ble filmet og analysert for jeg igjen besgkte
barnehagen for intervjuet med barnehagelarerne.
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Konstant komparativ analysemetode har tre trinn: apen koding, aksial
koding og selektiv koding. Man forsgker & se materialet bade som helhet
og meningsfulle deler for finne likheter og forskjeller. Situasjoner som
forteller det samme, sorteres innenfor samme gruppe data. Den videre
analysen sorterer dette til kategorier eller temaer, der hvert tema har visse
like muligheter og dimensjoner. Kategoriene kan knyttes sammen til en
hovedkategori, som vil kunne omfatte alle underkategoriene (Strauss &
Corhin, 2014). Dette beskriver forskjellen pa koding og analyse; i mgtet
med empiri skal analysen veere noe mer enn a ga gjennom materialet og
gruppere det man ser. Dette er et mentalt utfordrende arbeid (Strauss &
Corhin, 2014), der det stilles krav til forskeren at man kan veare sa
refleksiv og nytenkende at empirien far utvikle seg i samhandling med
deltakerne i studien og forskeren selv (Alvesson & Skéldberg, 2008).
Gjennom a ta vare pa mulige mgnstre og tanker gjennom prosessen, kan
forskeren ved a skrive memos dokumentere sin egen forstaelse pa ulike
stadier av forstaelse, for de endelige kategoriene utvikler seg — selv om
analysearbeidet aldri blir helt ferdig (Strauss & Corbin, 2014).

Med en theoretical sampling der jeg stadig var i kontakt med det jeg
tidligere har lest og erfart (Alvesson & Skoéldberg, 2008), arbeid med
memos og teoretiske utkast (Strauss & Corbin, 2014) og frem og tilbake
mellom temaer, prevde jeg a forsta hva som skjer i hverdagsaktiviteten
og hvordan barnehagelarerne gjer dette og selv forklarer hva de gjar. Pa
denne maten ble barnehageleererne selv medkonstruktarer i utviklingen
av kategorier (Alvesson & Skoldberg, 2008) og forskningen foregar med
barnehagelarerne. Den apne kodingen var utgangspunktet og pavirket
mine memos — og senere den aksiale og selektive kodingen. Prosessen
startet allerede umiddelbart etter observasjonen av den farste
hverdagsaktiviteten. Dette gar over i hverandre, overlapper og endrer seg
til neste gang jeg besgker barnehageleererne for a intervjue dem, samt nar
jeg leser gjennom tekstene i etterkant. Man skulle kanskje tro at et system
gjer analysene enklere, men jeg erfarte at min evne til kreativitet og
nytenkning ble utfordret i denne analysemetoden. Strauss og Corbin
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(2014) beskriver dette som en fleksibel og apen metodologi som samtidig
stiller hgye krav til forskeren. Analysen er et samspill mellom forskerens
erfaringsbakgrunn, teorigrunnlaget som er valgt og empirien. Dette kan
oppfattes som bade frustrerende og betryggende pa samme tid.

Jeg har skrevet memos og teoretiske utkast umiddelbart etter at jeg
gjorde videoobservasjonene, umiddelbart etter intervjuene og etter
arbeidet med a finne temaer/merkelapper pa materialet fra alle
hverdagsaktivitetene. Sammenligningen fram og tilbake kan godt
medfgre at man finner sub-kategoriene farst — selv om dette hgrer med
til den aksiale kodingen (Strauss & Corbin, 2014). Ved gjentatte ganger
a stille spegrsmal til materialet og stadig sammenligne utkastene med
transkripsjonene, har jeg gatt frem og tilbake mellom hele materialet og
deler av materialet for a sikre at temaene kan oppsummere det som skjer.
Nar jeg sa etter relasjonene mellom begrep og tema sa langt, forsgkte jeg
a sette dataene sammen til & inkludere flere fenomen som kunne beskrive
det  barnehagelereren  gjer  (Strauss &  Corbin,  2014).
Kontekstualiseringen til norsk barnehagetradisjon og hvordan
barnehagelererne  handler og ikke handler i forhold til
styringsdokumentene og hvilke konsekvenser dette far vil ogsa ha
innvirkning.

4.7.2 Innholdsanalyse

| den farste videoobservasjonen og intervjuet med Harald, ble
transkripsjonene  analysert gjennom ulike tilnerminger til
innholdsanalyse (Berg & Lune, 2012), noe som var til hjelp for 8 komme
fram til det forste utkastet til ulike Kkategoriseringer. Denne
innholdsanalysen dannet grunnlaget for artikkel 1 (Sebbe & Mosvold,
2016), der analysen er gjort i to faser. Den fgrste fasen var en
konvensjonell innholdsanalyse (jvf. Fauskanger & Mosvold, 2015).
Koder og kategorier utviklet seg gjennom forsiktige og gjentatte
gjennomlesninger av materialet, og disse kategoriene var ikke utviklet
pa forhand. Denne analysetilnermingen er vanlig i studier som
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undersgker fenomener, og var nyttig for a fa en dybdeforstaelse gjennom
analysene — noe som trekkes fram for en av fordelene med metoden
(Fauskanger & Mosvold, 2015). Analysemetoden har klare likhetstrekk
med Grounded Theory og den konstant komparative analysemetoden
(Berg & Lune, 2012; Corbin & Strauss, 2015; Sebbe & Mosvold, 2016).

4.8 Troverdighet og overfgrbarhet

Hvordan forskeren utvikler sin forstaelse gjennom studien avhenger av
alle impliserte parter og settingen som undersgkes (Postholm, 2010).
Denne forstaelsen og presentasjonen av den ma gjgres eksplisitt og
gjennomsiktig for at studien som helhet kan bli troverdig (Kvale, 1997,
Thagaard, 2006). Barnehagelaereres matematikkundervisning er et
underteoretisert forskningsomrade. Malet med denne studien er & bidra
til utviklingen av teori om matematikkundervisning i barnehagen, ikke
kun beskrive barnehagelaerernes praksis. Corbin og Strauss (2015) sier
at deskriptive kvalitative studier er verdifulle, og tilbyr beskrivelser av
hendelser og hvordan personer opplever hendelsene. En kvalitativ studie
som har som mal a utvikle teori, gar i dybden for a finne forklaringer
gjennom refleksjoner om hvordan og hvorfor hendelsene skjer. Det er
derfor ikke nok a beskrive studiens overordnede tema og kategorier,
linken mellom kategoriene og gjennomsiktighet i utviklingen av en mer
abstrakt sammenheng mellom kategoriene ma gjgres (Corbin & Strauss,
2015). Samtidig ma jeg veere oppmerksom pa forskjellen mellom den
sosiokulturelle virkeligheten jeg observerer og den beretningen jeg lager
pa grunnlag av studien (Postholm, 2010 s. 129).

Teori som utvikles i en kvalitativ studie er kontekstuell, men kan likevel
veere til nytte og overfares til andre, lignende settinger (Postholm, 2010).
| en kvalitativ studie med fem barnehagelerere, vil tykke beskrivelser
legge til rette for en naturalistisk generaliserbarhet og leseren vil kjenne
seg igjen i beskrivelsene og dermed ha nytte av kunnskapen i egen
situasjon. En teoretisk generaliserbarhet vil sammenligne studiens
resultater med tidligere forskning og kan derfor med starre sikkerhet
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fastsla at resultatene er til & stole pa nar det viser seg at andre studier har
lignende resultater. Det ontologiske og epistemologiske grunnsynet i
kvalitative studier er at virkeligheten blir skapt eller konstruert av
personer i sosial samhandling (Creswell, 2009; Postholm, 2010). Det
epistemologiske er derfor betydningsfullt i bade tolkning og presentasjon
av resultatene (Bjorklund, 2010). Likevel vil en relasjonell
intersubjektivitet med andre studier innebzre at man kan se resultater i
forhold til tidligere forskning. Redegjerelse for studiens
forskningsprosess gir leseren grunnlag for a bedemme resultatene bade i
forhold til design og analyse av bade videoobservasjoner og intervjuer
som er gjort fordi maten data blir samlet inn pa har betydning for hva
resultatene av analysene viser (Bjorklund, 2010; Postholm, 2010).

Kvalitative studier er samtidig sterkt kontekstavhengige (Jacobsen,
2013); planleggingen, gjennomfgringen og diskusjonen vil kunne si noe
om hvor palitelige resultatene i studien vil vaere sammenlignet med
tidligere forskning. | kvalitative studier er det tolkningen og ikke
mgnstrene i dataene som er overfgrbare (Thagaard, 2006). Derfor vil
overfarbarhet innebzre en rekontekstualisering ved at teoriforstaelsen i
studien settes 1 en videre sammenheng og undersgkelsen kan bidra til en
mer generell teoretisk forstaelse (Thagaard, 2006).

Troverdigheten i studien kan ikke vurderes ut fra fastlagte kriterier, men
det vil vise seg gjennom at det er de rette aktivitetene som er valgt,
redegjerelsen for hvordan dataene har blitt utviklet gjennom
forskningsprosessen og forskerens argumentasjon for at forskningen er
gjort pa en tillitsvekkende mate (Thagaard, 2006). Det er, som i de fleste
dybdeintervjuer, et lavt antall informanter; fem barnehagelerere er
observert i hverdagsaktiviteter og i etterkant intervjuet. Jeg har med meg
mine fordommer (Gadamer, 1990) og arbeider innenfor det tilgjengelige
kulturelle perspektivet (Hammersley & Atkinson, 2007). Synliggjering
av egne fordommer og hvilke perspektiver tolkningene er gjort ut fra, er
avgjerende for troverdigheten. Mine ambisjoner om a trekke generelle
konklusjoner ut av casene kan medfgre spenning mellom saeregenhetene
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i de fem casene (Hammersley & Atkinson, 2007), og dette kan gjare at
jeg ikke kan hevde at resultatene er allmenngyldige. Det samme vil
gjelde intervjuene. Hvis det skapes forutsigbarhet og trygghet i denne
situasjonen vil det gjgre kommunikasjonen mest mulig naturlig. Det kan
veere en undersgkelseseffekt i kvalitative studier, og at det kommer an pa
hvor umerkelig forskeren klarer a veere i undersgkelsesfasen (Jacobsen,
2013). | tillegg kan man fa en konteksteffekt ved at dimensjoner av
konteksten kan tenkes a pavirke resultatene (Jacobsen, 2013).
Gjennomsiktighet og sammenheng i teoretisk rammeverk og metodologi
gir studien troverdighet, sammen med resultater som kan veere utfyllende
i forhold til tidligere forskning.

Synliggjering av en logisk sammenheng mellom studiens teoretiske og
konseptuelle utgangspunkter, metodologiske valg og gjennomsiktighet i
teoriutvikling har for meg veert essensielt. Studien bgr veere av
allmennyttig interesse for praksisfeltet og for videre forskning. Det er
gkende fokus pa realfag i barnehagen, og det utvikles forskningsbaserte
metodikker som innferes i barnehagen. Matematikkundervisning i
barnehagen er imidlertid mer enn metodikk, derfor vil det veere viktig &
utvikle sprak og begreper som kan bidra til utviklingen av teori om
barnehageleareres undervisning. Samtidig preges barnehagen av at lek
og leering sees pa som motsetninger, og det diskuteres et vere eller ikke
veere for den skandinaviske barnehagetradisjonen (Brostrom, 2017). Ved
a stimulere til mer forskning om barnehagelarernes undervisning i
barnehagen, kan sartrekkene ved den sosialpedagogiske tradisjonen
veere med a prege framtidens barnehage og skole. Det er ogsa grunn til &
veere oppmerksom pa at den systematiske kunnskapsformidlingen i
barnehagen kanskje er pa vei ut ogsa i land som tradisjonelt har tilhgrt
den skoleforberedende barnehagetradisjonen.

4.9 Etiske aspekter

Studien er gjennomfgrt i trad med forskningsetiske retningslinjer for
samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi (NESH, 2016). Begrepet
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forskningsetikk viser til et mangfoldig sett av verdier, normer og
institusjonelle ordninger som bidrar til & konstituere og regulere
vitenskapelig virksomhet og retningslinjene er utarbeidet for a hjelpe
forskeren med & reflektere over de valg som gjores i
forskningsprosessen.

Barns deltakelse i samfunnsvitenskapelig forskning omtales 1 de
forskningsetiske retningslinjene, punkt 12: Barns krav pa beskyttelse. Pa
den ene siden er forskning om barn verdifull og viktig, og pa den andre
siden er det fastslatt at barn kan trenge beskyttelse som deltakere i
forskning. Metode og innhold i forskningen ma tilpasses barns alder og
individuelle situasjon, forholdet mellom barns kompetanse og sarbarhet
er sentralt for de etiske vurderingene. Selv om studien farst og fremst
skal utvikle ny kunnskap om barnehagelereres matematikkundervisning,
oppseker jeg aktiviteter i barnegrupper og observerer barnehagelearernes
daglige samhandling med barnegruppene. Derfor ma bade de deltakende
barna, barnehagelererne og barnas foreldre samtykke i at studien kan
gjennomfares i forkant av igangsetting. Postholm (2010) beskriver
prinsippet om informert samtykke, som at deltakerne til enhver tid har
rett til & avbryte sin deltakelse. Hovedregelen er at foreldrene samtykker
til deltakelse pa vegne av barna i barnehagen. NESH (2016) poengterer
at det er viktig at barn inkluderes i forskning som er relevant for deres
helse og velferd. De forskningsetiske komiteene sier at hvis det ikke er
etiske eller vitenskapelige grunner til at barn ikke skal inkluderes i
forskning, ber de bli inkludert (NESH, 2016). Nar foresatte skal
samtykke, betinger det at forskeren utarbeider en grundig og reell
beskrivelse av forskningsprosjektet og at vanlige etiske avveininger av
nytte, skade og konfidensialitet er foretatt. Derfor er det utarbeidet et
informasjonsskriv om studien, hvem den involverer, at anonymiteten
ivaretas og en betryggelse om at informasjonen blir forsvarlig lagret.
Deltakerne fikk ogsa informasjon om hvordan data blir presentert og
formidlet videre (se vedlegg 6 og 7). De etiske vurderingene skjer pa
flere ulike nivaer og skal fglge hele studien fra start til slutt (Bjoérklund,
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2010). Kvale og Brinkmann (2009) sier at en forskningsprosess gar
gjennom syv stadier, og etiske vurderinger er viktige i alle stadiene. Bade
gjennom tematisering, planlegging, intervjusituasjonen,
transkriberingen, analysene, verifisering og rapporteringen vil de etiske
vurderingene veere sveert viktige. Det er ikke bare det skriftlige i form av
tillatelsesskjemaer, men ogsa de menneskelige aspektene. Hvordan jeg
sikrer konfidensialitet, hvordan deltakerne fremstilles lojalt i det
skriftlige arbeidet, hvordan de involveres i prosessen (member-
checking) og hvilke konsekvenser det har nar jeg rapporterer resultatene
for bade enkeltpersoner og for profesjonen barnehagelerere har for meg
veert etiske vurderinger gjennom forskningsprosessen. De fire
usikkerhetsomradene er informert samtykke, fortrolighet, konsekvenser
og forskerens rolle. Dette kan brukes til & lage en etisk protokoll for
forskningen (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg har spurt alle de fem
barnehagelaerere og barnas foreldre pa barnehagelarernes barnegrupper
om tillatelse til & filme en aktivitet i hver av barnehagene.
Barnehagelarerne har selv spurt barna om de ville bli filmet, og jeg var
forberedt til & avbryte videoopptakene hvis barn ikke ville veere med mer.

Siden studien innebar behandling av personopplysninger i form av
videoopptak, utlgste dette meldeplikt hos personvernombudet for
forskning (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste, NSD). Dette
arbeidet visste jeg var viktig 8 komme i gang med i en tidlig fase, slik at
NSD kunne sikre tilgang til og bruk av persondata og vurdere prosjektet
i henhold til gjeldende lovverk. Lang behandlingstid medfarte et visst
tidspress for & fa gjort videoobservasjonene og intervjuene for
barnehagene tok sommerferie 2015.
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5 Resultater

Denne delen presenterer de fire delstudiene som til sammen inngar i
avhandlingen og danner grunnlaget for & svare pa den overordnede
problemstillingen. Den forste delstudien representerer et forste bidrag til
konseptualisering av matematikkundervisning i barnehagen, og den
undersgker hvordan barnehagelerer kommuniserer matematikk i en
hverdagsaktivitet og om dette kan kalles et matematisk arbeid. Den andre
delstudien stiller spgrsmal om begrepet undervisning er en god
beskrivelse pa barnehagelerernes arbeid i barnehagen. Den tredje
delstudien retter oppmerksomheten mot hvilken kompetanse
barnehagelarerne bruker i matematikkundervisningen i barnehagen, og
den fjerde delstudien analyserer utfordringer i matematikkundervisning
i hverdagssituasjoner i barnehagen. Artikkel 1 og 4 er skrevet pa engelsk,
men oppsummeringen i denne delen er gjort pa norsk. Titler og
forskningssparsmal presenteres her pa originalspraket.

5.1 Artikkel 1

Sxbbe, P. E. & Mosvold, R. (2016). Initiating a conceptualization of the
professional work of teaching mathematics in kindergarten in terms of
discourse. Nordic Studies in Mathematics Education, 21(4), 79-93.

Den farste artikkelen bygger videre pa diskusjoner og konferansebidrag
fra CERMED9, der vi undersgkte barnehagelarerens utfordringer med a
stille produktive matematiske spgrsmal i barnehagen (Szbbe &
Mosvold, 2015). Tidsskriftartikkelen er publisert i Nordic Studies in
Mathematics Education (NOMAD) nr. 4/2016 og dette var farste forsgk
pa a nerme seg en konseptualisering av matematikkundervisning i
barnehagen. Det var relevant & undersgke hva som gjer at aktiviteter kan
kalles matematiske og konseptualisere gjennom hvilke handlinger
barnehagelaerer kommuniserer matematikk. Forskningsspgrsmalet er:
«What are the core components of a kindergarten teacher’s discourse of
teaching mathematics, and to what extent is this discourse
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mathematical?» Analysene tar utgangspunkt i en barnehagelerers
matematikkundervisning i en hverdagsaktivitet der han og seks barn
leker med Legoklosser.

Innenfor den sosialpedagogiske barnehagetradisjonen er
kommunikasjon essensielt for lering og tenkning — men ogsa for a
konstruere virkeligheten. Artikkelen bidrar til konseptualiseringen av
undervisningsarbeidet i matematikk i norsk barnehage ved a utvikle
sprak og begreper som beskriver noen sentrale deler av arbeidet. Carlsen
m.fl. (2010) fant at barnehagelarere bruker sparsmal pa ulike mater for
a fa barna til a reflektere matematisk, og vi utvider med a argumentere
for at ogsa tilbakemeldinger er en hovedkomponent i
undervisningsarbeidet.

Barnehagelareres bruk av spersmal og tilbakemelding er to
hovedkomponenter som brukes for & kommunisere matematikk. Vi
identifiserer disse komponentene som to handlinger som gjar
barnehageleereres kommunikasjon matematisk og dermed kjennetegn
ved matematikkundervisning i norsk barnehage. Om lag en tredjedel av
barnehagelaererens matematiske kommunikasjon er tilbakemeldinger og
nesten halvparten har form som matematiske sparsmal. Over halvparten
av barnehagelarerens kommunikasjon kan defineres som matematisk
diskurs. Dette er kanskje ikke overraskende, tatt i betraktning at
barnehagelareren i forkant ble bedt om a arrangere en aktivitet som han
mente inneholdt matematikk. Spegrsmalene ser ut til a bli brukt for a
fokusere  barnas  oppmerksomhet mot den  matematiske
kommunikasjonen.

Barnehagelareren gjor denne hverdagsaktiviteten til det Sfard (2008)
kaller en matematisk mate & kommunisere pa gjennom ordbruk, visuelle
mediatorer, narrasjoner, og rutiner. Barnehagelareren sier selv at det
skjedde noe mer enn bare lek med Lego; barnehagelareren
matematiserer sammen med barna (Sfard, 2008). Rutinene gar fra
praktiske handlinger (gjerninger) til refleksjon om matematiske
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argumenter om visse matematiske objekter. Matematiske spgrsmal og
tilbakemeldinger ser ut til & veere to kjerneelementer i barnehagelearerens
matematikkundervisning i barnehagen. Samtidig ser det ut til at
barnehagelereren tilstreber & skape felles fokus mot det matematiske i
aktiviteten (jvf. Bruner, 1995).

5.2 Artikkel 2

Seebbe, P. E., & Pramling Samuelsson, I. (2017). Hvordan underviser
barnehagelarere? Eller gjar de ikke det i barnehagen? Tidsskrift for Nordisk
barnehageforskning, 14(7), 1-15.

Artikkel 2 er publisert i Tidsskrift for Nordisk barnehageforskning og er
et bidrag i konseptualiseringen av undervisningsbegrepet i en
sosialpedagogisk barnehagetradisjon. Delstudien svarer pa falgende
forskningsspgrsmal:  «Hvilke kjennetegn har  barnehagelereres
undervisning i hverdagsaktiviteter, og hvordan beskriver de egen
undervisningspraksis i barnehagen?»

Barnehagelarerne knytter det de vil at barna skal lzere opp til malene i
Rammeplanen, og har med seg malformuleringer i planlegging,
gjennomfgring og evaluering av aktivitetene i barnehagen. Samtidig
jobber de spontant i aktiviteten og knytter barnas innspill og refleksjoner
opp mot hva de tenker barna skal leere. Barnehagelarerne har intensjoner
om hva barna skal lere seg (Siraj-Blatchford, 2009; 2010) og mener selv
de statter barns leering av matematikk (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Fire av de fem barnehagelearerne forteller ikke til barna at de jobber med
matematikk verken i forkant av aktiviteten eller i etterkant. Ingen av dem
vil at barnehagens aktiviteter skal veere skolske. Det virker ikke som noen
av dem har sprak eller begreper for & beskrive hva som kjennetegner
barnehagens mate & undervise pa.

Barnehagelarerne mener selv de formidler fagkunnskap til barna — med
utgangspunkt i barnas initiativ og interesser. Barnehagelarerne vet at de
vet noe som barna ikke vet, og de har en intensjonell mate a vaere pa nar
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de gjennom sprak og dialog forsgker a fa barna til & matematisere (Sfard,
2008). De tror at barna lerer noe om matematikk eller & kommunisere
om og med matematikk gjennom de aktivitetene de har valgt.
Aktivitetene ser ut til & veere overordnet faget matematikk. Alle gir barna
lekpregede tester og oppgaver som de bruker til & kartlegge niva og
avpasse utfordringene til barnas ulike matematiske niva.

Artikkelen illustrerer det komplekse barnehagelaererarbeidet og
synliggjer utfordringer med bruken av begrepet undervisning i den
sosialpedagogiske barnehagetradisjonen. Kommunikasjon, forhandling,
dialog, samhandling om mening og innhold styrer barnehagelareres
undervisning, og de skal uteve dette arbeidet gjennom alle de ulike
aktivitetene i barnehagens hverdag. Barnehagelarere er ledere av
leeringsprosesser og de utferer intensjonelle handlinger knyttet til faglige
mal. De er i kontinuerlig dialog med barna, og dette fellesskapet og
fokuseringen ser ut til & wvaere essensielt i undervisningen.
Barnehagelareres undervisningspraksis preges av en faglig taushet, og
de reflekterer ikke sammen med barna om at de arbeider med
matematikk. Barnehagelareres undervisning er de malrettede prosessene
som har til hensikt a stimulere til lzering og utvikling.

5.3 Artikkel 3

Sabbe, P. E. (2018). Her var det to sauer — barnehagelareres matematikkfokuserte
kompetanse. Acta Didactica Norge, 12(1), art.nr. 13.

Artikkel 3 er publisert i Acta Didactica Norge og identifiserer hvilken
matematisk kompetanse barnehagelererne bruker og hvordan de selv
beskriver egen matematikkundervisning. Forskningsspgrsmalet i
delstudien er: «Hvilken kompetanse bruker barnehagelarere til & statte
barnehagebarnas lering av matematikk gjennom hverdagsaktiviteter i
barnehagen, og hvordan beskriver de egen kompetanse i sitt
profesjonelle arbeid med matematikk?» Barnehagelezerernes kompetanse
blir  trukket fram  som  barnehagens  viktigste  ressurs
(Kunnskapsdepartementet, 2015), men likevel er det fa studier som
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undersgker sammenhengen mellom leereres kompetanse og barns lering
av matematikk (Mosvold, 2016). Et malrettet arbeid med matematikk i
en barnehagehverdag preget av lek- og hverdagsaktiviteter stiller noen
konkrete krav til barnehagelerernes kompetanse, og denne artikkelen
bidrar til konseptualiseringen av barnehagelareres profesjonelle
kompetanse.

Tidligere forskning fra den skoleforberedende tradisjonen har
konsentrert seg om & male barnehagelareres kompetanse (Lee, 2010;
McCray & Chen, 2012). Med utgangspunkt i en svensk studie hevder
Bjorklund og Barendregt (2016) at barnehagelererne ma ha
grunnleggende kompetanse i matematikk og kjennskap til hvordan de
skal lere barna dette. Barnehagelarere jobber mye her og na, og ut fra
barnas initiativ (Bjorklund & Barendregt, 2016; Sabbe & Pramling
Samuelsson, 2017). De sier selv at trygghet med eksempelvis
matematiske begreper er viktig for dem, og det er vanskelig a leere barna
betydningen av begrepene hvis de ikke vet det selv. Planleggingen av
hverdagsaktivitetene gjer barnehagelaererne med henblikk pa hva de
tenker at barna skal laere, og dette er knyttet til de faglige malene i
Rammeplanen. I tillegg til at de bruker formell kompetanse i matematikk
og matematikkdidaktikk, ser det ut til at & skape joint attention (Bruner,
1995) hos barnehageleerer og barna mot matematikken er viktig i
hverdagsaktivitetene. En av barnehagelaererne beskriver dette som a
veere «tunet inn mot matematikken».

Hovedkategorien som utviklet seg gjennom analysen er
matematikkfokusert kompetanse. Den matematikkfokuserte
kompetansen bestar av underkategoriene: 1) fagkompetanse i
matematikk, 2) didaktisk kompetanse i matematikk og 3) kompetanse til
a skape felles fokus mot matematikk bade hos seg selv og hos barna.
Dette er beskrivelser av hvilken kompetanse barnehagelarerne i studien
bruker til & stgtte barnehagebarnas l