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Sammendrag

A ha gode ferdigheter i matematikk i tidlig alder vil kunne gi bedre muligheter for & klare seg
i skolen (Aubrey, Dahl, & Godfrey, 2006; Duncan et al., 2007). Elever med gode
matematikkferdigheter vil ogsa ha en brattere laeringskurve enn elever som begynner pa
skolen med lave ferdigheter (Aunola, Leskinen, Lerkkanen, & Nurmi, 2004). Matematiske
ferdigheter trenger man i hverdagen gjennom hele livet. Likevel er matematikk det faget
norske tiendeklassinger har lavest standpunktkarakter i, ifglge tall fra Utdanningsdirektoratet
[Udir] (2016b).

Formalet med denne undersgkelsen er a fa innsikt i hvordan barnehagene tilrettelegger for at
barn skal kunne utvikle gode ferdigheter i matematikk. Jeg haper at denne undersgkelsen kan
bidra til mer kunnskap om viktigheten av & oppdage barn som strever med matematisk
utvikling allerede i barnehagen og hvilke virkninger mangel pa matematikkferdigheter kan ha
for skolegang og voksenlivet. Pa bakgrunn av dette har fglgende problemstilling og tilhgrende

forskningsspgrsmal blitt utarbeidet:

Pa hvilke mater arbeides det med matematikk i barnehagen?

- I hvilke situasjoner brukes matematikk i barnehagen?
- Huvilken kunnskap har pedagogiske ledere om matematisk arbeid i barnehagen?
- Hvilken kunnskap har pedagogiske ledere om matematikkvansker?

- I hvilken grad og med hvilke verktgy vurderes barns matematiske ferdigheter?

For & besvare den deskriptive problemstillingen og de tilhgrende forskningsspgrsmalene er
det mest hensiktsmessig a benytte en survey-undersgkelse. Det er benyttet et semi-strukturert
sparreskjema for & samle inn data fra respondentene. Utvalget bestar av 88 pedagogiske
ledere som jobber i barnehager pa @stlandet. Datamaterialet har blitt analysert ved hjelp av
statistikkprogrammet SPSS. Det er blitt utfert bade uni- og bivariate analyser pa

datamaterialet.

Undersgkelsen viser at pedagogiske ledere har god kunnskap om arbeid med matematikKk i
barnehagen. De rapporterer at de er flinke til a tilrettelegge for matematikk i mange
situasjoner, selv om de ogsa synes at de kan bli enda flinkere pa mange omrader.
Rammeplanen inneholder mange matematiske omrader som barnehagene skal arbeide med

innenfor fagomradet antall, rom og form (Kunnskapsdepartementet, 2011), men av



undersgkelsen kommer det frem at noen omrader arbeides mer med enn andre. Det er
omradene farger, tall og telling og starrelser det arbeides mest med. At noen omrader arbeides
med i starre grad enn andre kan skyldes mangel pa kunnskap hos personalet. Personalgruppen
i barnehagen bestar av flere ansatte enn pedagogiske ledere og kompetansen innad i
personalet varierer. Barnehagene som er med i realfagstrategien til Kunnskapsdepartementet
far i sterre grad kursing i matematikk enn barnehager som ikke er med. @kt kunnskap hos
hele personalgruppen kan bidra til at det jobbes jevnere med de ulike matematikkomradene,
slik at barna i sterre grad utvikler flere sider ved matematikken enn de omradene som ser ut til

a bli mest vektlagt.

Pedagogiske ledere ser ut til & ha mindre kunnskap om matematikkvansker enn om
matematikk. Matematikkvansker er et omrade fa pedagogiske ledere har hatt undervisning om
i utdanningen sin. For & kunne gi barn som strever med matematikk tidlig hjelp er det viktig a
kjenne til kjennetegn pa matematikkvansker. Kartleggingsverktay er et hjelpemiddel for &
kartlegge barnas ferdigheter. Det er utviklet flere kartleggingsverktay beregnet pa
matematiske ferdigheter til bruk i barnehagene, men dette brukes i liten grad. Omkring
halvparten av de pedagogiske lederne oppgir at de ikke har kartleggingsmateriell for &
kartlegge matematiske ferdigheter i sin barnehage. De pedagogiske lederne har i stgrre grad
kunnskap om tiltak som kan igangsettes enn om kjennetegn pa matematikkvansker. Fa barn
henvises til pedagogisk-psykologisk tjeneste [PPT] pa grunn av bekymring for matematisk
utvikling. Mer kunnskap til pedagogiske ledere om matematisk utvikling og
matematikkvansker vil kunne bidra til at flere barn fanges opp allerede i barnehagen slik at
intervensjoner kan igangsettes. Pa den maten vil barna ha et bedre matematisk grunnlag ved
skolestart.

Vi



Forord

Det er bade godt og litt rart at arbeidet med denne masteroppgaven og studietiden ved
Blindern naermer seg slutten. Jeg visste ikke helt hva jeg gikk til da jeg sgkte meg inn pa
bachelorstudiet i spesialpedagogikk, men etter hvert som arene har gatt har jeg blitt mer og
mer interessert i det spesialpedagogiske fagfeltet og na er jeg ved veis ende med en
mastergrad. Jeg har alltid veert glad i matematikk, og det har veert utrolig spennende a fa
fordype seg enda mer i dette fagfeltet i denne perioden. Na gleder jeg meg til august og jeg

endelig skal ut i arbeidslivet & bruke alt jeg har lzert, og ikke minst lzere enda mer.

Det er mange som fortjener en takk. Jeg vil farst rette en stor takk til engasjerte
barnehagestyrere som lot meg fa sende ut sparreskjemaene til deres pedagogiske ledere og til
de pedagogiske lederne som tok seg tid til & besvare sparreskjemaene i en travel hverdag.
Uten dere hadde det ikke blitt noen oppgave.

Mine veiledere Anita Lopez-Pedersen og Peer Mgller Sgrensen fortjener en stor takk! Anita,
takk for dine inspirerende forelesninger, at du hele veien har hatt troen pa prosjektet mitt, for
faglige innspill og konstruktive tilbakemeldinger. Peer, takk for ditt engasjement, hjelp med

analyser og gode innspill gjennom hele prosessen. Takk for alt dere har leert meg!

Tusen takk til familie og venner, og ikke minst min kjere Hakon, som gjennom hele
prosessen har hatt troen pa meg, veert talmodige, stettende og kommet med oppmuntrende
ord. Takk til medstudenter for faglige diskusjoner og sosiale avbrekk. En spesiell takk til
Kaja, for alle faglige samtaler, oppmuntring underveis og faglige avbrekk. Masterstudiet

hadde ikke veert det samme uten deg.

Jeg vil ogsa takke Tonje, Tina, Linn og Lillian som ville teste ut sparreskjemaet. Til slutt vil
jeg takke min sgster Mona, pappa og Solveig for god korrekturlesing. Dere har alle kommet

med verdifulle innspill.

Eiksmarka, 13.05.17

Silje Bjarseth

Vil



Vil



Innholdsfortegnelse

1

LT a1 (=0 a1 T RSP RR 1
1.1 Bakgrunn 0g fOrMAl..........cccoooiiiiiiiiiiiiceccc et 1
I o o] o] 1=T 0 ESY 11 o S SRR 3
1.3 AVQrensning aVv OPPOAVEN .......ccueeeeieerreeeeseesueaeesseessesseesseessesssesseessesssssesssessesssesnsenns 3
1.4 Oppgavens OPPOYGNING ....cveiieie e 4

Teoretisk DAKGIUNN......c.ooi e nrs 5
2.1 Betydningen av matematiske ferdigheter i tidlig alder..........ccccccvvveiviieiiene i 5
2.2 Hvaer matematiKK?..........cooiiie e 6

2.2.1  Matematiske DEGIEPEN .......civ e 7
2.3 Utvikling av matematiske ferdigheter ..........ccooveviieiriie i 7

2.3. 1 TalfOrStABISE .....cvvvvicvcrciciece ettt 8

2.3.2  ROMIOISIABISE......cvvvvrrrcicictctcet et 8

2.3.3  Tall 0g TEllING ..cvveceeeiee e 9

2.3.4  Telleferdigheter ......c.ooiiie e 10

2.3.5  Sammenligning, sortering 0g KIassifiSEring .........cccccvevviviinienienieniie e 11

2.3.6  Barns undring og sgken etter a fOrsta............ccoevvivieciriiieeiieeee e 11

2.3.7  Matematikk i barnehagehverdagen ... 12
2.4 Barnehagens formal og innhold.............c.cccooiiiiiiiiiciiecc e 12

2.4.1 RAMMEPIANEN ... .ot e 13

2.4.2  ANtall, rom 0g FOrM . ..o 14

2.4.3  Alleteller Mer. ..o 15

244  Lekog laering i barnehagen ... 16

2.45  MediedeDatt........ccouiiiiie 16

2.4.6 Ny rammeplan ute til NGIING ......c.cooviiiiieeee e 17

2.4.7  Kvalitet i DArNehagen ..........cooiiii i 18

2.4.8  StavanQerproSJEKIET .......vcii e 19
2.5 MatematiKKVanSKEr .........ccooiiiiiiiie e 20

2.5.1  CUL OFF-grENSET ..evieieiecie et sae e 20

2.5.2  Tiltak 0g INTEIVENSJONET ....ccveeiieriecieeie et e e e e sre e 21
LG T (€ 1 =T o 1o SRR 22

2.6.1 Kartlegging av matematiske ferdigheter ..........ccccoevviveiieiieeie e 22



2.6.2  Spesialpedagogisk NJEIP ....ccveviee e 23

2.7 OPPSUMMIETING oeevvrereeetresteesieeseesieeseeeseesseesseaseesseesseassesseesseaseesseesseassessessseassessesssensens 25
IMIBEOTE. ...ttt b ettt sttt s et e b et e e b et e et e bt e be et e nneenns 27
3.1  Forskningsdesign og metodisk tiINg&rming...........ccooceeveiiniiiin i 27
3.2 PopUIaSjON 0Q ULVAIG .....ooviiiieiiiieiieieee et 28
3.21  Avgrensing av reSPONAENTET ..........coueiiirieiiesieie e ee et sre e 29
3.2.2  FIEMOANGSMALE ...cvovivieverieiiieteteee ettt ee bbb ettt s ettt s s b 30
3.3 DataiNNSAMIING ....c.eiiiiiiiie e et 30
3.3.1  Pilotering av SPBIreskjemMAaBT .........ccouevieiiiieiieie e 31
3.4 Analyse av datamaterialet...........ccooiiiiiiii 31
3.5 Validitet 0g reliabilitet..........cooiiiiii 32
3.5.1  BegrepsValiditer... ..o e 33
352 YHE VAIIAITEL ..o et 34
353 RElADIITEL.....cueieicieee e 34
I = € 1S] (= 111 0151/ o PR 35
PreSentasjon @V QLA .........cc.ecveiieeieiie e e e ae e sneeaeeneenns 37
R V= 1 0] (011 o | PSPPSR 37
4.1.1  Kommentar til presentasjonen av fUNNENe............cceceveeieiiere e 37
4.2 BaKgrunnsVariabler.............coceiiiieiiieiiee ettt raenne s 38
4.3 Situasjoner hvor det brukes matematikk i barnehagen...........cccoovvviiiiiiie e 40
4.4 Kunnskap om matematikk i barnehagen ... 44
4.5  Kunnskap om matematiKKVanSKEr ............cccueiveieiieiiee e 46
4.6 Bruk av KartleggingSVErktay ..........cccooieieiiieieie et 47
A7 RAMMEPIANEN ..ottt sttt b et e et e sbeenbeeneesbeene s 48
4.8  Respondentenes egne KOMMENTAIEL .........cccveiueiieieeiieiie e 50
4.9  Sammenhenger mellom ulike variabler ... 51
Drafting QV FUNN ..ottt es 54
5.1  OppsUMMEriNG AV FUNN .....ooiiii e 54
5.1.1  Sammenhenger mellom variabler............ccoooiiiiiiiiiieee e 55
5.2 Situasjoner hvor det brukes matematikk i barnehagen...........cccccooveiieiiiiiiiniennnn 56
5.2.1  Tilrettelegging av matematikk i ulike SItUASJONEN ..........cccveveeiiiiniieiesieciee 56
5.2.2  LeK VEISUS TBITNG ....coveiiiiieiieeee ettt 57

5.2.3  UIIKe MatematiKKOMIAUET ... ...eoeeeeeeeeeee et eee e e eee e eeeeeeeeeeeeseeeaseeeseeeseesieeeneeens 58



5.24  ArDeid M KONKIEIET .......coi oottt e e 60

5.25  Bruk av matematisk SPrak........ccccoeevevirereiieieiieteceeeeie e 61
5.2.6  Repetisjon 0g varierte erfaringer.........ccoooueiieiiiie e 61
5.2.7  Nysgjerrige barn, undring og Utforskertrang...........c.cceecervrieenenin e 62

5.3  Pedagogiske lederes kunnskap om matematikk i barnehagen...........cccocoviiinnnnnnn 63
5.3.1 Kompetanse 0g KOMpPetanSeNeVING .......ccoouriieiiiiiiiiieiesie e 64

5.4  Pedagogiske lederes kunnskap om matematikkvansker............ccccooeeveeiiieiieiiiecinnens 66
5.4.1 Betydningen av at personale har kunnskap om matematikkvansker.................. 67

5.5  Bruk av matematiske Kartleggingsverkt@y ..........ccocoerieiiiiniienesie e 68
5.6  Validitet og reliabilitet i denne undersgkelsen ... 70

6 Avsluttende refleKSJONEN .........o i s 72
6.1  Oppsummering av UNdersgKelSen..........ccoo i 72
6.2 NY FAMMEPIAN ..o e 75
6.3 Behov for videre UndersgkelSer. ... 75
LITEEIATUITISTE ...ttt bbbttt ettt sttt bt b e ene s 77
Vedlegg 1: FOreSP@rsel til SLYIEIE .......vcuviieieeie et ae s 84
Vedlegg 2: Brev til pedagogiske 18AEIe ...........cov e 85
Vedlegg 3: SPBITESKJEMA .......civieie et cie sttt e et ste et e e sre et e e esaeesaeeneesreesteeneesreeees 86
Figur 1: Mer fokus pa matematikk etter innfgringen av realfagstrategien? (N=44) ................ 38
Figur 2: Matematikk i utdanning og kurs/etterutdanning...........cccccooervenininienneneneese e 38
Figur 3: Matematikkvansker i utdanningen (N=88)..........ccccceriirreriinieniinie e 39
Figur 4: Ar i Darnenage (N=88)..........c.vvvceiveevceeseieeesseeisssesses s sesss sttt 39
Figur 5: Ar som pedagogiske 1edere (N=88)..........cccoovvreurrerirsrriessesesseessseesss s, 39
Figur 6: Aldersgruppe Pa barn (N=88)..........cceeeveiiveierieeesieeeeee e 40
Figur 7: Situasjoner hvor avdelingene tilrettelegger for matematikk og situasjoner hvor de kan
bli flinkere til a tilrettelegge for MateMatikK ............ccccoveviiiieeiieiceeeeeee e 40
Figur 8: Omrader det arbeides med i stor/svaert Stor grad............c.cceeeeveeeveveeeeeeeeeeee e 41
Figur 9: Tilgang til materiell/hjelpemidler..........coocoiriiiiiii s 41
Figur 10: Situasjoner barnehagen har fokus pa matematikk (N=86) .............ccccceevrrereirernrnanen. 42
Figur 11: Veiledning innenfor matematikk (N=88) ..........ccccceiiiiiniiiiei e 45
Figur 12: Hvordan de holder seg faglig oppdaterte (N=88).........cccccereriiriiiiiniineneee s 45
Figur 13: Hvor de finner inspirasjon til a drive med matematikk (N=87) .......c.c.ccccecevrvrvrnnnee. 45
Figur 14: Kunnskap om Kkjennetegn og tiltak knyttet til matematikkvansker .......................... 46
Figur 15: Kartleggingsmateriell i barnehagen (N=84).........ccccocveviiiiiiieii i 47
Figur 16: Konkretisering og bruk av rammeplanen ............ccccovveveiieniieie e 48
Figur 17: Tar lek for stor plass i barnehagen? (N=87) .........cccovriiniiniiiinirieee e 48



Figur 18: For mye laering i barnehagen? (N=87) ......cccocveieiieii e 49

Figur 19: Konsekvenser av den nye rammeplanen ..........ccccoovevvereiieenieereseeseese e se e 50
Tabell 1: Sammenhengen mellom aldersgruppe pa barn og hvor ofte fagomradet antall, rom

og form diskuteres pa personalmgter/planleggingSmBLer ...........ccocevvveveeeevieceeeeeeee e, 52
Tabell 2: Sammenhengen mellom utdanning og vurdering av egen kompetanse.................... 52
Tabell 3: Sammenhengen mellom realfagstrategien og veiledning ..........ccccooovviiiiiiniennnne. 53

Xl



1 Innledning

Geary (2015, s. 239) papeker verdien av a legge grunnlaget for matematikklaring allerede i
farskolealderen. Dette begrunnes med at barn som har lave matematiske ferdigheter ved
skolestart har starre risiko for a bli hengende etter resten av klassen. Barnehagepersonalet bar
kjenne til barns matematiske utvikling blant annet for & se om de har adekvat utvikling, og for
a kunne hjelpe dem et steg videre i utviklingen (Reikeras, 2014, s. 449). Clements, Baroody,
og Sarama (2014, s. 24) papeker betydningen av repetisjon. For a laere ma barn fa flere
opplevelser og erfaringer med samme fenomen. Barna laerer ngdvendigvis ikke at det finnes
ulike typer firkanter ved kun a se ett bilde av et kvadrat og hgre ordet firkant én gang. Etter
hvert som de blir eldre lzerer de seg navnet pa stadig flere former. Barna laerer at det finnes
ulike typer firkanter; rektangler, kvadrater, romber og trapeser. De ser da at firkanter er ulike,
men at de har noen kjennetegn som gjar dem til en firkant. Her kan en ogsa se pa andre

former, og se pa likheter og forskjeller mellom ulike former (Sarama & Clements, 2009).

| folge tall fra Statistisk sentralbyra [SSB] (2016) gikk 90,4% av alle barn i Norge i alderen 1-
5ar i barnehagen i 2015. Barnehagen er dermed en arena som nar ut til de fleste og ved &
tilrettelegge for matematisk utvikling kan barnehagen bade forebygge at vansker oppstar og
fange opp barn som strever med den matematiske utviklingen. Oppmerksombhet pa tidlig
innsats innenfor matematikk vil kunne bidra til at flere barn far bedre muligheter til a tilegne
seg matematisk kompetanse (Nortvedt & Vogt, 2012, s. 106). Det vil ogsa legge et bedre
grunnlag for senere matematikkopplering (Aubrey et al., 2006; Aunola et al., 2004).

1.1 Bakgrunn og formal

Barn begynner pa skolen med ulike forutsetninger og erfaringer (Nortvedt & Vogt, 2012, s.
105). Matematikkferdighetene elevene har ved skolestart viser at de har matematikkunnskaper
allerede far de begynner pa skolen (Sarama & Clements, 2009, s. 7). Konsekvensene av lave
ferdigheter i matematikk kan veere livsvarige (Geary, 2015, s. 235). Fuchs, Fuchs,
Schumacher, og Seethaler (2013, s. 401) hevder derfor at det er viktig a jobbe med og styrke
matematiske ferdigheter hos alle elever, bade svake og sterke. Lave akademiske ferdigheter er
en risikofaktor for a droppe ut av skolen (Korhonen, Linnanmaki, & Aunio, 2013). Samtidig
er det i samfunnet gkende krav til matematisk kompetanse (Reikeras, 2008, s. 11). A ha lave

ferdigheter i matematikk kan altsa bidra til at elever dropper ut av skolen, og dermed ikke far



seg utdannelse og jobb. En vil trenge matematiske ferdigheter hele livet, bade i hverdagen og
i jobbsammenheng (Geary, 2013b). Matematikk brukes ofte i hverdagen uten at man tenker

pa det; nar man leser oppskrifter eller rutetabeller, ser pa klokka og nar man er pa butikken.

Aunio, Heiskari, Van Luit, og Vuorio (2015) hevder at forskjeller i matematikkferdigheter
kan bli oppdaget allerede i barnehagealder, far formell matematikkopplering i skolen. Flere
studier viser ogsa at matematikkferdighetene elevene har ved skolestart kan predikere senere
matematikklearing (Aubrey et al., 2006; Aunio & Niemivirta, 2010). En bedre forstaelse av
barns tidlige matematikklering vil bidra til at det i stgrre grad kan legges til rette for bedre
utvikling og leering (Aubrey et al., 2006, s. 30). Fuchs et al. (2013) har gjennom en review-
studie funnet tiltak som ser ut til & gi bedre resultater for elever med matematikkvansker. De
har gjennomgatt fire tidligere studier som har undersgkt intervensjoner i matematikk pa tredje
trinn (tilsvarende 4. trinn i Norge), som er den alderen hvor matematikkvansker ofte blir mer
synlige (Fuchs et al., 2013). De fant at ferdighetene i faget gker nar undervisningen bestar av
eksplisitte instruksjoner og er lagt opp slik at den reduserer utfordringer ved leering ved at en
forutser og eliminerer misforstaelser. Undervisningen ma legges opp kumulativt, slik at den
stadig kommer pa et hgyere niva etter hvert som elevene oppnar hgyere ferdigheter. Elevene
ma ogsa fa en forstaelse for ulike regneprosedyrer og undervisningen ma vare motiverende
slik at elevene gnsker a jobbe med faget (Fuchs et al., 2013, s. 396). Barnehagen skal vare
retningsgivende for den kompetansen barna senere skal tilegne seg og utvikle i skolen. Det
skal veere en sammenheng og kontinuitet i barnehage- og skoletilbudet
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Slik kan det arbeidet som legges ned i barnehagen ha en
avgjarende betydning for videre utvikling og leering. Barnehagepersonalet bar kjenne til
relevansen av a ha gode matematikkferdigheter tidlig (Aubrey et al., 2006; Aunio &
Niemivirta, 2010; Nortvedt & Vogt, 2012), og at intervensjoner kan bidra til bedre ferdigheter
i matematikk (Fuchs et al., 2013). Pa denne maten vil de kunne legge til rette for at barna far

et godt matematisk grunnlag som skolen kan bygge videre pa.

Formalet med denne undersgkelsen er a fa innsikt i hvordan barnehager tilrettelegger for at
barn skal kunne utvikle gode matematikkferdigheter. Jeg haper at undersgkelsen kan bidra til
mer kunnskap om matematikk i barnehagen, viktigheten av a oppdage barn som strever med
matematisk utvikling i tidlig alder og hvilke virkninger mangel pa matematikkferdigheter kan

ha for skolegang og voksenlivet.



1.2 Problemstilling

Barns matematiske ferdigheter kan oppdages allerede i barnehagen og disse ferdighetene kan
predikere senere skolegang (Aubrey et al., 2006; Aunio & Niemivirta, 2010; Sarama &
Clements, 2009). | Norge gar de aller fleste barn i barnehagen far de begynner pa skolen
(SSB, 2016). Barnehagen har derfor i utgangspunktet en mulighet til 4 tilrettelegge for at barn
skal kunne tilegne seg gode matematiske erfaringer, slik at de er bedre rustet for

skolematematikken. Pa bakgrunn av dette er falgende problemstilling blitt utarbeidet:

Pa hvilke mater arbeides det med matematikk i barnehagen?
For & besvare problemstillingen har fglgende forskningssparsmal blitt utarbeidet:

1. I hvilke situasjoner brukes matematikk i barnehagen?
2. Hvilken kunnskap har pedagogiske ledere om matematisk arbeid i barnehagen?
3. Hvilken kunnskap har pedagogiske ledere om matematikkvansker?

4. 1 hvilken grad og med hvilke verktay vurderes barns matematiske ferdigheter?

Problemstillingen vil bli belyst gjennom aktuell forskning og teori pa feltet, samt en
sparreundersgkelse til pedagogiske ledere i ulike barnehager. For a besvare problemstillingen

vil forskningsspgrsmalene vere til hjelp underveis.

1.3 Avgrensning av oppgaven

I Norge begynner barna pa skolen nar de er seks ar gamle, mens i andre land, deriblant
Finland, begynner barna pa skolen ett ar senere (Aunio et al., 2015, s. 5). Mye av den
internasjonale forskningen pa matematikkutvikling i farskolealder er derfor gjort pa barn opp
til atte ar (f.eks. Aunio & Réaséanen, 2015; Mononen, Aunio, Koponen, & Aro, 2014; Sarama
& Clements, 2009). | kapittel 2.3 «Utvikling av matematiske ferdigheters vil utviklingen veere
avgrenset til a gjelde barn i farskolealder i Norge, altsa opp til seks ar. Det er mange omrader
innenfor matematikk som utvikles i barnehagealder. Teorikapittelet er avgrenset til & omfatte
omrader som er sentrale for senere leering av matematikk. Disse omradene er romforstaelse,
tall og telling, sammenligning, sortering, klassifisering, i tillegg til barns undring og seken

etter & forsta.



1.4 Oppgavens oppbygning

| kapittel 1 vil oppgavens bakgrunn og formal bli redegjort for, problemstilling og

forskningsspgrsmal vil bli presentert, og oppgaven vil bli avgrenset.

| kapittel 2 vil oppgavens teoretiske bakgrunn presenteres. Problemstillingen og
forskningssparsmalene ligger til grunn for valgte teori. Det gjares rede for hva matematikk er,
utvikling av matematiske ferdigheter, barnehagens formal og innhold, rammeplanen,

matematikkvansker og kartlegging.

| kapittel 3 vil de metodiske valgene som er tatt i forbindelse med gjennomferingen av
undersgkelsen bli redegjort for og begrunnet. Det vil redegjeres for forskningsdesign, metode,
populasjon, utvalg, datainnsamling, analysering av datamateriale, validitet, reliabilitet og

etiske hensyn.

| kapittel 4 vil funnene fra undersgkelsen bli presentert. Datamaterialet vil presenteres i form

av tekst, sgylediagrammer, krysstabeller og sitater fra respondentene.

| kapittel 5 vil det bli gjort en drgfting av funnene. Etter en kort oppsummering av funnene vil
de videre bli drgftet opp mot teorien som presenteres i kapittel 2. Til slutt vil det bli gjort en

vurdering av validiteten og reliabiliteten i denne undersgkelsen.

| kapittel 6 vil hovedfunnene fra undersgkelsen sammenfattes for a svare pa problemstillingen
og de tilhgrende forskningsspagrsmalene. Avslutningsvis vil behovet for videre undersgkelser

presenteres.



2 Teoretisk bakgrunn

Grunnlaget for videre matematikkleering legges allerede i barnehagealder (Aunio & Résénen,
2015; Geary, 2015; Mononen, 2014; Mononen et al., 2014; Sarama & Clements, 2009). Det
ser ut til & vaere stor enighet om hva som er kjerneferdigheter i matematikk, selv om de kan
veere strukturert ulikt hos ulike forskere (Aunio & Ré&sénen, 2015; Jordan, Kaplan, Nabors
Olah, & Locuniak, 2006; Mononen, 2014; Sarama & Clements, 2009). Aunio og Rasanen
(2015) har utviklet en arbeidsmodell som viser hvilke ferdigheter som er grunnleggende for
utvikling av matematiske ferdigheter i alderen fem til atte ar. Modellen deler
kjerneferdighetene i matematikk i fire omrader; symbolsk og ikke-symbolsk tallforstaelse,
telleferdigheter, forstaelse av matematiske relasjoner og basisferdigheter i aritmetikk.
Ferdighetene er tett knyttet sammen og legger grunnlaget for videre utvikling av matematiske
ferdigheter og senere opplering i skolen (Aunio & Résénen, 2015, s. 15). Basiskunnskaper
om tall og aritmetikk danner et godt og viktig grunnlag for videre matematikklaering og er
viktige funksjoner i det kunnskaps- og informasjonssamfunnet vi lever i (Clements et al.,
2014, s. 6). Elever som strever med & lare seg basisaritmetikk vil ha vanskeligheter med &

lzere seg mer avansert matematikk (Jordan et al., 2006, s. 153).

Rammeplanen er et styringsdokument for barnehagene som blant annet gir personalet en
forpliktende ramme knyttet til barnehagens virksomhet (Kunnskapsdepartementet, 2011).
Rammeplanen, da serlig fagomradet antall, rom og form, er viet en relativt stor plass i denne
undersgkelsen. Arsaken til at rammeplanen redegjgres for i sépass stor grad er at den ligger til
grunn for utformingen av sparreskjemaet, da gnsket er a finne ut hvordan den forstas og
implementeres i barnehagehverdagen.

2.1 Betydningen av matematiske ferdigheter i tidlig
alder

Allerede ved skolestart kan en se at barn har ulike ferdigheter innenfor matematikk (Aubrey et
al., 2006; Aunola et al., 2004; Mononen et al., 2014). | fglge Duncan et al. (2007) er de
sterkeste prediktorene for lzering i skolen lesing, matematikkferdigheter ved skolestart og
oppmerksomhetsferdigheter. Av disse igjen er det de tidlige matematikkferdighetene som er
den sterkeste prediktoren for leering i skolen (Duncan et al., 2007). Det er serlig den tidlige

tallforstaelsen som har vist seg a predikere senere matematikkferdigheter (Aubrey et al., 2006;
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Aunio & Niemivirta, 2010; Aunola et al., 2004; Dyson, Jordan, & Glutting, 2013; Jordan,
Kaplan, Ramineni, & Locuniak, 2009; Libertus, Feigenson, & Halberda, 2011; Mononen et
al., 2014; Price & Ansari, 2013). Barn som har gode ferdigheter ved skolestart har en raskere
vekst i matematiske ferdigheter enn de som begynner pa skolen med lavere ferdigheter
(Aunola et al., 2004, s. 711), og har en starre sjanse for a forbli gode gjennom skolelgpet
(Aubrey et al., 2006, s. 27). Noen barn vil streve med a falge forventet utvikling i matematikk
(Mononen, 2014). Elever som har lave ferdigheter i matematikk vil i stgrre grad forbli lavt-
presterende gjennom skolelgpet (Aubrey et al., 2006; Jordan et al., 2009). Barn som henger
etter allerede fra barnehagealder har starre risiko for a bli veerende bak jevnaldrende oppover i
skolelgpet, og uten hjelp og tidlig statte risikerer de a falle lengre bak de andre elevene, slik at

ferdighetsgapet mellom elevene gker (Aubrey et al., 2006; Aunola et al., 2004, s. 708).

For a fa en forstaelse av matematikk som forskningsfelt og hva matematikk er vil dette na kort
redegjeres for.

2.2 Hva er matematikk?

Forskning pa matematikkutvikling og matematikkvansker hos de yngste barna har fatt en
sterk vekst de siste tiarene (Ginsburg, 2009; Hulme & Snowling, 2009; Sarama & Clements,
2009). Internasjonalt er dette et betydelig forskningsfelt, og det finnes flere studier pa
utvikling av ulike matematikkferdigheter hos barn fra tidlig barnehagealder (f.eks. Aunio &
Résédnen, 2015; Gelman & Gallistel, 1978; Jordan et al., 2006; Mononen et al., 2014; Sarama
& Clements, 2009). Interessen for fagomradet har veert gkende ogsa i Norge (Reikeras, 2008,
s. 11). 1 2006 ble matematikk et eget fagomrade i barnehagens rammeplan og malsettingen
med dette var a gjere barna bedre rustet til 8 mgte skolematematikken og a forebygge
matematikkvansker (Kunnskapsdepartementet, 2008-20009, s. 64).

Matematikk er et abstrakt begrep med et abstrakt innhold (Bjérklund, 2014, s. 14; Carlsen,
Wathne, & Blomgren, 2012, s. 13). | fglge Clements et al. (2014, s. 20) kan matematikk sees
pa som et sprak basert pa struktur og logikk. Matematikk kan videre sees pa som et redskap
for & skape orden og struktur i hverdagen, og et hjelpemiddel for a lgse problemer (Bjorklund,
2012, s. 19; Nortvedt & Vogt, 2012, s. 106). Med andre ord bidrar matematikken med
prinsipper og prosedyrer for & handtere hverdagen pa enklere mate (Bjorklund, 2014, s. 14).



2.2.1 Matematiske begreper

A ha en forstdelse for matematiske begreper vil bidra til mer kompetanse og hayere
ferdigheter pa ulike omrader. For eksempel vil forstaelse av én mer, flere, mange og ferre
vaere essensielt for a leere & telle (Nortvedt & Vogt, 2012, s. 109). For & leere matematiske
begreper ma barna fa erfaring med ordene. Dette gjgres ved at de voksne snakker om begrepet
samtidig som de utfarer en handling. Et eksempel pa dette kan veere a tilby barna en stor og
en liten bil, og sparre «vil du ha den store?» og markere hvilken som er den store. Ved a gjore
dette i ulike settinger far barna mange erfaringer med begrepet, og til slutt vil de begynne &
bruke det selv (Clements et al., 2014; Reikeras, 2014). Allerede i trearsalderen forstar barna
en god del matematiske begreper, selv om de ngdvendigvis ikke bruker de selv, og etter hvert
som de blir eldre vil de ta i bruk stadig flere begreper (Solem & Reikeras, 2001). Det vil
derfor veere av betydning at de voksne bruker spraket aktivt nar de er sammen med barna slik

at barna far erfaringer med matematikkspraket (Reikeras, 2014, s. 443).

2.3 Utvikling av matematiske ferdigheter

Barn mater hverdagsmatematikk fra de blir fadt. Dette er matematikken vi omgir oss med
daglig; manstre, tall, rom og former (Ginsburg, 2009, s. 406). Mye av dette oppdager barna
selv, men de kan fa hjelp av de voksne til a sette ord pa tall, former og lignende. En kan finne
matematikk overalt. Det blir viktig for de voksne a sette ord pa matematikken de omgir seg
med for & bevisstgjere og gi barna erfaringer med matematikk. Vi bruker matematiske
begreper hver dag selv om vi ikke tenker pa det, eksempelvis nar vi snakker om hvordan noe
forholder seg til noe annet (Bjorklund, 2014, s. 14-15). Barn bruker sine matematiske ideer
for & skape mening i hverdagsaktiviteter. Erfaringer med variasjon vil bidra til at barna far en
dypere matematisk erfaring (Doverborg & Samuelsson, 2001, s. 18, 133). A snakke om
«matematikk» eller «<matte» i barnehagen er ngdvendigvis ikke sa viktig. Carlsen et al. (2012,
s. 13) vektlegger i starre grad a gi barna rike erfaringer og & vere sa konkret som mulig nar
det arbeides med temaet, i tillegg til & legge til rette for meningsfulle samtaler omkring
matematikk. Rike impulser og erfaringer innenfor det matematiske omradet legger et godt
grunnlag for videre utvikling (Davidsen, Lgge, Lunde, Reikeras, & Dalvang, 2008, s. 5). De
voksne har en avgjgrende betydning for barns interesse for matematikk og for hvordan deres

matematiske kompetanse utvikles (Doverborg & Samuelsson, 2001, s. 133).



2.3.1 Tallforstaelse

Ifglge Sarama og Clements (2009, s. 16) gjennomgar barn en omfattende utvikling de fem
forste levearene, ogsa nar det gjelder matematikkunnskap. Det er her viktig a papeke at det
ikke finnes en fast utviklingskurve. Alle falger sin egen utviklingskurve, hvor noen ligger
foran og andre bak det som er forventet i ulike aldre. Tallforstaelse er en ferdighet som er
grunnleggende for a tilegne seg andre ferdigheter i matematikk (Aunio & Résénen, 2015;
Sharma, 2015, s. 277). Tallforstaelse defineres pa ulike mater. Aunio og Résanen (2015, s. 4)
beskriver det som en blanding av ferdigheter en laerer far formell opplering, altsa i
barnehagealder. En annen definisjon er at begrepet refererer til flyt og fleksibilitet ved
manipulering av tall, en nesten intuitiv felelse av hva tall betyr og evnen til & bruke denne
folelsen til & utfare matematiske sammenligninger (fritt oversatt etter Clarke et al., 2015, s.
304). For barn i barnehagealder vil dette veere ferdigheter som telling, nummermenstre,
sammenligne starrelser og a estimere. Dette vil legge et grunnlag fer skolestart hvor
matematikken dukker opp mer eksplisitt (Aunio & Résénen, 2015, s. 4).

Matematikk er et kumulativt fag hvor kunnskapen ofte bygger pa hverandre. En ma ha noen
ferdigheter i bunn som senere kan bygges videre pa (Aunola et al., 2004; Bjorklund, 2014, s.
17; Sarama & Clements, 2009, s. 23). Hvis barn ikke tilegner seg en god tallforstaelse kan
dette fare til vanskeligheter med a lzere seg mer matematikk (Price & Ansari, 2013).
Ferdigheter som blir trukket frem som sentrale innenfor tidlige matematiske ferdigheter og
tallforstaelse er romforstaelse, telling, klassifisering, sammenligning, sortering (Aunio &
Réasanen, 2015; Jordan et al., 2006; Mononen, 2014; Sarama & Clements, 2009). Solem og
Reikeras (2001) fremhever ogsa betydningen av barns undring og sgken etter a forsta

sammenhenger.

2.3.2 Romforstéelse

Romforstaelse utvikles allerede fra farste levear (Solem & Reikeras, 2001, s. 45). Utviklingen
av romforstaelse henger sammen med motorisk utvikling og er ngdvendig for at en skal klare
a bevege seg rundt, finne frem og a na opp (Solem & Reikeras, 2001, s. 45). Det handler om a
fa en forstaelse for ulike posisjoner i rommet, og hvor noe befinner seg i forhold til noe annet
(Sarama & Clements, 2009, s. 161). Noen eksempler pa begreper innenfor dette omradet er
hayre, venstre, over, i midten, under, ved siden av, farst og sist. Barn far tidlig opplevelser

med romfalelse. Ved & observere laerer barna hvordan de skal bevege seg i rommet, og
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dermed far de erfaringer med avstander og plassering (Carlsen et al., 2012). Ved & oppleve

verden og a bevege seg rundt vil barna fa erfaringer, kunnskaper og ferdigheter.

2.3.3 Tall og telling

Tall og telling handler om tall, antallsoppfatning og ulike tallsystemer. Dette innebzrer at
barna ma lere hvordan tallrekken er bygd opp, og dette kan gjares ved hjelp av konkreter.
Ginsburg (2009, s. 413) fremhever betydningen av a tilrettelegge barnehagen med ulike
konkreter og materiell slik at barn enklere kan leere matematikk. Konkreter kan brukes pa
flere omréder innenfor matematikk, slik som telling, sammenligning, sortering og geometri. A
ha ulike konkreter fremme i barnehagen vil gjgre det mer tilgjengelig for barna a bruke. Dette
kan vaere spill, klosser, lekebiler, lego og duplo. A bruke konkreter kan bidra til at barna leerer
hvordan de skal bruke tall i ulike situasjoner (Carlsen et al., 2012, s. 18). Av den tidlige
tallforstaelsen er sarlig tall- og telleferdighetene en sterk prediktor for senere
matematikkferdigheter (Aunio & Niemivirta, 2010; Aunola et al., 2004; Dyson et al., 2013).

Allerede fra barna er nyfadte ser det ut til at de har en medfadt farspraklig forstaelse for
antall, og at de allerede far de far sprak kan skille mellom ulike mengder (Geary, 1994;
2013b, s. 241; Hulme & Snowling, 2009, s. 175-176). Subitizing av sma antall vil stette
utviklingen av telleferdigheter (Le Corre et al., referert i Sarama & Clements, 2009, s. 50).
Subitizing er den raske benevningen av antall uten & matte telle objektene (Aunio &
Niemivirta, 2010, s. 428). Ved to-tre arsalder kan barna som regel skille mellom en og flere
enn en, og etter hvert som de blir eldre kan de ogsa skille mellom en, to og flere, og sa videre.
(Sarama & Clements, 2009, s. 45). Barn rundt denne alderen kan ogsa vise antallet med
fingrene, uten a bruke muntlig sprak (Doverborg & Samuelsson, 2001, s. 24). De skjgnner
altsd hvor mange det er, men mangler et begrep for dette. | to-trearsalderen begynner barna
ogsa a telle. Nar barna er rundt 24 maneder laerer de sitt farste tallord, som regel “to” (Sarama
& Clements, 2009, s. 53). Barn pa tre ar kan ha en gryende forstaelse for mengder, og at 1-3
er sma tall, tallene 4-6 er mellomstore tall, og at tall fra 7 er store tall (Doverborg &
Samuelsson, 2001, s. 27).

Jo eldre barna blir, jo mer avanserte telleferdigheter tilegner de seg (Jordan et al., 2006). For &
leere og telle er det fem prinsipper barna ma forsta (Gelman & Gallistel, 1978, s. 77-82). En-
til-en-prinsippet handler om at barna ma forsta at hvert objekt er én, og skal telles med ett ord.
Stableprinsippet innebarer at tallrekken ma sies i riktig rekkefalge. Kardinalprinsippet er



prinsippet om at det siste tallet man har telt er antallet. Irrelevansprinsippet handler om at det
ikke spiller noen rolle hvilken rekkefalge objektene telles i. Det siste prinsippet er
abstraksjonsprinsippet, som inneberer at alle disse prinsippene kan brukes pa alle objekter.

Det varierer nar barn leerer disse prinsippene.

2.3.4 Telleferdigheter

Mens noen barn pa tre ar mestrer telleprinsippene, er det andre pa denne alderen som
ngdvendigvis ikke har en forstaelse av tallmengden, men derimot viser interesse for tallrekken
og teller ulike gjenstander, selv om tallrekken ikke er pa plass (Aunio & Niemivirta, 2010, s.
428). En evaluering av barns telleferdigheter kan gjeres ved a se pa om de oppdager brudd pa
noen av disse prinsippene (Geary, 2013Db, s. 243). Geary, Hoard, og Hamson (1999) benyttet i
en studie en fingerdukke for & kartlegge barns telleferdigheter. Dukken skulle lzre seg a telle,
og trengte derfor hjelp av barna. Barna skulle fortelle om dukken telte riktig eller feil. Dersom
barna oppdager slike brudd, altsa at dukken teller feil, indikerer dette at de har forstatt
telleprinsippene (Geary, 2013b, s. 243). Barn pa fire ar kan telle i riktig rekkefalge og peke pa
objektene, men farst ved rundt fire og et halvt ar kan barna telle og peke pa objektene
koordinert (Aunio & Niemivirta, 2010, s. 428). Ved firearsalder vil de begynne a forsta
kardinalprinsippet nar det teller sma mengder pa en rekke (Sarama & Clements, 2009, s. 76),
og ved femarsalder forstar de at det siste tallet de har telt er antallet (Aunio & Niemivirta,
2010, s. 428). Ved femarsalder vil barna kunne telle opp til 20-30 objekter, men
ngyaktigheten vil i noen grad variere (Sarama & Clements, 2009, s. 59). De vil ogsa kunne
starte midt i en rekke av objekter, og fremdeles klare a telle alle objekter (Sarama &
Clements, 2009, s. 57). Pa denne alderen vil barn ogsa kunne telle baklengs fra 10 (Sarama &
Clements, 2009, s. 75). Ved seksarsalder vil barna kunne telle fra et gitt tall, bade oppover og
nedover, telle til 100 og a telle kun tiere opp til hundre (Sarama & Clements, 2009, s. 76). For
a gi barna en forstaelse for tallmengde og tallrekken blir det viktig & bruke tall og telling
aktivt og synliggjere dette i ulike sammenhenger (Doverborg & Samuelsson, 2001, s. 29). De
kan telle hvor mange barn som er i samlingsstunden, telle antall byggeklosser, telle hvor

mange biler som star utenfor barnehagen og ikke minst fortelle hvor gamle de er.
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2.3.5 Sammenligning, sortering og klassifisering

Sammenligning, sortering og klassifisering blir nevnt som kjerneferdigheter i flere
undersgkelser (Aunio & Résénen, 2015; Mononen, 2014; Sarama & Clements, 2009). Barna
benytter sortering og klassifisering for a skape orden i omgivelsene sine (Davidsen et al.,
2008, s. 13; Sarama & Clements, 2009, s. 338; Solem & Reikeras, 2001, s. 25). Klassifisering
handler om a dele noe inn i ulike kategorier, for eksempel farge, starrelse eller alder. Ved 18
maneders alder kan barn sette like objekter ved hverandre. Ved toarsalder kan de sortere
objekter som nesten er identiske i samme gruppe. Barn pa to ar har en tidlig forstaelse for
lengder og volum, og kan for eksempel si at noe er langt eller at det er mye vann i ett glass.
Barn pa tre ar kan ha en forstaelse for at lengde er konstant, for eksempel at alle voksne er
lange (Sarama & Clements, 2009, s. 289, 306). | fire-femarsalderen er barn opptatt av maling
og sammenligner gjenstander og bruker ulike maleredskaper for a8 male lengder og volum pa
gjenstander (Sarama & Clements, 2009, s. 289; Solem & Reikeras, 2001, s. 170). Ved a
tallfeste starrelser kan de enklere sammenlignes, sorteres og klassifiseres. Eksempler pa
fenomener som kan males er areal, lengde, masse (vekt), volum (Bishop, 1988, s. 101),
temperatur og tid (Carlsen et al., 2012, s. 19). Ved a fa erfaring med slike typer malinger vil
barna kunne bli mer presise i sine beskrivelser (Carlsen et al., 2012, s. 19).

2.3.6 Barns undring og sgken etter a forsta

De fleste voksne kan gjenkjenne spgrsmalet «Hvorfor det?» fra barn. Dette er et tegn pa deres
nysgjerrighet og seken etter a forsta. Barn har et stort gnske om a forsta verden og sgker etter
a forsta sasmmenhenger i omgivelsene rundt seg (Solem & Reikeras, 2001, s. 42). |
formalsparagrafen (§1) i Barnehageloven (2005) er det forankret at barn skal fa utfolde sin
undring og utforskertrang. Barns undring ma mgtes pa en utforskende og utfordrende mate
slik at det kan dannes et aktivt og utviklende lzeringsmiljg i barnehagen
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 33). Nar barn far luftet sine tanker og spgrsmal med andre
inspireres de til & fortsette a tenke, og a trekke nye slutninger (Solem & Reikeras, 2001, s. 42).
Voksne ma vere observante pa at barn kan se verden ulikt fra dem, og forsta at barn kan lgse
problemer ut ifra sine egne forstaelser (Sarama & Clements, 2009, s. 17). Ifglge Bishop
(1988, s. 54) er forklaring og argumentasjon avgjerende for matematisk utvikling. Det handler
om at barna ma leere seg a forklare, begrunne og sette ord pa tanker og resonnementer
(Carlsen et al., 2012, s. 20).
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2.3.7 Matematikk i barnehagehverdagen

Barnehagen er et sted hvor det er mange aktiviteter daglig og barna har mange arenaer for a
kunne utvikle seg, bade i formelle og uformelle situasjoner. Barna kan utfolde seg bade
gjennom frilek og mer voksenstyrte aktiviteter (Kunnskapsdepartementet, 2011). De ulike
matematikkomradene som er skissert henger tett sammen og kan utvikles gjennom ulike
aktiviteter i en barnehagehverdag. | barnehagehverdagen er det viktig a gripe fatt i de
matematiske aspektene som dukker opp i barns lek og sanseinntrykk (Carlsen et al., 2012, s.
24). 1 lek og spill kan man koble inn mye matematikk (Bishop, 1988). Lek og spill bestar av
regler, prosedyrer og kriterier og dette er naert knyttet til matematikk (Carlsen et al., 2012).
Samtidig hevder Carlsen et al. (2012, s. 20) at lek og spill er sentralt for hypotetisk og
strategisk tenkning, refleksjon, evnen til & forutsi og det & forestille seg. Dette er forhold som
ogsa er viktig innenfor matematikk. Bishop (1988, s. 48) hevder at lek er avgjgrende for
matematisk utvikling. Barn utfordres gjennom lek til a finne ut av sammenhenger og pa den
maten vil de utvikle matematikkferdighetene sine (Reikeras, 2008, s. 8). For & gi barna
erfaringer med romforstaelse er det viktig at de far muligheten til a utforske rom og retning
ved a bruke hele kroppen. Solem og Reikeras (2001, s. 65) kommer med fglgende
oppfordring: «ut i skogen, opp i treerne». Barn far beveget pa seg bade inne, ute og pa tur nar
de er i barnehagen. De far brukt hele kroppen sin til bade a klatre, krype og lgpe. Aktiviteter
hvor de far gvd pa romforstaelse kan vare i en hinderlgype, bygge hytte og tampen brenner
(Carlsen et al., 2012). Rim, regler, tallsanger og eventyr er eksempler pa aktiviteter for a
stimulere utvikling av tall- og telleferdigheter hos barna, men barna far ogsa kjennskap til
starrelser, rekkefglge, maling og begreper gjennom slike aktiviteter (Carlsen et al., 2012, s.
24-27).

2.4 Barnehagens formal og innhold

Barnehagen er en pedagogisk virksomhet (Barnehageloven, 2005, § 2) som skal tilrettelegge
innholdet til hvert enkelt barn slik at de kan delta ut ifra sine egne evner og forutsetninger
(Kunnskapsdepartementet, 2011). | formalsparagrafen (§1) i Barnehageloven (2005) star det
at barnehagen i samarbeid og forstaelse med hjemmet skal «ivareta barnas behov for omsorg
og lek, og fremme lzring og danning som grunnlag for allsidig utvikling». Videre star det at
barnehagen skal bidra til trivsel, lek, l&ering og trygghet og at barna skal fa utfolde sin undring

og utforskertrang. Styreren i barnehagen og de pedagogiske lederne har i henhold til
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rammeplanen det overordnede ansvaret for planlegging, gjennomfgring, vurdering og
utvikling av barnehagens oppgaver og innhold. De har ogsa et ansvar for a veilede resten av
personalet slik at alle har en felles forstaelse av ansvar og oppgaver
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 21-22). Til grunn for dette arbeidet ligger rammeplanen,

og i det falgende vil det derfor vere relevant a redegjare for denne.

2.4.1 Rammeplanen

Med hjemmel i § 2 i Barnehageloven (2005) har Kunnskapsdepartementet fastsatt en forskrift
om rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (Kunnskapsdepartementet, 2011).
Rammeplanen bestar av tre deler, barnehagens samfunnsmandat, barnehagens innhold og
herunder fagomradene, og planlegging og samarbeid. Rammeplanen har bade et her og na- og
et fremtidsperspektiv og den fremhever betydningen av de voksnes kunnskaper, ferdigheter
og holdninger for & forsta og oppdra barna til & vaere aktive deltakere i et demokratisk
samfunn (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 5). Rammeplanen gir styrere, pedagogiske ledere
og det gvrige personalet en forpliktende ramme nar det gjelder planlegging, gjennomfaring og
vurdering av virksomheten i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 4). Barnehagene
er pliktet til & falge lovverket, og & bygge virksomheten pa rammeplanens verdigrunnlag,
nasjonalt lovverk og internasjonale konvensjoner Norge har ratifisert. Det er imidlertid opp til
barnehagene selv a vurdere hvordan og i hvilken grad de vil arbeide med temaene innenfor
rammeplanen. Rammeplanen har et handlingsrom, slik at innholdet i barnehagen kan tilpasses
hver enkelte barnehage slik at innholdet passer til barnegruppa, enkeltbarn og lokale
forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2015-20186, s. 35). | planlegging av aktiviteter star
barnehagene fritt til & velge metoder og omfang ut ifra lokale behov og forutsetninger
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Organisering av barnehagens fysiske utforming, innhold,
organisering og prosesser ma gjgres med utgangspunkt i overordnede mal i Barnehageloven
og rammeplanen. Planleggingen ma videre blant annet baseres pa kunnskap om barnas
utvikling og leering, observasjon, dokumentasjon og systematisk vurdering
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 53).

Til forskijell fra skolen opererer ikke barnehagen med ulike fag. Dermed vil fagomradene
dekkes i ulik grad. Bade i hverdagsaktiviteter, lek og i mer organiserte aktiviteter vil det

oppsta spontane samtaler rundt ulike fagomrader. Fagomradene vil sjelden opptre alene i
barnehagen. Som regel handles det innenfor ulike fagomrader samtidig. Innenfor hvert
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fagomrade er det utarbeidet mal som skal bidra til utvikling hos barna. Det er i tillegg listet
opp hva personalet ma arbeide med for & na malene for fagomradet. Dette legger grunnlaget
for planlegging av aktiviteter. Ettersom de aller fleste barn i Norge gar i barnehage (SSB,
2016), vil barnehagen ha en stor pavirkning pa barns utvikling. Dette vises ogsa i
rammeplanen hvor det star at barnehagen skal tilrettelegge for tidlig og god stimulering
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 48). Aktivitetene skal tilpasses barnas ulike evner,
forutsetninger og interesser. Barnehagepersonalet ma tilrettelegge for mestring hos barna, slik
at det bade blir et godt samspill og god lek (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 39).

Rammeplanen for barnehagen inneholder sju fagomrader barnehagen skal arbeide med, og er i
stor grad de samme som fagene barna senere vil mgte i skolen (Kunnskapsdepartementet,
2011). Med denne inndelingen vil barna fa kjennskap til ulike omrader allerede far skolestart
(Buli-Holmberg, 2012, s. 74). Fagomradene er «kommunikasjon, sprak og tekst», «kropp,
bevegelse og helse», «kunst, kultur og kreativitet», «natur, miljg og teknikk», «etikk, religion
og filosofi», «naermiljg og samfunn» og «antall, rom og form» (Kunnskapsdepartementet,
2011).

2.4.2 Antall, rom og form

Antall, rom og form er det fagomradet som er knyttet til matematikk. Fagomradet tar
utgangspunkt i barnas lek, sortering, konstruksjon, sammenligning og eksperimentering
(Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 64). Barn er nysgjerrige og blir tidlig opptatt av
telling, tall, rom, form og sammenhenger (Kunnskapsdepartementet, 2011; Solem & Reikeras,
2001). Barnehagen skal tilrettelegge for at barna skal fa utforske den matematiske verden, i
samsvar med sine evner, forutsetninger og utforskertrang. Gjennom arbeid med dette
fagomrade skal barna fa kjennskap til tall og former, matematiske begreper, form og manster,
starrelser, former, ulike mal, sortering, sammenligning, plassering og orientering
(Kunnskapsdepartementet, 2011). | rammeplanen er det konkretisert hva personalet ma
arbeide med for & na malene innenfor antall, rom og form. Personalet ma veere
oppmerksomme og lyttende til matematikken barna uttrykker i ulike situasjoner, statte den
matematiske utviklingen med utgangspunkt i barnets interesser og styrke barnas
nysgjerrighet, glede rundt matematikk og deres lyst til & utforske matematiske sammenhenger
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Personalet ma veere bevisste pa egen begrepsbruk nar de

snakker om matematiske fenomener. De ma la barna veere nysgjerrige og undre seg sammen
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med barna om starrelser, antall, likheter og ulikheter, og samtidig stimulere barna til a bruke
spraket som et redskap for logisk tenkning. De ma ogsa la barna oppdage, utforske og skape
ulike former og meanstre. I tillegg ma de la barna fa erfaringer med ulike typer mal,
maleenheter og maleredskaper, og la barna fundere rundt avstander, volum, vekt og tid. Til
slutt ma de tilrettelegge for at barna far tilgang til ulike spill, tellemateriell, formingsmateriell,
leker og annet materiell som gir barna erfaringer med sortering, klassifisering og
sammenligning (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 48-49). Det er utviklet et temahefte for
fagomradet antall, rom og form (Reikeras, 2008). Temaheftet inneholder forslag til hvordan
ulike matematiske omrader kan arbeides med slik at malene i rammeplanen blir nadd. Det &
ha fokus pa matematikk far skolestart vil gjere barna mer rustet til & mate skolematematikken
(Aubrey et al., 2006; Aunio & Ré&sénen, 2015; Geary, 2015; Mononen et al., 2014), selv om
begrepet matematikk ngdvendigvis ikke brukes spesifikt i barnehagen.

2.4.3 Alle teller mer

Kunnskapsdepartementet hadde et gnske om a evaluere innfgringen av rammeplanen, bade
hvordan den ble innfart, brukt og erfart av ulike aktgrer innenfor barnehagesektoren.
Prosjektet ble tildelt Hagskolen i Vestfold som igjen hadde en prosjektgruppe som
gjennomfarte evalueringen og utformet rapporten Alle teller mer (dstrem et al., 2009, s. 3).
Alle teller mer viser at barnehagestyrerne synes det pa de fleste omrader innenfor antall, rom
og form er mest fokus hos de eldste barna (@strem et al., 2009). Pa spgrsmalet om bruk av
sanger, regler og fortellinger med matematikkinnhold, ser det ut til at det er et stgrre fokus hos
de minste barna. Arsaken er noe usikker, men ifglge @strem et al. (2009, s. 36) kan arsaken
veaere at det synges mer generelt for de minste barna, uten at de ngdvendigvis har et starre
fokus pa antall, rom og form. Antall, rom og form var et relativt nytt fagomrade da
evalueringen ble gjennomfart. Likevel viser det seg at 46% av styrerne ikke synes dette er et
tema det er krevende a omsette i praksis (@strem et al., 2009, s. 31). Barnehageleererne sier
ogsa at de har blitt mer bevisste pa matematikkens betydning i hverdagen (@strem et al.,
2009, s. 108). Det fremkommer av rapporten at det arbeides ganske mye med lek med
konstruksjonsmateriell og bruk av lek og spill i barnehagene. Videre kan en se i rapporten at
telling, starrelser og former blir mer vektlagt i planlagte aktiviteter enn det blir i uformelle
leeringssituasjoner. Disse omradene blir ogsa i noen grad arbeidet mer med enn geometriske
former og manstre og romforstaelse. Aktiviteter som borddekking og matlaging sammen med
barna med fokus pa mal, vekt og antall skarer ogsa hgyt (Jstrem et al., 2009, s. 36). Det
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gvrige personalet opplever ogsa at det arbeides mer med tall og telling enn form, mgnster og
romforstaelse (Dstrem et al., 2009, s. 145). @strem et al. (2009, s. 38) hevder at en av
arsakene kan veere at de ansatte har manglende kompetanse pa de temaene som blir mindre
vektlagt. Av barnehagene som har arbeidet mye med fagomradet er det bare 40% av styrerne

som har arbeidet med bevisstgjaring av voksenrollen.

2.4.4 Lek og leering i barnehagen

Lek har en fremtredende posisjon i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 16). |
Barnehageloven (2005, § 1) star det at barnehagen skal ivareta barnas behov for lek. Lek har
en viktig plass i barndommen og har betydning for trivsel. Barna skal i barnehagen fa oppleve
lekens egenverdi, men ogsa lek som grunnlag for allsidig utvikling og leering
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 16). Barns lek er full av matematikk. De bruker
matematisk tenkning og resonnering i ulike kontekster og erfarer magnstre, former, spatiale
relasjoner, sammenligner stgrrelser, og teller objekter (Sarama & Clements, 2009, s. 6).
Lering er tett knyttet opp mot lek og foregar i samspill med andre mennesker og miljget
rundt. Leering skjer gjennom alt barna erfarer pa ulike omrader. Barnehagen skal statte barns
nysgjerrighet og utforskertrang. VVoksne som ser hvordan barna tenker og kommuniserer
dette, kan virke stgttende pa barnas utvikling (Solem & Reikeras, 2001, s. 19). Barns undring
ma megtes pa en utfordrende og utforskende mate slik at dette kan danne et grunnlag for et
stimulerende og aktivt leeringsmiljg i barnehagen. Gjennom samtaler og utforsking far barn
kunnskap pa mange omrader (Kunnskapsdepartementet, 2011). Barns interesser og sparsmal
kan derfor legges til grunn for planlegging av aktiviteter og leering. Lering skjer i bade
formelle og uformelle leeringssituasjoner og det bar derfor legges til rette for antall, rom og
form i bade formelle og uformelle leeringssituasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 33).

2.4.5 Mediedebatt

Det er en pagaende debatt om forholdet mellom lek og lzering i barnehagen
(Kunnskapsdepartementet, 2015-2016, s. 32). Med innfgring av rammeplanen i 2006 fikk
lering en starre plass i barnehagen. Blant annet Kibsgaard (2014, s. 354) hevder dette gar pa
bekostning av leken. Lek bidrar til leering, men nar lek sees pa som et redskap for leering,
risikerer en sterkere voksenstyring, som igjen kan fare til at barnas egen fantasi kommer i

skyggen (Kibsgaard, 2014). | en kronikk i Dagbladet skrev kunnskapsminister Rge Isaksen
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(2014) at det i dagens barnehager er store forskjeller nar det gjelder kvalitet og at det er
tilfeldigheter som avgjar hva barna lerer i barnehagen. Videre hevder han at barnehageansatte
mangler relevant utdannelse. Mangel pa relevant utdannelse hos de ansatte i barnehagen
bekreftes i en rapport om norske barnehager utarbeidet av Organisasjonen for gkonomisk
samarbeid og utvikling [OECD] (Engel, Barnett, Anders, & Taguma, 2015). Barnehagebarn
skal utfolde seg gjennom lek, men samtidig ogsa forberedes til skolestart. Ifglge Rge Isaksen
(2014) ma det veere mer fokus pa lering i barnehagen for a fa til dette. Regjeringen satser
allerede pa videre- og etterutdanning til de ansatte, og a rekruttere flere barnehagelarere
(Kunnskapsdepartementet, 2015-2016, s. 7, 75). Som motsvar til dette skrev Foss (2014) at
mer laring i barnehagen kommer til & ga pa bekostning av leken, som ifglge rammeplanen
skal ha en sentral rolle i barnehagen. | falge Foss (2014) bruker barnehagelererne mye av
tiden sin pa «massekartlegging og programbruk som er barnefiendtlig» og som bidrar til
mindre voksenressurser til barna. Med hgyere pedagogtetthet og en bemanningsnorm vil de
ansatte ha mer tid til lek, leering og omsorg, og dermed et barnehagetilbud som ikke er
tilfeldig (Foss, 2014). Debatten er aktuell den dag i dag ogsa med tanke pa at det er et starre
leeringsfokus i den nye rammeplanen som Ia ute til hgring. Denne vil redegjares for i neste

avsnitt.

2.4.6 Ny rammeplan ute til hgring

Vinteren 2016/2017 1a det ute en hgring om ny rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver (Regjeringen, 2016a). Den nye rammeplanen er kortere og mer konsis enn den
forrige, og legger tydeligere faringer for hvordan personalet skal arbeide for a sikre et godt
kvalitetsmessig barnehagetilbud for alle barn (Regjeringen, 2016a). Den nye rammeplanen
har i likhet med navarende rammeplan ogsa fokus pa omsorg, lek og leering, men det ser ut il
at den har et starre fokus pa leering enn den navaerende (Regjeringen, 2016b). Fagomradene i
den nye rammeplanen er de samme som far, men den legger strengere faringer med flere
formuleringer om hva barnehagen «skal» gjgre innenfor ulike omrader (Regjeringen, 2016b).
Dette er i motsetning til den ndveerende rammeplanen, hvor det er formulert hva barnehagen
skal bidra til innenfor de ulike fagomradene (Kunnskapsdepartementet, 2011). | tillegg til at
den nye rammeplanen er kortere og mer konsis, er den ogsa justert faglig slik at den er mer
oppdatert og relevant med tanke pa hva nyere forskning anser som viktig for utvikling av
tidlig matematiske kompetanse (f.eks. Aunio & Résénen, 2015; Mononen, 2014; Regjeringen,
2016a; Sarama & Clements, 2009; Solem & Reikeras, 2001).
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2.4.7 Kvalitet i barnehagen

Barnehagen er et sted hvor barna skal fa leke, leere og utvikle seg til a bli aktive
samfunnsborgere (Kunnskapsdepartementet, 2008-20009, s. 6). | st.meld. nr. 41: Kvalitet i
barnehagen papekes det at kvaliteten i barnehagen er avgjgrende for utvikling og trivsel.
Videre kommer det frem at personalets kompetanse vil vaere avgjgrende for kvaliteten i
barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009). Utover kravet om at pedagogiske ledere
skal vaere utdannet barnehagelarer, er det ingen krav til det resterende personalet pa
avdelingen, bortsett fra at bemanningen ma vere tilfredsstillende for a drive en pedagogisk
virksomhet (Barnehageloven, 2005, § 18). | forskriften om pedagogisk bemanning (2005, § 1)
star det at det skal veere minimum én pedagogisk leder per 7-9 barn nar barna er under tre ar
og én pedagogisk leder per 14-18 barn nar barna er over tre ar og deres daglige oppholdstid er
over seks timer. Clements et al. (2014, s. 28) har sett pa hva som kan bidra til lav kvalitet pa
matematikkopplaringen. Faktorer kan veere mangel pa interesse for a laere bort matematikk,
negative falelser knyttet til matematikk og a undervise matematikk, mangel pa kunnskap og
matematisk tenkeevne, mangel pa kunnskap om barns matematiske utvikling og ferdigheter
og mangel pa pedagogisk kunnskap. En ser her at mange faktorer kan veaere med pa a pavirke i

hvilken grad barn leerer matematikk i barnehagen og tidlig skolealder.

Regjeringen har de siste arene hatt gkt fokus pa a utdanne flere barnehagelzarere, at styrere
skal ha god lederkompetanse og at resten av personalgruppen ogsa skal ha god kompetanse.
Regjeringen har na iverksatt en kompetanseheving i barnehagen med realfagstrategien Tett pa
realfag: Nasjonal strategi for realfag i barnehagen og grunnopplaeringen (2015-2019)
(Kunnskapsdepartementet, 2015). For a fa hgyere kvalitet i barnehagen mener regjeringen at
det vil veere viktig a satse pa realfagene, deriblant matematikk. | OECD-rapporten om norske
barnehager (Engel et al., 2015) kommer det ogsa frem at hgyere kompetanse hos de ansatte
vil bidra til hgyere kvalitet i barnehagen og at barnehagetilbudet vil bli mindre tilfeldig.
Intensjonen med realfagstrategien er a bedre barns kompetanse i realfagene, redusere andelen
av barn og unge som er pa et lavt niva i matematikk, fa flere barn til a prestere pa et hgyt niva
i realfagene og for a styrke barnehageleareres og laereres kompetanse i realfagene

(Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 11).

18



2.4.8 Stavangerprosjektet

| Norge er det et stort pagaende prosjekt (2007-2018), «Stavangerprosjektet- det leerende
barnet», hvor malet er a fa gkt kunnskap om barns utvikling fra 2 % - 10 ar pa omradene
sprak, matematikk, motorikk og sosial kompetanse i barnehagealder, og lesing, skriving og
regning i skolealder (Lesesenteret Universitet i Stavanger, 2016). Funn fra prosjektet vil
kunne bidra til & identifisere faktorer som kan hemme og fremme utvikling hos barn, utvikle
kunnskap som kan bidra til tidlig identifisering av barn som strever med & tilegne seg
grunnleggende ferdigheter og & heve kompetansen hos personell i blant annet barnehage og
skole (Lesesenteret Universitet i Stavanger, 2016). Informasjon om sma barns
matematikkferdigheter gir ogsa barnehagelererne muligheter til a tilrettelegge miljeet i
barnehagen pa en mate som stimulerer til utvikling (Reikeras, Lage, & Knivsberg, 2012, s.
96). | en av prosjektets undersgkelser har de sett pa matematiske ferdigheter hos barn mellom
30 og 33 maneder (Reikeras et al., 2012, s. 93). De gnsket a undersgke barnas ferdigheter pa
tre omrader: tall og telling, geometri og problemlgsning. Det er observasjonsskjemaet
Matematikken - Individet - Omgivelsene [MI10O] som er benyttet. MIO vil bli presentert
ytterligere i et senere avsnitt. Funnene viser at barna i denne alderen har ferdigheter pa disse
omradene, men at ferdighetsnivaet innad i gruppen varierer (Reikeras et al., 2012). De fleste
barna mestrer ferdighetene for aldersgruppen 2-3 ar, mens det er en litt lavere prosent som
mestrer ferdighetene som 3-4 aringer skal mestre. En liten prosentandel av barna mestrer ogsa
ferdighetene som det er forventet at 4-5 aringer skal kunne (Reikeras et al., 2012). En annen
undersgkelse fra Stavangerprosjektet har sett pa mulige relasjoner mellom
matematikkferdigheter og motoriske ferdigheter hos barn som er 33 maneder (Reikeras,
Moser, & Tgnnesen, 2015). | denne undersgkelsen har de observert bade matematiske
ferdigheter og motoriske ferdigheter ved & benytte skjemaene MIO og «The Early Years
Movement Skills Checklist» for & undersgke barna i naturlige omgivelser i barnehagen.
Studien viser at det er en sammenheng mellom disse ferdighetene. Barn som har lave, middels
eller sterke ferdigheter i matematikk har ogsa tilsvarende motoriske ferdigheter, men

effektstarrelsen mellom gruppene varierer mellom moderat og sterk (Reikeras et al., 2015).

Til tross for at det er fokus pad matematikk allerede i barnehagen, er det noen barn som vil
streve med matematikkutviklingen og matematikkfaget. | det neste avsnittet vil det redegjares

for matematikkvansker.
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2.5 Matematikkvansker

| internasjonale klassifiseringssystemer blir matematikkvansker betegnet som en diagnose.
The Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition [DSM-V] er
klassifikasjonssystemet som blant annet benyttes i USA. Her benyttes termen dyskalkuli om
de som har vansker med a prosessere tallinformasjon, lere aritmetiske fakta, og utfere
ngyaktige og flytende utregninger. Ferdighetene ma vaere lavere enn det som er forventet for
kronologisk alder og forarsake betydelig forstyrrelse av faglig eller yrkesmessig ytelse, eller i
aktiviteter i dagliglivet. Vanskene ma ogsa ha hatt en varighet pa minst seks maneder til tross
for at det har blitt utprgvd intervensjoner (American Psychiatric Association, 2013, 315.1).
International Classification of Diseases [ICD-10] som er koordinert av VVerdens
helseorganisasjon, er klassifikasjonssystemet som benyttes i Norge. |1 ICD-10 betegnes
matematikkvansker som en spesifikk forstyrrelse i regneferdighet og forklares som vansker
med basisaritmetikk som ikke skyldes psykisk utviklingshemming eller utilstrekkelig
undervisning (Direktoratet for e-helse, 2017, F81.2). Matematikkvansker er med andre ord en
spesifikk vanske som ikke skyldes et lavt evneniva og kan ramme hvem som helst. Barn med
matematikkvansker har ofte vansker med a forsta konseptet om antall, strever med
tallforstaelse, har problemer med & huske tallfakta og viser frustrasjon over symboler knyttet
til matematikk (Reeve & Gray, 2015, s. 44). De har ogsa vansker med a leere og huske
aritmetikk og er mindre ngyaktige enn jevnaldrende nar de skal sammenligne starrelser
(Reeve & Gray, 2015, s. 44-45; Sharma, 2015, s. 278).

2.5.1 Cut off-grenser

Innenfor matematikkvansker er det vanlig a benytte et skille mellom dyskalkuli og lavt-
presterende (Geary, 2013b; Mononen et al., 2014). Elever i begge gruppene vil ifglge Geary
(20134, s. 24) ha vedvarende vansker pa matematiske omrader eller en senere utvikling som
kan vanskeliggjere hverdagen som voksne. Disse elevene vil ha behov for ekstra statte og
spesialundervisning (Sharma, 2015). Ulike forskere opererer med ulike definisjoner og cut
off-grenser, og dermed varierer ogsa forekomsten (Geary, 2013b). Begrepet dyskalkuli
omfatter de mest alvorlige og vedvarende matematikkvanskene (Mononen et al., 2014, s. 26).
Price og Ansari (2013, s. 1) definerer dyskalkuli som en laerevanske som spesielt pavirker
evnen til & tilegne seg aritmetiske ferdigheter. Lavt-presterende benyttes om de elevene hvor

vanskene skyldes eksterne faktorer, slik som darlig undervisning, lav sosiogkonomisk status
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eller andre utviklingsforstyrrelser slik som for eksempel ADHD (Price & Ansari, 2013). Det
er ikke noen formelle tester for & sette diagnosen, noe som gjar det vanskeligere & si noe om
forekomsten (Geary, 2013b, s. 240). Price og Ansari (2013, s. 1) antyder at rundt 3-6% har
dyskalkuli. Ifglge Geary (2013b) er det de som skarer pa den tiende persentilen eller lavere pa
standardiserte praver som har dyskalkuli. Det varierer ogsa hvor persentilen for lavt-
presterende settes, men som regel er det de som skarer mellom den 11. og 25. persentilen som

kategoriseres som lavt-presterende i matematikk (Geary, 2013b; Price & Ansari, 2013).

Tall fra Utdanningsdirektoratet [Udir] (2016b) viser at matematikk er det faget elevene pa 10.
trinn pa landsbasis har lavest standpunktskarakter i. 1 2015/2016 la gjennomsnittskarakteren i
matematikk pa 3,5. Av elevene er det 27,4% som far karakteren 1 eller 2 pa skriftlig eksamen
i faget (Udir, 2016a). Det vil derfor vere viktig med tidlig innsats, bade i form av a fange opp
elever som strever, men ogsa forebyggende ved a legge et godt grunnlag for senere leering
allerede i barnehagen (Buli-Holmberg, 2012, s. 72). Barnehagen har nettopp, ifglge
rammeplanen, «et sarlig ansvar for a forebygge vansker og a oppdage barn med sarskilte

behov» (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 23).

2.5.2 Tiltak og intervensjoner

Et grep for & redusere matematikkvansker er & identifisere barnehagebarnas tallkunnskap
(Geary, 2015, s. 237). Videre viser Geary til at det & arbeide med tall og telling hjemme ogsa
er av betydning. Bruk av matematikk i hverdagen, kan gjeres ved a for eksempel sparre barna
hvor mange leker de har nar de leker eller la de hjelpe til med borddekking. Fokus pa & gke
tallforstaelsen hos barn har vist seg a kunne bidra til reduksjon av barn med
matematikkvansker i skolen (Clarke et al., 2015, s. 304). | falge Mononen et al. (2014, s. 27)
vil det & gi barna en god tallforstaelse i barnehagen i starre grad kunne gi barna adekvate
ferdigheter til a falge med pa matematikkopplaeringen nar de begynner pa skolen. I stedet for
a vente til at barn far mer alvorlige matematikkvansker i skolen bgr en identifisere disse barna
i barnehagealder slik at de kan fa oppfalging tidlig (Bryant, Roberts, Bryant, & DiAndreth-
Elkins, 2011, s. 65). Mononen et al. (2014, s. 35) har gjennom en review-studie funnet at
intervensjonsprogrammer i matematikk har en effekt pa barn som allerede i barnehagealder
har vansker med matematikkferdigheter. De ser derfor ingen grunn til at intervensjoner ikke
kan settes i gang i barnehagen, da slike programmer kan vaere med pa a fremme tallforstaelsen
hos dem som strever allerede far skolealder. A gi barn gode opplevelser knyttet til
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matematikk, vil i stgrre grad bidra til at de far et godt forhold til faget (Ginsburg, 2009, s.
405). Da det er variasjon i barns ferdigheter, bar det tilrettelegges for at barn far
intervensjoner pa ulike nivaer for a stgtte mangfoldet i barnegruppen (Mononen et al., 2014).
Slike intervensjoner bgr veere systematiske, eksplisitte (Bryant et al., 2011, s. 67) og intensive
(Mononen et al., 2014). Bruk av visuelle hjelpemidler/konkreter kan hjelpe barn som strever
med matematikk. Bruk av slike konkreter vil ogsa veere til hjelp for andre som skal lare seg
matematikk (Witzel, Mink, & Riccomini, 2011, s. 151). Hvis flere barn begynner pa skolen
med en god tidlig tallforstaelse, vil det fare til at flere vil fa bedre matematikkferdigheter
senere (Aubrey et al., 2006; Aunio & Niemivirta, 2010; Aunola et al., 2004; Jordan et al.,
2009). Elever som derimot begynner pa skolen med lave matematikkferdigheter vil i starre
grad risikere a forbli lav-presterende, og dermed forbli bak jevnaldrende (Aubrey et al., 2006).
Tidlig innsats for a styrke matematikkferdigheter vil redusere antall elever som far
spesialundervisning i matematikk i skolealder (Mononen et al., 2014, s. 36). Kartlegging vil
vaere et nyttig hjelpemiddel for & undersgke barns behov og forutsetninger og a oppdage barn

som strever slik at de kan fa hjelp (Buli-Holmberg, 2012, s. 79).

2.6 Kartlegging

Geary (2015, s. 235) hevder at & identifisere barns ferdigheter tidlig er grunnlaget for senere
lering av matematikkferdigheter, og at dette er farste trinn i a redusere langsiktige virkninger
av lave matematikkferdigheter. Kartlegging er en kontinuerlig prosess og bidrar til kunnskap
om barns utviklingsniva, og pa den maten kan en finne ut om noen barn trenger ekstra statte
(Buli-Holmberg, 2012, s. 77, 81). Hensikten med kartlegging er a undersgke barns behov og
forutsetninger og ut ifra dette utforme individuelle tilpassede tiltak som kan stimulere
utvikling (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 162). Braarud, Handelsby, Furevik & Lysne,
referert i Buli-Holmberg (2012, s. 76) har funnet at barnehagepersonalet mangler kunnskap
om risikofaktorer, og dette er en faktor som kan bidra til at vansker ikke oppdages i
barnehagen og at tiltak dermed settes inn for sent.

2.6.1 Kartlegging av matematiske ferdigheter

Strukturerte observasjoner av barn i barnehagen er et omdiskutert tema (Carlsen et al., 2012,
s. 35). Bade foreldre og barn kan reagere dersom det blir for mye observasjon og vurdering av

barna, og ved dokumentasjon av barns lek, laering og arbeid ma et etisk perspektiv ligge til
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grunn (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 55). Likevel benyttes kartlegging i noen grad i
barnehagen, bade nar det gjelder sprakutvikling og matematikkutvikling (Carlsen et al., 2012,
s. 35). Sprak er det fagomradet i barnehagen som er mest vektlagt (Jstrem et al., 2009) og det
ser ut til & vaere enklere & fglge med pa barnas sprakutvikling enn matematikkutvikling
(Reikeras, 2014, s. 449). Det finnes kartleggings- og observasjonsverktay som er laget for a
kartlegge barns matematiske ferdigheter allerede i barnehagealder. A kartlegge barns
ferdigheter er ngdvendig for & kunne tilrettelegge for den enkelte, slik at alle far muligheten til
a videreutvikle sine matematiske ferdigheter (Davidsen et al., 2008, s. 5). Nedenfor vil
observasjons- og konkretiseringsmaterialene MIO og Mattekista presenteres. Disse er valgt
fordi de foreslas som kartleggingsmateriell for barnehager av Matematikksenteret (2017) og

det er disse som utpeker seg som mest brukt i barnehagene ifglge undersgkelsen (se kap. 4).

MIO er et observasjonsskjema som blir benyttet for & kartlegge barns matematiske ferdigheter
i barnehagealder (Davidsen et al., 2008). Ved a bruke MIO kan en finne ut hva barnet ikke
mestrer og hjelpe barnet med a mestre nye ferdigheter (Davidsen et al., 2008, s. 26). Skjemaet
som skal fylles ut er en sirkel som er inndelt i alderstrinnene 2-3 ar, 3-4 ar og 4-5 ar, hvor
feltene skal fylles ut etter ferdighetsnivaet til barnet innenfor kategoriene «ikke mestring»,
«delvis mestring» og «mestring». Skjemaet er kategorisert i omradene tall og telling, geometri
og problemlgsning (Davidsen et al., 2008).

Mattekista bestar av et konkretiseringsmateriell som benyttes for a gve grunnleggende
ferdigheter i matematikk, som blant annet telling, sortering, klassifisering, plassering, rom,
form, menster og tid (GAN Aschehoug, 2017). Mattekista kan benyttes til alle barn som har
behov for ekstra matematikktrening pa farskoleniva. Den kan bade brukes pa enkeltbarn, men
ogsa i sma grupper hvor det er rom for kommunikasjon og dialog. Materialet er lekpreget og
er ment for & vekke barns nysgjerrighet og laerelyst. Det fglger med et veiledningshefte som
inneholder forslag til aktiviteter innenfor hvert omrade, samt en matematisk sjekkliste
barnehagen kan bruke for sikre at barna tilegner seg ferdigheter og begreper som er

ngdvendig for en grunnleggende matematisk forstaelse (GAN Aschehoug, 2017).

2.6.2 Spesialpedagogisk hjelp
Rammeplanen har et her og na-perspektiv, men samtidig papeker den betydningen av at barna

en gang skal bli samfunnsborgere, og at det er viktig a legge et godt grunnlag tidlig
(Kunnskapsdepartementet, 2011). | barnehagen er nettopp her og na-situasjonen sentral
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ettersom barn laerer & bruke matematikk fordi det hjelper dem til & lgse utfordringer i
hverdagen. For sma barn vil nok motivasjonen heller ligge i & skape en meningsfull situasjon
her og na, fremfor at de vil trenge denne kunnskapen som voksne (Carlsen et al., 2012, s. 14;
Reikeras, 2008, s. 11).

Barn begynner i barnehagen med ulike forutsetninger (Jordan et al., 2009;
Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 59). Alle barn i barnehagen skal ha like muligheter til
a mgte utfordringer som samsvarer med deres utviklingsniva (Kunnskapsdepartementet, 2011,
s. 39). Innholdet og aktivitetene i barnehagen skal derfor tilpasses barns forskjellige behov
(Buli-Holmberg, 2012, s. 74). Dette innebarer at barn med serlige behov har rett til
spesialpedagogisk hjelp. Dette gjelder uavhengig om barna gar i barnehage eller ikke
(Barnehageloven, 2005, § 19a). Formalet med den spesialpedagogiske hjelpen er at barnet
skal fa tidlig og ngdvendig hjelp. Denne hjelpen skal bidra til at barnet blir bedre rustet til a
begynne pa skolen (Udir, 2017b). For barn som er i risikosonen for & utvikle vansker og barn
med serskilte behov, vil barnehagetilbudet veere av betydning for at det blir igangsatt tiltak
tidlig (Buli-Holmberg, 2012, s. 72). Tidlig innsats handler om a sette i gang tiltak tidlig, for
vanskene blir alvorlige. Forebygging innebzrer derimot a8 komme i gang fer vansker oppstar.
Mange barn begynner i barnehagen allerede ved ettarsalder, noe som gjar at det er gode
muligheter for 8 komme i gang med tidlig innsats og forebygging, slik at barna far stette til
utvikling fra et tidlig tidspunkt (Buli-Holmberg, 2012, s. 77).

Barn i barnehagen er under opplaringspliktig alder og det er dermed ikke noe krav om
utforming av en individuell oppleeringsplan [IOP]. Udir (2017b) anbefaler likevel at det
utformes en plan for barn med vedtak om spesialpedagogisk hjelp (videre betegnet som plan
for den spesialpedagogiske hjelpen). Planen bar inneholde punkter knyttet til innhold, omfang
0g organisering av den spesialpedagogiske hjelpen. Dette inneberer en konkretisering og
ansvarliggjering av hva hjelpen skal inneholde og hvordan arbeidet skal utfgres, og en plan
for nar disse timene skal gjennomfares. For at et barn skal fa spesialpedagogisk hjelp ma en
bekymring for barnets utvikling ligge til grunn for en henvisning til pedagogisk-psykologisk
tjeneste [PPT]. Ved en slik henvisning er det anbefalt av Udir (2017b) at det er vedlagt
informasjon om hvilke kartlegginger som er gjort og hvilke tiltak som er utprevd i forkant av
henvisningen. Kartlegging vil dermed veere et viktig bidrag for & kunne gi barna et bedre

barnehagetilbud som er tilpasset deres evner og forutsetninger.
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| dette kapittelet har vi sett at barn utvikler matematiske ferdigheter allerede i barnehagealder
og at denne utviklingen spiller en rolle for senere matematikkutvikling. I neste avsnitt vil den

teoretiske bakgrunnen kort oppsummeres.

2.7 Oppsummering

Matematikkferdigheter utvikles allerede fra barna er bittesma, og utvikler seg til stadig hayere
ferdigheter (Sarama & Clements, 2009). A utvikle en god tallforstéelse er grunnlaget for &
kunne tilegne seg flere ferdigheter i matematikk (Aunio & Raséanen, 2015). Tallforstaelse er
en blanding av ulike ferdigheter som lares i barnehagealder og legger grunnlaget for
matematikken som skal lares i skolen (Aunio & Rasanen, 2015). Tallforstaelse er ogsa en
prediktor for hvordan matematikkferdighetene vil utvikle seg i skolealder (f.eks Aunio &
Niemivirta, 2010; Dyson et al., 2013; Libertus et al., 2011). Andre matematikkomrader som
utvikles i tidlig alder og som er sentrale for videre utvikling er romforstaelse, tall og telling,
sammenligning, sortering, klassifisering, i tillegg til barns undring og seken etter a forsta
(f.eks Aunio & Niemivirta, 2010; Aunio & Rdsanen, 2015; Mononen, 2014; Sarama &
Clements, 2009; Solem & Reikeras, 2001).

Matematikk i barnehagen synliggjeres gjennom rammeplanens fagomrade antall, rom og
form, og her trekkes omrader som tall, starrelser, sasmmenligning, former, plassering og
matematiske omrader frem (Kunnskapsdepartementet, 2011). Barnehagen er et sted hvor det
er store muligheter for utvikling av matematiske ferdigheter gjennom ulike aktiviteter i bade
frilek og voksenstyrte aktiviteter. Personalet kan gjennom bevisstgjgring av matematikk i
barnehagen og samtaler med barna bidra til at de far utviklet sine matematikkferdigheter.
Barn er i tillegg nysgjerrige og gnsker a finne ut av ting, som igjen kan skape rom for mange
samtaler og undring bade med jevnaldrende og voksne, og bidra til flere spennende

leeringssituasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2011; Solem & Reikeras, 2001).

@strem et al. (2009) har gjort en evaluering av rammeplanen som viser at det arbeides greit
med matematikk i barnehagen, men ogsa at matematikkomradene arbeides med i ulik grad,
noe som kan skyldes mangel pa kompetanse hos de ansatte. Personalets kompetanse er
avgjarende for kvaliteten i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009) og i OECDs
rapport kommer det nettopp frem at mange barnehageansatte mangler relevant utdannelse

(Engel et al., 2015). For & bedre personalets kompetanse har Kunnskapsdepartementet

25



iverksatt en realfagsatsing som skal bedre de ansattes kompetanse i blant annet matematikk,
som igjen vil kunne bidra til at barn far bedre matematikkferdigheter

(Kunnskapsdepartementet, 2015).

A legge et godt grunnlag tidlig vil i sterre grad gi barna bedre muligheter for & utvikle gode
matematikkferdigheter (Aubrey et al., 2006). Likevel er det ikke alle barn som tilegner seg
adekvate matematikkferdigheter (Mononen, 2014). Elever med svake ferdigheter ved
skolestart, har en starre risiko for a forbli lavt-presterende gjennom hele skolelgpet (Aubrey et
al., 2006; Jordan et al., 2009). Bryant et al. (2011, s. 65) papeker at det er viktig at barna far
tidlig hjelp i stedet for & vente til matematikkvanskene blir mer alvorlige i skolealder. Det er
utviklet ulikt materiell barnehagene kan bruke for & kartlegge og observere barns matematiske
ferdigheter (Davidsen et al., 2008; GAN Aschehoug, 2017; Matematikksenteret, 2017).
Hensikten med a kartlegge ferdigheter er & utforme individuelle tilpassede tiltak for &
stimulere til utvikling (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 162). Intervensjonsprogrammer i
matematikk har vist seg a kunne fremme tallforstaelsen hos barn som strever med matematikk
i barnehagealder (Mononen et al., 2014). Bryant et al. (2011, s. 65) papeker viktigheten av a
gi barna oppfalging fra et tidlig tidspunkt, i stedet for & vente til vanskene blir mer alvorlige i
skolealder.
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg redegjare for og begrunne de metodiske valgene som er tatt i
forbindelse med gjennomferingen av undersgkelsen. Det vil bli en gjennomgang av
forskningsmetode, utvalg, datainnsamling, pilotering, analyse av datamaterialet, validitet,
reliabilitet og etiske hensyn. Malet er a synliggjere at valgene som er tatt stemmer overens
med formalet med undersgkelsen, problemstillingen og forskningssparsmalene.

3.1 Forskningsdesign og metodisk tilneerming

Formalet med undersgkelsen er fa kunnskap om pa hvilke mater det arbeides med matematikk
i barnehagen og hvilken kunnskap de pedagogiske lederne har om matematikk og
matematikkvansker. @nsket er a se om det finnes noen mgnstre i kunnskapen pedagogiske
ledere besitter og hvordan det arbeides med matematikk i barnehager rundt omkring. Det er

altsd gnskelig med et overblikk over omradet.

Det er vanlig a skille mellom to hovedtilnaerminger innenfor forskning; kvalitative og
kvantitative tilnserminger. Kvantitative studier benyttes nar en gnsker generell innsikt pa et
omrade ved bruk av mange respondenter. En far opplysninger om mange respondenter som
vil bidra til breddekunnskap og et overblikk (Befring, 2007, s. 34). En gnsker i starre grad &
beskrive hvordan noe er, fremfor a forklare hvorfor noe er som det er (de Vaus, 2014, s. 18).
Kjennetegnet ved kvantitative studier er gnsket om a standardisere informasjonen en samler
inn (de Vaus, 2014). Sentrale begreper blir kategorisert og presisert fgr datainnsamlingen
starter, og den innhentede informasjon blir satt inn i de forhandsdefinerte kategoriene
(Jacobsen, 2015, s. 251). Pa den maten kan de ulike variablene sammenlignes. | kvantitative
studier innenfor samfunnsvitenskapen er sparreundersgkelser den vanligste maten a innhente
data pa (de Vaus, 2014; Eikemo & Clausen, 2012, s. 15). Jacobsen (2015, s. 251) presiserer at

det er sparreskjema med lukkede svaralternativer som oftest brukes.

Denne undersgkelsen har et ikke-eksperimentelt design ettersom en gnsker a undersgke
fenomenet slik det er, uten noen form for pavirkning for a forsgke og endre noe (Kleven,
2002Db, s. 265; Shadish, Cook, & Campbell, 2002, s. 18). For a besvare den deskriptive
problemstillingen og de tilhgrende forskningssparsmalene vil det veere mest hensiktsmessig a

benytte en survey-undersgkelse. Survey er en samlebetegnelse for kvantitative
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forskningsdesign og betyr oversikt eller overblikk (Holand, 2006). Det benyttes metoder hvor
det samles informasjon om de samme variablene fra mer enn en respondent (de Vaus, 2014). |
denne undersgkelsen ble det benyttet et semi-strukturert spgrreskjema for a innhente data fra
respondentene.

Fordelen med spgrreskjemaer med avkrysningsspgrsmal er at de er raske a gjennomfare og
det kan vaere motiverende for respondentene (de Vaus, 2014, s. 99; Johannessen, Tufte, &
Christoffersen, 2016, s. 248). En annen fordel er at det samles inn den samme informasjon fra
alle respondentene, som gjer det enkelt & behandle datamaterialet i etterkant. Pa denne maten
kan dataene enkelt grupperes og det kan gjares statistiske analyser (de Vaus, 2014, s. 99;
Jacobsen, 2015, s. 134). Ved bruk av strukturerte spgrreskjemaer vil respondentene derimot i
liten grad ha muligheten til & gi utfyllende svar (Jacobsen, 2015, s. 135). Det er fastlagte
spgrsmal pa forhand og en far dermed overfladisk informasjon og liten innsikt i tankene
respondentene har utover svarene de har gitt. En vil dermed ogsa fa en lav forstaelse for
hvorfor respondentene svarer som de gjer (Jacobsen, 2015, s. 137). | denne undersgkelsen er
det derfor benyttet et semi-strukturert spgrreskjema. Semi-strukturerte sparreskjemaer
inneholder bade avkrysningssparsmal og apne spgrsmal. Ved bruk av denne typen
sparreskjemaer far respondentene ogsa muligheten til & utdype svarene sine (Johannessen et
al., 2016, s. 263). Pa denne maten vil en fa en starre forstaelse for hva barnehagene konkret
gjar, og det bidrar til at problemstillingen og forskningssparsmalene kan besvares pa en

fyldigere mate.

Respondentene har kun blitt undersgkt pa ett tidspunkt (februar-mars 2017) og dette kan
derfor sies a vaere en tverrsnittsundersgkelse (Holand, 2006, s. 44; Jacobsen, 2015, s. 108).
Det innsamlede datamaterialet gir oss et gyeblikksbilde av fenomenet som blir undersgkt
(Johannessen et al., 2016, s. 70). Svakheten ved slike tverrsnittsundersgkelser er at de ikke
sier noe om endringer over en lengre tidsperiode (Jacobsen, 2015, s. 109). Ved a gjennomfare
sparreundersgkelsen flere ganger, vil en derimot kunne se pa endringer over tid (Jacobsen,

2015), men det er ikke formalet ved denne undersgkelsen.

3.2 Populasjon og utvalg

Populasjon er den gruppen vi gnsker a undersgke og samle inn data om (Befring, 2007, s. 93).

Pa bakgrunn av problemstillingen vil det i denne undersgkelsen vere pedagogiske ledere i
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barnehager, uavhengig av hvilken utdannelse de har. Selv om populasjonen er definert vil det
vaere vanskelig & innhente data fra alle pedagogiske ledere i Norge. Det ma derfor gjares et
utvalg som kan sees pa som stikkprgver fra populasjonen. Det er gnskelig a trekke et utvalg
som er sa representativt for populasjonen som mulig. Ved a ha et representativt utvalg vil en i
starre grad kunne generalisere funnene en gjer til & gjelde for hele populasjonen (Befring,
2007, s. 93-94; Gall, Gall, & Borg, 2007, s. 32). Ved a benytte et sannsynlighetsutvalg vil
man i teorien fa et representativt utvalg, men det vil i stgrre grad veere vanskeligere & fa svar
fra alle respondentene (Fowler Jr, 2014, s. 55; Jacobsen, 2015, s. 241). Det er i denne
undersgkelsen benyttet et ikke-sannsynlighetsutvalg. Denne utvelgingen kjennetegnes ved at
individene i populasjonen ikke har en kjent sannsynlighet for a bli trukket (Lund, 20023, s.
133). Fordelen med et ikke-sannsynlighetsutvalg er at det er mindre ressurskrevende a finne
respondenter (Lund, 2002a, s. 135). Ulemper med denne type utvalg er at en kan fa et skjevt
utvalg, hvor utvalget ikke er representativt for populasjonen (Fowler Jr, 2014, s. 10).

3.2.1 Avgrensing av respondenter

For & finne respondenter sto valget mellom ulike personalgrupper i barnehagene. Barnehagens
personale bestar av blant annet styrer, pedagogiske ledere og assistenter. Pedagogiske ledere
har hovedansvaret for planlegging av aktiviteter for barnegruppa (Kunnskapsdepartementet,
2011). Rammeplanen skal ligge til grunn for aktivitetene i barnehagen, og det er i praksis de
pedagogiske lederne som har det daglige ansvaret for at denne faglges. Det er derfor de som er
benyttet som respondenter, da jeg mener at de kjenner best til hva som faktisk gjares i
barnehagen og dermed ville kunne gi best svar pa problemstillingen. Pedagogiske ledere skal i
utgangpunktet veere utdannet barnehagelerere, men en barnehage kan av ulike grunner ha
pedagogiske ledere som ikke har denne utdannelsen, men da veare pedagogiske ledere pa
dispensasjon (Barnehageloven, 2005, § 18). Barnehagelarere ble vurdert ettersom de har
relevant utdanning og dermed kanskje mer kunnskap pa omradet. Ettersom oppgavens formal
er a se pa hva som faktisk gjeres ute i barnehagen, fant jeg det mest naturlig a velge
pedagogiske ledere i stedet. Jeg tror at med dette valget vil jeg fa et bredere spekter av svar,
da ikke alle pedagogiske ledere ngdvendigvis har en pedagogisk utdanning. For a skape bedre
flyt i oppgaven vil begrepene pedagogisk leder, ped.leder og respondenter videre brukes om

hverandre.
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3.2.2 Fremgangsmate

For a rekruttere respondenter ble det sendt ut foresparsler til barnehager i utvalgte kommuner
som i hovedsak ligger pa @stlandet. For 8 komme i kontakt med barnehager tok jeg farst
utgangspunkt i eget nettverk. Deretter gikk jeg inn pa nettsidene til ulike kommuner hvor jeg
fant kontaktinformasjon til enda flere barnehager. Forespgrslene ble sendt til bade kommunale
og private barnehager. Det ble sendt ut e-post til 191 styrere (Vedlegg 1), hvor 46 ga positiv
respons. Noen av styrerne arbeider i flere barnehager, sa respondentene kan komme fra flere
barnehager enn antall styrere som ville vaere med i undersgkelsen. Det var i farste omgang
opp til styrer om de tillot at deres pedagogiske ledere kunne delta, deretter forhgrte de seg
med sine pedagogiske ledere om de var interesserte i a delta. Dette har resultert i 116 positive

respondenter.

3.3 Datainnsamling

Sperreskjemaet var et selvutfyllingsskjema (Eikemo & Clausen, 2012, s. 18) som ble sendt
per post til respondentenes barnehager. | en sparreundersgkelse gnsker en svar fra sa mange
respondenter som mulig (de Vaus, 2014, s. 96). Nar en sender ut spgrreskjemaer pa denne
maten er det viktig & sende med et informasjonsskriv hvor hensikten med undersgkelsen er
beskrevet. Skrivet ma inneholde den informasjonen respondentene trenger for a fylle ut og
returnere sparreskjemaet, og bar vaere slik at de blir motiverte til & delta (Jacobsen, 2015, s.
283). De ble bedt om a returnere skjemaet innen en uke. En ulempe med en anonym
sparreundersgkelse er at det er vanskeligere & ha kontroll pa hvem som har svart (Befring,
2007, s. 130). | et forsgk pa a gke svarprosenten ble det etter tre uker sendt ut purringer til alle
barnehagene som gnsket a delta. Ved & gjere dette fikk respondenter som fremdeles gnsket &
delta, men av ulike arsaker ikke hadde returnert skjemaet en paminnelse om a returnere
skjemaet (Befring, 2007, s. 130).

Pa bakgrunn av problemstillingen og de fire forskningsspgrsmalene ble spgrreskjemaet
utformet. Utformingen av spgrsmalene ble gjort med utgangspunkt i sjekklisten til de Vaus
(2014, s. 97). Det ble gjort ulike valg under utformingen for a sikre best mulig validitet og
reliabilitet. Spgrsmalene er forsgkt gjort enkle, konkrete og spesifikke. Det er vesentlig at
spgrsmalene er entydige slik at misforstaelser unngas og respondentene oppfatter dem pa

samme mate (de Vaus, 2014). Sparreskjemaet (Vedlegg 3) bestar av 60 spgrsmal og apner
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med enkle innledningssparsmal som kjgnn og hvor lenge de har arbeidet i barnehage, for det
gar over til mer spesifikke spgrsmal knyttet til problemstillingen. Det er blant annet
rammeplanens punkter om hva personalet skal jobbe med innenfor fagomradet antall, rom og
form som ligger til grunn for utforming av sparreskjemaet som er brukt i denne
undersgkelsen. Sparreskjemaet inneholder i hovedsak avkrysningsspgrsmal, hvor det varierte
om de kunne velge ett eller flere svaralternativer. Noen spgrsmal er apne, dette gjelder
hvilken aldersgruppe de jobber med, hvor lenge de har arbeidet i barnehage, hvor lenge de har
vaert pedagogiske ledere og hvordan de konkret tilrettelegger for matematikk i tre ulike
situasjoner. Noen av sparsmalene ber ogsa om utdypende svar. Dette gjelder sparsmalene
hvor de krysset av pa «annet», hvor de hadde mulighet til & utdype svarene. Det er ogsa et felt
hvor de kunne kommentere den nye rammeplanen som er under hgring. Til slutt kunne de

komme med utdypende eller egne kommentarer til sparreskjemaet.

3.3.1 Pilotering av spgrreskjemaet

De Vaus (2014, s. 116) anbefaler a gjennomfare en pilotundersgkelse av spgrreskjemaer far
de sendes ut for & se om de er godt nok utarbeidet. For a teste spgrreskjemaet, bade innholds-
og tidsmessig, besvarte fire bekjente barnehagelearere pa sparreskjemaet far det ble sendt ut.
Pa denne maten fant jeg ut om spgrsmalene var forstaelige og hvor lang tid det tok a fylle det
ut. Etter piloteringen ble noen av spgrsmalene konkretisert ytterligere og noen steder ble flere

svaralternativer fgyd til. Resultatene fra piloteringen er ikke inkludert i datamaterialet.

3.4 Analyse av datamaterialet

For & behandle og analysere det kvantitative datamaterialet har statistikkprogrammet SPSS
blitt brukt. For & kunne gjere statistiske analyser ma svaralternativene konverteres til tall.
Noen variabler krevde ogsa at svarene ble sortert i ulike kategorier. Prosessen med a
konvertere svarene til tall, og sortere dem i kategorier kalles koding (de Vaus, 2014, s. 147;
Jacobsen, 2015, s. 313).

De fleste variablene i denne undersgkelsen var pa nominal og ordinalniva. Disse nivaene er de
to laveste malenivaene og det legger begrensninger i hvilke statistiske analyser som kan
gjennomfares (de Vaus, 2014, s. 205). Univariate analyser benyttes nar en gnsker a se pa

fordelingen av respondenter i de ulike kategoriene. Fremstilling av denne type analyser gjares
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vanligvis gjennom frekvenstabeller og grafiske fremstillinger som sgylediagrammer,
linjediagrammer og histogrammer (de Vaus, 2014, s. 215-217). Bivariate analyser benyttes
nar en gnsker a se pa sammenhengen mellom to variabler. Dette kan gjares ved a benytte
krysstabeller eller korrelasjonsanalyser (de Vaus, 2014, s. 254; Jacobsen, 2015, s. 335). Khi-
kvadrattester kan benyttes for & se om det er ssmmenheng mellom to variabler (Befring, 2007,
s. 177). Signifikansniva forteller hvor sannsynlig det er at funnene fra utvalget ogsa vil gjelde
for populasjonen (de Vaus, 2014, s. 208). Det har blitt utfgrt khikvadrattester pa
krysstabellene for & se om ulike sammenhenger er signifikante. Det er valgt et signifikansniva
pa 5%, det vil si at vi med 95% sikkerhet vil finne den samme variasjonen hos populasjonen
som hos utvalget (Jacobsen, 2015, s. 374). Signifikansen forteller bare om det er
sammenheng, men sier ikke noe om hvor sterk sammenhengen er. For a finne styrken pa
sammenhengen (korrelasjon) er det Cramers V som har blitt benyttet, da variablene i
krysstabellene er pa nominalniva. | tabellene hvor det er en nominal- og en ordinalvariabel, er
det ogsa benyttet Cramers V ettersom dette er det beste malet da nominalvariabelen er det
laveste malenivaet. Verdiene vil vaere mellom 0 og 1, hvor jo hayere tall, tilsier en desto
sterkere sammenheng. En verdi naerme O tilsier en liten sammenheng mellom variablene,
mens en verdi nermere 1 tilsier en sterkere sammenheng (de Vaus, 2014, s. 255, 258). Kort
oppsummert sa sier signifikansen om det er sammenheng, mens korrelasjonen sier noe om

hvor sterk sammenhengen er.

Datamaterialet vil presenteres ved & benytte tekst og grafiske fremstillinger i form av
sgylediagrammer og krysstabeller. Resultatene fra analysene vil bli brukt i presentasjon,

dregfting av funnene slik at problemstillingen og forskningssparsmalene kan besvares.

3.5 Validitet og reliabilitet

For at noe skal kunne ses pa som kunnskap ma det oppfylle noen krav til kvalitet. Validitet og
reliabilitet er to ulike kriterier for kvalitet (Lund & Haugen, 2006, s. 51). | forskning vil det
alltid veere viktig a redusere trusler mot bade validitet og reliabilitet (Jacobsen, 2015, s. 227),
og pa den maten sikre gyldig og palitelig kunnskap. Validitet handler om i hvilken grad en
maler det en gnsker a male (de Vaus, 2014, s. 95) og om slutningene en trekker er korrekte
(Shadish et al., 2002, s. 34). For a styrke validiteten arbeides det for at den empirien som
samles inn, faktisk gir svar pa det man gnsker svar pa (Jacobsen, 2015, s. 17). Shadish et al.
(2002, s. 38) har utarbeidet et validitetssystem med fire typer validitet knyttet til kausal
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forskning: statistisk validitet, indre validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet. Selv om
validitetssystemet er utviklet for kausal forskning, kan deler av det ogsa benyttes i deskriptive
undersgkelser. Da er det statistisk validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet som er relevant,
mens indre validitet i mindre grad er relevant (Lund, 2002b, s. 109). | denne deskriptive
undersgkelsen er det serlig begrepsvaliditet som blir viktig. Innenfor hver av typene finnes
det ulike feilfaktorer som kan true validiteten i de slutningene som trekkes (Shadish et al.,
2002).

3.5.1 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet handler om de slutningene en trekker pa bakgrunn av begrepene en gnsker a
male (Shadish et al., 2002, s. 65). Det kan vere vanskelig a bestemme hvilke egenskaper som
er de viktigste a undersgke, og hvilke som er mer i bakgrunnen (Shadish et al., 2002, s. 65).
For & gke begrepsvaliditeten blir det viktig & arbeide grundig med spgrsmalene i
sparreskjemaet, slik at de representerer problemstillingen, slik at den faktisk kan besvares.
Shadish et al. (2002, s. 69) hevder at det sarlig er to faktorer som er essensielt for a styrke
begrepsvaliditeten. Den ene er en god begrepsforklaring, a operasjonalisere begreper. Dette
blir viktig for & male det en faktisk gnsker & male (de Vaus, 2014, s. 51; Kleven, 2002a). For &
fa gode svar i denne typen undersgkelser er det en forutsetning at alle respondentene forstar
spgrsmalene pa samme mate og at alle helst skal kunne svare pa alle spgrsmalene (de Vaus,
2014; Fowler Jr, 2014). For a sikre begrepsvaliditeten i denne undersgkelsen har spgrsmalene
i sparreskjemaet blitt gjennomgatt med veilederne som har kunnskap og erfaring pa feltet. Pa
denne maten har vi funnet hvilke sparsmal som er relevante og vil svare pa problemstillingen
«Pa hvilke mater arbeides det med matematikk i barnehagen?» og de tilhgrende
forskningsspgrsmalene. Sparsmal som ikke var relevante ble fiernet og dermed ble trusselen
mot begrepsvaliditeten redusert (Shadish et al., 2002, s. 72). Med et sparreskjema som er
bearbeidet vil en sitte igjen med sparsmal som vil besvare problemstillingen. En vil altsa i
starre grad ha et sparreskjema som maler det en gnsker & male. For a styrke
begrepsvaliditeten ytterligere ble sparreskjemaet derfor pilotert i forkant. Den andre faktoren
er a velge respondenter som er relevante for undersgkelsen, og som kan besvare spgrsmalene
(Shadish et al., 2002). | denne undersgkelsen er det pedagogiske ledere som er valgt for a
besvare spgrreskjemaet da de bar ha en god oversikt over hva som gjares innenfor feltet
matematikk i barnehagen.
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3.5.2 Ytre validitet

Ytre validitet handler om i hvilken grad resultatene fra utvalget kan generaliseres til
populasjonen (Shadish et al., 2002, s. 38, 83). Altsa om resultatene en far kan gjelde utenfor
den gruppen man undersgker (Gall et al., 2007, s. 169). Et mal i kvantitativ forskning er &
finne ut noe om en starre gruppe ved & undersgke en mindre gruppe (Fowler Jr, 2014; Gall et
al., 2007, s. 166). | denne undersgkelsen vil da spgrsmalet vaere om resultatene kan
generaliseres til & gjelde andre pedagogiske ledere. A benytte et sannsynlighetsutvalg hvor
alle i populasjonen har like stor sjanse for a delta vil kunne styrke den ytre validiteten (Lund,
20024, s. 135). | denne undersgkelsen er ikke respondentene tilfeldig trukket, og dette vil true
den ytre validiteten. Ved valg av et ikke-sannsynlighetsutvalg vil en kunne fa skjeve utvalg,

og en kan derfor ikke generalisere fra utvalg til populasjon (Jacobsen, 2015, s. 302).

I denne undersgkelsen vil en ikke kunne generalisere funnene av flere ulike grunner. Frivillig
deltakelse kan bidra til at det bare er barnehager som har fokus matematikk som deltar, som
gjer at en kan ha fatt et positivt resultat som ikke gjenspeiler virkeligheten. I denne
undersgkelsen var det kun 46 av 191 styrere som var positive til deltakelse. Utvalget er heller
ikke sa stort, noe som gjar det vanskeligere & generalisere (Befring, 2007, s. 94). Frafall er en
utfordring ved survey-undersgkelser (Befring, 2007, s. 95; Fowler Jr, 2014, s. 42; Holand,
2006, s. 133). At det er frivillig 4 delta kan ogsa bidra til at noen pedagogiske ledere trekker
seg etter & ha mottatt sparreskjemaet og dermed ikke returnerer det. En vil da ikke fa svar fra
hele utvalget, som ogsa gjer det vanskeligere a generalisere (Befring, 2007, s. 95). Formalet
med denne undersgkelsen er ikke & kunne generalisere funnene, men heller se om det er noen

tendenser i utvalget. Ytre validitet vil derfor ikke vaere noe mal.

3.5.3 Reliabilitet

Reliabilitet handler om troverdighet og at undersgkelsene ma veere til a stole pa (Jacobsen,
2015, s. 17), og hvor stabile og presise resultatene er (Befring, 2007, s. 116). Nar en
undersgkelse er reliabel, vil det si at den har stabile og presise malinger og at den er troverdig.
For at en undersgkelse skal vare reliabel, sa vil det vaere av betydning at undersgkelsen er
gjort pa en systematisk mate (Jacobsen, 2015, s. 16-17). Reliabilitet handler om graden av
tilfeldige malefeil. | forskning gnsker man stabile og ngyaktige malinger av et fenomen og a
minimalisere mulighetene for malefeil (Befring, 2007, s. 116; Fowler Jr, 2014, s. 8). En

undersgkelse som er reliabel vil fa de samme resultater ved gjentatte malinger (de Vaus, 2014,
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s. 48). Malefeil kan oppsta av flere arsaker, som for eksempel at respondentene misforstar
spgrsmalene eller at man vrir pa svarene slik at de passer bedre for undersgkelsens formal
(Fowler Jr, 2014, s. 12). For a redusere trusselen mot lav reliabilitet er det lurt & spgrre om de
samme tingene p& ulike méater og se om svarene samsvarer. A forsgke & lage spgrsmalene slik
at alle respondentene forstar de pa samme mate vil ogsa redusere denne trusselen (de Vaus,
2014, s. 50, 95). | falge de Vaus (2014) bgr svaralternativene i en survey dekke hele spekteret
av mulige svar slik at alle kan finne et svaralternativ som passer seg. | denne undersgkelsen
har jeg derfor passet pa & ha med mer ngytrale svaralternativer som «vet ikke» og «husker
ikke». Dette er med pa a styrke reliabiliteten. Ifglge Kleven (20024, s. 181) kan det a sikre en

god begrepsvaliditet bidra til ferre malefeil og dermed bedre reliabilitet.

3.6 Etiske hensyn

Forskningsetikk handler om normer for hvordan en skal handle gjennom en forskningsprosess
(Befring, 2007). De nasjonale forskningsetiske komiteene [NESH] har utarbeidet
retningslinjer innenfor forskningsetikk som er retningsgivende for forskere. Disse
retningslinjene skal bidra til utvikling av forskningsetisk skjann og refleksjon, avklare etiske
dilemmaer som oppstar og med dette fremme god vitenskapelig praksis. A fglge disse

retningslinjene vil ogsa veere med pa a forebygge uredelighet i forskning.

Jeg kontaktet Norsk senter for forskningsdata [NSD] for & forhgre meg om undersgkelsen var
meldepliktig. Ettersom det ikke ville mottas noen form for personopplysninger om

respondentene, mente NSD at den ikke var meldepliktig.

Som forsker har man et ansvar for a informere deltakerne om prosjektet; formalet med
undersgkelsen, hvordan informasjonen skal brukes og hva resultatet skal brukes til.
Informasjonen bgar gis pa en ngytral mate slik at respondentene ikke faler press til a delta
(NESH, 2016). Et informasjonsskriv (Vedlegg 2) ble derfor sendt sammen med
sparreskjemaene til respondentene (Vedlegg 2). Her ble det gitt informasjon om formalet med
undersgkelsen og informasjon om gjennomfaringen. Deltakelse i forskning skal veere frivillig
(de Vaus, 2014, s. 56). | en undersgkelse som dette gir respondentene sitt samtykke til a delta
ved a returnere sparreskjemaet, i stedet for a signere et informert samtykke (de Vaus, 2014, s.
59). Selv om en bar oppgi hva studien gar ut pa (NESH, 2016), er det viktig a ikke gi for mye

informasjon slik at respondentene ikke svarer &rlig og heller svarer det man tror forskeren vil
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hare (de Vaus, 2014). Informasjonen ble derfor forsgkt gitt pa en ngytral mate. Det ble
vurdert som etisk riktig & kontakte styrerne i barnehagene far sparreskjemaene ble sendt ut,

ettersom de pedagogiske lederne skulle gi informasjon om barnehagens praksis.

Da dette er en anonym undersgkelse vil det ikke vaere mulig for respondentene a trekke seg
etter at de har returnert sparreskjemaene ettersom det ikke er mulig a spore tilbake hvem som
har svart pa hvilket skjema. Det at undersgkelsen er anonym vil si at jeg ikke vet hvem som
har deltatt og ikke kan identifisere respondentene (de Vaus, 2014, s. 59). Anonym deltakelse
kan gjgre det lettere for respondentene a svare arlig fordi de unngar fare for a bli konfrontert
med egne svar. Det er imidlertid frivillig deltakelse da de pedagogiske lederne ikke var

forpliktet til & returnere sparreskjemaet, selv om de hadde takket ja til & delta.
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4 Presentasjon av data

| dette kapittelet vil resultatene fra undersgkelsen presenteres gjennom tekst,
sgylediagrammer og krysstabeller. Dette vil gjgres gjennom en deskriptiv tilneerming av
dataene da dette er mest hensiktsmessig med tanke pa problemstillingen. Analysen ble startet
med & lage frekvenstabeller av de ulike variablene i undersgkelsen. En slik type analyse
forteller noe om hvordan utvalget fordeler seg og hvilke verdier som har hgyest frekvens.
Swylediagrammer blir brukt for & vise denne fordelingen prosentvis. Videre ble det studert
sammenhenger mellom ulike variabler ved bruk av krysstabeller. Et utvalg av krysstabellene
som har blitt studert vil bli presentert og viser ogsa fordelingen prosentvis. Noen steder blir
det ogsa eksemplifisert med utdypning av svar og sitater fra de pedagogiske lederne. Sitatene
fra respondentene er skrevet i kursiv. Funnene vil videre ligge til grunn for dreftingen i

kapittel 5 og i oppsummeringen i kapittel 6.

4.1 Svarprosent

Det ble sendt ut foresparsel om deltakelse til 191 styrere. Av disse var det 46 styrere som
takket ja til deltakelse. Dette tilsvarer en svarprosent pa 24%. De styrerne som takket ja hadde
til sammen 116 pedagogiske ledere som gnsket a delta i undersgkelsen. Det ble derfor sendt ut
116 sperreskjemaer til 46 styrere. Ettersom dette er en anonym spgrreundersgkelse er det
usikkert hvilke pedagogiske ledere som har returnert spgrreskjemaet, og dermed hvor mange
barnehager som er representert i datamaterialet. En kan ogsa velge & se pa svarprosenten av
hvor mange sparreskjemaer som ble returnert av de som ble sendt ut. Av de 116
sparreskjemaene som ble sendt ut, ble 88 returnert. Dette tilsvarer en svarprosent pa 75,9%.
Ifalge Johannessen et al. (2016, s. 247) har svarprosenten pa surveyundersgkelser vert
synkende de siste arene og i dag kan en svarprosent pa over 50% kan betegnes som en bra

svarrespons.

4.1.1 Kommentar til presentasjonen av funnene

Noen av respondentene har ikke besvart alle spgrsmalene i sparreskjemaet. Prosentandelene
som benyttes i den videre presentasjonen er derfor beregnet ut i fra antallet respondenter som

har besvart hvert enkelt sparsmal, sakalt «valid percent».

37



4.2 Bakgrunnsvariabler

Det er en jevn fordeling pa 50% mellom respondenter fra private og kommunale barnehager.
Utvalget bestar av 88 respondenter, hvor 82 (93,2%) er kvinner og 6 (6,8%) er menn. Av
respondentene er 93,2% utdannet barnehagelearere, mens 6,8% har en annen utdanning.
52,4% av respondentene oppgir at barnehagen deres deltar i realfagsstrategien til
Kunnskapsdepartementet (N=84). 13,1% av respondentene vet ikke om barnehagen er med i
realfagstrategien.

Figur 1. Mer fokus pa matematikk etter innfgringen av realfagstrategien? (N=44)

I stor/sveert stor grad e 36,4 %
Incengrad I 52,3 %
Ilitengrad I 6,8 %
"Ja" I 4,5%
0,0% 10,0 % 20,0 % 30,0 % 40,0 % 50,0 % 60,0 %

m Mer fokus

Respondentene fikk spgrsmal om det har blitt mer fokus pa matematikk innfgringen av
realfagstrategien. Figuren viser at det har skjedd endringer i de fleste barnehagene. Ingen
svarte at det i sveert liten grad har blitt endringer. 4,5% av ped.lederne lagde sitt eget
svaralternativ hvor de svarte «ja», men utdypet ikke i hvilken grad det har veert endring. Et
par respondenter kommenterer at de ikke har kommet i gang med strategien enda.

Figur 2: Matematikk i utdanning og kurs/etterutdanning

Kurs/etterutdanning i matematikk (N=87) _ 49,4 %

00% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0%
Figuren viser at 74,7% av ped.lederne har hatt undervisning om matematikk i utdannelsen sin,
0g at 49,4% av ped.lederne har veert pa kurs eller etterutdanning om matematikk i
barnehagen.
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Figur 3: Matematikkvansker i utdanningen (N=88)
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Pa spgrsmal om respondentene hadde undervisning om matematikkvansker i utdanningen sin
fikk de seks svaralternativer, som senere ble omkodet til fire kategorier. Figuren viser at
flesteparten (67%) svarer at de i liten/sveert liten grad har hatt undervisning om dette. 6,8% av

ped.lederne har hatt undervisning om matematikkvansker i stor/sveert stor grad. | tillegg er det
11,4% av ped.lederne som svarer at de har vert pa kurs om matematikkvansker (N=88).

Erfaring i barnehage og aldersgruppe pa barna
Figur 4: Ar i barnehage (N=88)
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Det ble spurt om hvor lenge de pedagogiske lederne har arbeidet i barnehage. Svarene ble
omkodet til tre kategorier. Kategori 1 er de som har arbeidet i barnehage 0-7 ar, kategori 2 er
de som har jobbet i barnehage i 10-20 ar og kategori 3 er de som har arbeidet i 21-36 ar i

barnehage. Erfaringen varierer altsa mellom 0 og 36 ar.

Figur 5: Ar som pedagogiske ledere (N=88)
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40%
25% 25%
- . .
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Det ble ogsa spurt om hvor lenge respondentene har arbeidet som pedagogiske ledere. Her
varierer svarene fra 0 ar til 35 ar.
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Figur 6: Aldersgruppe pa barn (N=88)
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| barnehager er det vanlig a skille mellom smabarn- og storbarnsavdelinger, i tillegg til

barnehager hvor det er aldersblandede grupper. Derfor ble alderen pa barna delt inn i disse

kategoriene. Figuren viser at det er et flertall av respondenter som arbeider pa

storbarnsavdeling. Det er en liten prosentandel som jobber pa avdeling med aldersblandede

grupper.

4.3 Situasjoner hvor det brukes matematikk i
barnehagen

Sparreskjemaet inneholdt flere sparsmal omkring i hvilke situasjoner barnehagen
tilrettelegger for matematikk og i hvor stor grad dette jobbes med og blir synliggjort.

Figur 7: Situasjoner hvor avdelingene tilrettelegger for matematikk og situasjoner hvor de kan bli flinkere til &
tilrettelegge for matematikk
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Figuren viser at samlingsstunden er den situasjonen flest respondenter svarer at de
tilrettelegger for matematikk i. Pakledning og frilek er de situasjonene farrest svarer at de
tilrettelegger for matematikk i. Under «annet» blir situasjoner som stellesituasjon og

matlagingssituasjoner trukket frem av et par respondenter. | tillegg er det flere som
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kommenterer at matematikk finnes i alle situasjoner. Pa tur er den situasjonen flest
respondenter mener avdelingen kan bli flinkere til a tilrettelegge for matematikk i.
Situasjonene som feerrest mener de kan bli flinkere i er voksenstyrt lek og i samlingsstund. Av
de som krysset av pa «annet» pa dette sparsmalet, kommenterte alle at de kan bli flinkere i

alle situasjoner.

Figur 8: Omrader det arbeides med i stor/sveert stor grad
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Det ble spurt om i hvor stor grad det arbeides med ulike matematiske omrader i barnehagen.
Det arbeides klart mest med farger i barnehagen. Det er ogsa en stor andel som jobber med
tall og telling og starrelser. Omradene det jobbes minst med er romforstaelse og maling. Pa
spgrsmal om de ansatte teller med barna pa ulike mater fremkommer det at 34,1% av
ped.lederne gjer det i stor/svert stor grad (N=88). De ulike matene a telle pa som nevnes er
baklengs, partall og pa engelsk. En ped.leder nevner at de gver pa at det er det siste tallet som

telles som er antallet.

Figur 9: Tilgang til materiell/hjelpemidler
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Det ble spurt om i hvilken grad barna har tilgang til materiell, spill og PC/nettbrett hvor de
kan gve pa matematiske ferdigheter. Det fremkommer av figuren at en stor andel av barna har
tilgang til ulikt materiell og spill. Det er langt feerre som har tilgang til PC/nettbrett i
barnehagen.
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Fokus pa matematikk

De pedagogiske lederne fikk spgrsmal om de synes det er nok fokus pa matematikk i
barnehagen (N=88), og de kunne velge mellom tre svaralternativer, «ja», «sann passe» 0g
«nei». Her svarer 14,8% av respondentene «nei». Ped.lederne ble spurt om hvor ofte
matematikk/antall, rom og form blir diskutert pa personalmgater og planleggingsdager (N=85).
Her kunne de velge mellom fem svaralternativer som varierte mellom aldri og oftere enn to
ganger i aret. Her svarer 34,1% av ped.lederne at det diskuteres én gang i aret, og 57,6% av

ped.lederne at det diskuteres to ganger i aret eller oftere.

Figur 10: Situasjoner barnehagen har fokus pa matematikk (N=86)
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Pa sparsmal om i hvilke situasjoner barnehagen har fokus pa matematikk kunne
respondentene krysse av pa flere svaralternativer. De fleste barnehagene har fokus pa
matematikk i arsplanen (82,6%). Under en tredjedel har fokus pa matematikk pa
foreldremgter (29,1%). Under «andre sammenhenger» kunne respondentene utdype dette og
her trekkes det frem ulike periodeplaner slik som ukeplaner og manedsplaner og ulike typer
megter innad i personalet. Pa sparsmal om matematikk blir synliggjort i
manedsplaner/ukeplaner (N=88) svarer 35,2% av ped.lederne at det gjares i stor/svert stor

grad og 16% av ped.lederne svarer at det gjares i liten/sveert liten grad.

Tilrettelegging i samlingsstund, voksenstyrte aktiviteter og frilek
Ped.lederne fikk ogsa apne sparsmal om hvordan de tilrettelegger for matematikk i
samlingsstund, voksenstyrte aktiviteter og frilek. Selv om det kom inn en god del ulike svar,

trekker respondentene likevel frem mye av det samme.

Samlingsstund (N=86)
Noen respondenter oppga at de en dag i uken har egne samlinger hvor de har fokus pa
matematikk. De eksemplene som oftest gar igjen er at de i samlingsstundene snakker om hvor

mange barn som er tilstede, hvor mange barn er borte og hvilken dato det er. Mange av
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respondentene oppgir at de bruker samlingsstunden til & arbeide med matematiske begreper,
og en del oppgir at de bruker konkreter som hjelpemiddel. Konkretene kan ha ulike former og
starrelser og brukes blant annet til telling og sortering. Respondentene oppgir at de benytter
sanger, eventyr, fortellinger, rim og regler hvor de kan koble inn starrelser, rekkefalge, antall
og preposisjoner. Tall og telling er det matematiske omradet flest respondenter trekker frem at
det jobbes med. Andre omrader som flere ped.ledere eksplisitt trekker frem er i synkende

rekkefalge former, sortering, mengder, starrelser, rekkefalge, farger, maling og plassering.

Voksenstyrte aktiviteter (N=78)

Pa sparsmal om tilrettelegging i voksenstyrte aktiviteter var det mange ped.ledere som trakk
frem arbeid med matematiske begreper, samt at de setter ord pa hva de holder pa med. Noen
ped.ledere oppgir at de i voksenstyrte aktiviteter deler opp barnegruppa i smagrupper. Flere
trekker frem at matematikk finnes overalt og at de arbeider med bevisstgjering av
matematikken og voksenrollen. En del trekker frem at det i voksenstyrte aktiviteter er rom for
undring og at de snakker om det som opptar barna. Eksempler fra respondentene er at de er
bevisste pa matematikk og dermed «snakker om det som opptar barna» og «voksnes oppgave
er a fa barna nysgjerrige for matte». Spill av ulike slag og matlaging er de aktivitetene som
flest respondenter nevner. Andre aktiviteter som blir nevnt er butikklek, lesing, talljakt pa tur,
ulike matematiske oppgaver, sangleker og pakledning. Av matematiske omrader er det ogsa
her tall, telling og antall som arbeides mest med. En respondent skriver at «tall og telling
ligger i «<ryggmargen» i enhver aktivitet». Andre omrader respondentene eksplisitt trekker
frem er i synkende rekkefglge maling, sortering, former, sammenligning, mengder, mgnster,

farger, starrelser og romforstaelse.

Frilek (N=77)

Lego, klosser, ulike spill, butikklek og konstruksjonslek er eksemplene som oftest gar igjen pa
spgrsmalet om hvordan det tilrettelegges for matematikk i frilek. Matematiske omrader som
nevnes er tall og telling, sortering, former, mengde, farger og maling. Flere ped.ledere oppgir
at de tilrettelegger det fysiske miljget og har ulikt materiell fremme slik at barna kan gjere
aktiviteter knyttet til matematikk. Noen barnehager har ogsa plakater av tall og mengde
hengende oppe, enten inne eller ute. Flere trekker frem at matematikk kan brukes i alle
situasjoner. Nar de har fokus pa matematikk merker flere av ped.lederne at barna ogsa bruker
matematikk bade ubevisst og bevisst i leken generelt. En respondent skriver at «all frilek blir

til matematikk», og at de ser mange barn som bade bevisst og ubevisst sorterer og sa videre.

43



En annen respondent skriver: «Ved at vi har sa mye fokus pa det i planlagte aktiviteter, ser vi

at barna drar det inn i frilek, da far de materialer og veiledning nar det trengs».

Bevisst bruk av matematiske begreper og bruk av matematikk nar de spiller med barna
Pa sparsmal om ped.lederne er bevisste pa a bruke matematiske begreper nar de snakker med
barna (N=88) svarer 88,6% at de gjar det i stor/sveert stor grad. 80.5% av respondentene
svarer at de i stor/sveert stor grad er bevisste pa & bruke matematikk nar de spiller spill med
barna (N=87).

Matematikkplan, tema- og prosjektarbeid og undring (N=88)

Pa sparsmal om barnehagen har utarbeidet egen matematikkplan svarer 22,7% av de
pedagogiske lederne bekreftende, mens 5,7% av ped.lederne ikke vet om barnehagen har en
slik plan. I tillegg oppgir 2,3% av ped.lederne at de falger kommunens matematikkplan.
Respondentene ble spurt om i hvilken grad de har tema- eller prosjektarbeid med fokus pa
antall, rom og form. 35,2% av respondentene svarer at de i stor/sveert stor grad har slike
prosjekter, og 45,5% at de har det i noen grad. Pa spgrsmal om i hvilken grad de lar barna
finne ut av ting de undrer over svarer 62,5% av respondentene at de gjar det i stor/sveert stor
grad, og 29,5% av respondentene svarer at de gjar dette i noen grad. De pedagogiske lederne
ble ogsa spurt om i hvor stor grad de falger opp barns initiativ/utforskertrang. 73,9% av de
pedagogiske lederne oppgir at de gjer dette i stor/svaert stor grad. Ingen av respondentene

oppgir at de gjer dette i liten/sveert liten grad.

4.4 Kunnskap om matematikk i barnehagen

Respondentene fikk ulike spgrsmal som kunne si noe om deres kunnskap om matematikk i
barnehagen, om de far veiledning og hvordan de holder seg oppdatert pa omradet.

Kunnskap om matematisk utvikling og vurdering av egen kompetanse (N=88)
Respondentene ble spurt om i hvilken grad de har kunnskap om barns matematiske utvikling.
De kunne velge mellom fem svaralternativer pa en skala fra «i sveert stor grad» til «i sveert
liten grad». 48,9% av ped.lederne svarer at de i stor/sveert stor grad har kunnskap om barns
matematiske utvikling og 6,8% av ped.lederne svarer at de i liten grad har slik kunnskap. Pa
spgrsmal om hvordan de vurderer egen kompetanse om matematikk i barnehagen, vurderer
73,9% av respondentene egen kompetanse som svert/ganske god. De resterende vurderer

egen kompetanse som litt/ikke sa god.

44



Veiledning i matematikk, faglig oppdatering og inspirasjonskilder

Pa spgrsmal om disse temaene var det listet opp ulike svaralternativer, hvor de kunne krysse

av pa flere svaralternativer. | feltet «andre»/«annet» kunne de selv kunne komme med

eksempler.

Figur 11: Veiledning innenfor matematikk (N=88)
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De fleste respondentene oppgir at de ikke far veiledning i matematikk i det hele tatt. Under
svaralternativet «andre» fremkommer det eksempler som kurs og veiledning i forbindelse

med realfagstrategien som en del av barnehagene deltar i.

Figur 12: Hvordan de holder seg faglig oppdaterte (N=88)
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Den maten flest respondenter holder seg faglig oppdatert pa er at de far tips av andre ansatte.

6,8% av respondentene oppgir at de ikke holder seg faglig oppdatert i det hele tatt. Under

«annet» fremkommer det at de pedagogiske lederne ogsa holder seg oppdatert ved blant annet

a delta pa kurs, gjennom realfagstrategien, lese litteratur og samarbeid med en hgyskole.

Figur 13: Hvor de finner inspirasjon til & drive med matematikk (N=87)
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Temaheftet knyttet til fagomradet antall, rom og form og internett er de matene flest
respondenter bruker for a finne inspirasjon til & drive med matematikk. Av alternativene som
var listet opp under internett var det flest som benyttet seg av Facebook (29,9%). Eksempler
pa andre mater respondentene finner inspirasjon pa er gjennom kollegaer, venner,

barnehagelearerstudenter, kurs og realfagstrategien.

4.5 Kunnskap om matematikkvansker

Pa sparsmal om hvor ofte temaet matematikkvansker blir diskutert pa
personalmgter/planleggingsmeter kunne de velge mellom svaralternativer som fordelte seg fra
aldri til oftere enn to ganger i aret (N=87). 70,1% av ped.lederne oppgir at temaet aldri
diskuteres pa slike mater. 14,9% av ped.lederne oppgir at det diskuteres annethvert ar. 14,9%

av ped.ledere oppgir at matematikkvansker diskuteres en gang i aret eller oftere.

Figur 14: Kunnskap om kjennetegn og tiltak knyttet til matematikkvansker
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Det ble stilt sparsmal om i hvilken grad ped.lederne har kunnskap om kjennetegn pa
matematikkvansker og om tiltak som kan igangsettes dersom de er bekymret for et barns
matematiske utvikling. Det fremkommer at over halvparten av respondentene pa begge
omradene har kunnskap i liten/svaert liten grad. Det kommer frem at de sa vidt har litt mer

kunnskap om tiltak som kan igangsettes, enn om kjennetegn pa matematikkvansker.

Matematikk i plan for spesialpedagogisk hjelp og bruk av spesialpedagoger

Det ble stilt spgrsmal om hvor mange av barna med vedtak om spesialpedagogisk hjelp som
har delmal om antall, rom og form i sin plan for den spesialpedagogiske hjelpen (N=86).
69,8% av de pedagogiske ledere oppgir at de ikke har noen barn med slike mal og 18,6% vet
ikke om noen av barna har mal knyttet til antall, rom og form i sin plan. 9,3% av ped.lederne
oppgir at de har ett barn og 1,2% oppgir at de har flere barn med slike mal. Det fremkommer

ogsa at spesialpedagoger ikke i sarlig grad brukes for & bedre barns matematiske kompetanse
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(N=86). 74,4% av de pedagogiske lederne oppgir at spesialpedagoger brukes i liten/svert liten
grad. 20,9% av ped.lederne svarer at spesialpedagoger brukes i noen grad og 2,3% svarer i

stor grad. 2,3% av ped.lederne opplyser om at de ikke vet om det brukes spesialpedagoger.

4.6 Bruk av kartleggingsverktgy

Pa sparsmal om det brukes matematiske kartleggingsverktay i deres barnehage (N=88) kunne
respondentene velge mellom tre svaralternativer, «ja», «nei» og «vet ikke». 27,3% av
ped.lederne svarer at de bruker kartleggingsverktay innenfor matematikk, 59,1% oppgir at de
ikke bruker slik kartlegging, og 13,6% svarer at de ikke vet om det brukes. Av respondentene
som svarte ja pa forrige spersmal, oppgir 8,3% av disse at det brukes i stor grad, 58,3% av
respondentene svarer at det brukes i noen grad, og 33,3% av respondentene svarer at det

brukes i liten/sveert liten grad.

Figur 15: Kartleggingsmateriell i barnehagen (N=84)
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Pa sparsmal om barnehagen hadde noe av fglgende kartleggingsmateriell var det listet opp tre
typer kartleggingsmateriell innenfor matematikk i barnehagealder. Respondentene kunne
krysse av pa flere svaralternativer, og i feltet «<andre» kunne de oppgi om barnehagen hadde
andre typer kartleggingsmateriell. «Nei» er de som ikke har noe kartleggingsmateriell i sin
barnehage. Nesten halvparten oppgir at de ikke har kartleggingsmateriell i barnehagen og
11,9% oppgir at de ikke vet om barnehagen har kartleggingsmateriell. MIO er det
kartleggingsmateriellet flest oppgir at de har. Av de 14,3% av ped.lederne som oppgir at de
har annet kartleggingsmateriell er det i hovedsak TRAS (Tidlig registrering av sprakutvikling)
og «Alle med» som trekkes frem. Dette er kartleggingsmateriell som i hovedsak kartlegger

sprakutvikling og generell utvikling, og er ikke spesielt knyttet til matematisk utvikling.
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Rutiner for kartlegging/observasjon og henvisning til andre instanser

De pedagogiske lederne fikk sparsmal om de har rutiner for kartlegging/observasjon av barns
matematiske utvikling (N=87). Det fremkommer at de fleste (71,6%) i liten/sveert liten grad
har slike rutiner. 5,7% av ped.lederne oppgir at de har dette i stor/sveert stor grad.
Respondentene fikk ogsa spagrsmal om de har barn som har blitt henvist til PPT eller andre
instanser pa grunn av bekymring for deres matematiske utvikling (N=88). 4,5% av
ped.lederne svarer bekreftende, hvorav halvparten av disse opplyser om at de i tillegg har veert
bekymret for andre utviklingsomrader hos barna. 19,3% av ped.lederne vet ikke om de har

hatt barn som har blitt henvist pa grunn av slike vansker.

4.7 Rammeplanen

Figur 16: Konkretisering og bruk av rammeplanen
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Det ble stilt fire spgrsmal omkring i hvor stor grad de pedagogiske lederne er med pa a
konkretisere innholdet i rammeplanen, i hvor stor grad rammeplanen brukes i det daglige og i
hvor stor grad dem ligger til grunn for utforming av manedsplan og aktiviteter i det daglige.
Av figuren fremkommer det at feerre ped.ledere er med pa & konkretisere selve innholdet i
rammeplanen enn de som lar rammeplanen ligge til grunn for utforming av manedsplan og for

aktiviteter i det daglige.

Figur 17: Tar lek for stor plass i barnehagen? (N=87)
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Ped.lederne fikk sparsmal om lek tar for stor plass i barnehagen. De fleste respondentene

synes ikke at lek tar for stor plass.

Figur 18: For mye laring i barnehagen? (N=87)
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Figuren viser at en liten andel av respondentene synes det er for mye laering i barnehagen,

mens flertallet synes det er akkurat passe med lering.

Tanker om den nye rammeplanen

Mens arbeidet med denne undersgkelsen pagikk, var en ny rammeplan ute til hgring. Det ble
derfor ogsa stilt sparsmal vedrgrende ny plan. Pa spgrsmal om hva ped.lederne tenker om den
nye rammeplanen fikk de tre svaralternativer (N=80). De kunne velge mellom «positiv»,
«ingen formening» og «negativ», og i tillegg kunne de komme med egen kommentar. 65% av
de pedagogiske lederne er positive til den nye rammeplanen, 32,5% av ped.lederne har ingen
formening, og 2,5% er negative. 9,1% av respondentene krysset ikke av pa noen av
alternativene, men noen av disse har likevel kommentarer til den. Til sammen hadde 20,5%
av respondentene kommentarer til rammeplanen (N=18). Kort oppsummert sa er det varierte
meninger om den nye rammeplanen. Det er ikke alle som har lest og satt seg inn i
rammeplanen, og har dermed ingen formening om den. Noen ped.ledere er positive til deler
av den og negativ til andre. Flere kommenterer at metodefriheten blir borte, noe de rapporterte
som uheldig. Det er ogsa tre pedagogiske ledere som kommenterer forholdet mellom lek og

lzering. Nedenfor falger noen kommentarer som eksemplifiserer hva respondentene svarte.

«Det er stort fokus pa leering der, men jeg skjenner ogsa hvorfor, da dette vil vere
med pa & gjere forskjellene mellom barnehagene mindre. Jeg haper at

farskolelererne/barnehagelaererne far beholde metodefriheten»
«Kan aldri bli nok lek. Liker ikke leringsbegrepet.»

«Pedagoger ma selv fa bestemme hvordan de vil na ulike mal som de setter opp ut i

fra barnegruppen. Ingen barn er like.»
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«Positiv til rammeplanen, men det ma mer grunnbemanning pa plass for & fa tid og
rom til & utfgre alt i rammeplanen. Mer kunnskap til assistenter sa alle drar i samme

retning og at alle kan bidra.»

Figur 19: Konsekvenser av den nye rammeplanen
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Forholdet mellom lek og lzring er stadig under diskusjon. Det ble derfor stilt spgrsmal om de
pedagogiske lederne tror det vil bli mindre lek og mer fokus pa lzering dersom den nye
rammeplanen innfgres. 12,8% av ped.lederne tror ny rammeplan vil medfgre mindre lek og

24,4% av ped.lederne tror det vil medfare mer fokus pa lzring.

4.8 Respondentenes eghe kommentarer

Pa slutten av spgrreskjemaet hadde respondentene muligheten til 8 komme med kommentarer

til sparreskjemaet. Dette var det 27,3% av ped.lederne som benyttet seg av (N=24).

Flere respondenter gir uttrykk for at det er varierende kompetanse om matematikk blant
personalet. To respondenter kommenterer at barnehagen tradisjonelt sett har hatt mest fokus
pa spraklig utvikling og sosialt samspill. Videre skriver den ene at «man burde ha fokus pa a
lere bort matte og a inkludere alle de ansatte i kunnskapen om hva matematikkompetanse
gjer med barnets fremtidige leeringsevne». En annen skriver at det generelt er for lite bevisst
matematikk i barnehagene. Et par respondenter synes det er for lite om matematikk og
hvordan man oppdager og arbeider med matematikkvansker i barnehagelarerutdanningen.
Fire ped.ledere som arbeider pa smabarnsavdelinger kommenterte at de synes at
sparreskjemaet passet best for eldre barn. En respondent forteller om hvordan de tar barns
nysgjerrighet pa alvor: «I var barnehage satser vi pa & «gripe barnet» i det det er opptatt av.
Er det et barn som er opptatt av gresshopper en dag, googler vi det og finner ut mere — ogsa

leker vi gresshopper alle mann».
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Videre var det flere som kommenterte forholdet mellom lek og lering og at disse omradene
ikke utelukker hverandre, men gar hand i hand. Selv om flere respondenter kommenterer at
lek og lzering gar hand i hand, gir de likevel uttrykk for at «skolsk laring» ikke er gnskelig i
barnehagen. Eksempler pa sitater er:

«Leken er barnas verden der de kan uttrykke seg. Det er deres leeringsarena. Uten lek mener
jeg det heller ikke blir noe lzering. Det & gi barn farstehandserfaringer er sa viktig, fordi det

gir en multisensorisk inngang til begreper som forklaring og ord sjelden eller aldri kan gi.»
«Lek gir leering, bade pa barnas eget initiativ og gjennom voksenstyrte lekeaktiviteter.»

«Lek er det viktigste hjelpemiddelet vart i hverdagen. Uansett alder. «Alle» barn lerer
gjennom lek, og nar barnehagen legger opp til gode lekerutiner, far vi inn mer laering enn vi

kanskje oppfatter selv.»

«At det er mye lek i barnehagen betyr ikke at det ikke er mye lzering i barnehagen, men jeg
tenker at bevisstgjaring av personal kan fare til flere «leeringsnyttige lekesituasjoner.

Bemanningsnorm, gkt pedagogtetthet kan veere det som trengs.»
«l var barnehage er vi redd for at det skal bli for mye «skolsk» - det gnsker vi ikke.»

Hittil har variablene blitt presentert hver for seg. Nedenfor vil det bli sett pa om det er noen

tendenser til sammenheng mellom noen av variablene, og om disse funnene er signifikante.

4.9 Sammenhenger mellom ulike variabler

| det falgende vil det bli lagt til grunn at det er tendenser til sammenhenger mellom ulike
variabler i datamaterialet. Dette vil presenteres i form av krysstabeller. Det har blitt utfart en
god del krysstabuleringer. Pa de fleste funnene som var signifikante 1a Cramers V mellom
.221 0g .384 og kan sies a veere ganske svake. At funnene er signifikante kan skyldes at
utvalget er relativt stort. Det var kun et fatall som viste moderate/sterke tendenser til
sammenheng. Av disse igjen var kun noen som var relevante for a besvare problemstillingen.
Det vil bli sett pd om det er noen tendenser til sammenheng mellom aldersgruppen og hvor
ofte fagomradet antall, rom og form diskuteres pa personalmgter/planleggingsmgter. Det vil
o0gsa ses pa om det er tendenser til sammenheng mellom hvilken utdanning respondentene har

og deres vurdering av egen kompetanse knyttet til matematikk i barnehagen. Til slutt ses det
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pa om det er tendenser til sammenheng mellom om barnehagene er med i realfagstrategien og

om de far veiledning i matematikk.

Tabell 1: Sammenhengen mellom aldersgruppe pa barn og hvor ofte fagomréadet antall, rom og form diskuteres
pa personalmeter/planleggingsmater

Hvor ofte diskuteres fagomradet pa personalmgter/ planleggingsmgter?
En To
_ | Annet- ) Vet
Aldri . | gangi | ganger | Oftere | Total
hvertar | Y ikke
aret | iaret
Smabarn 1 1 17 8 4 0 31
Alders- 0-34r 32% | 32% |54,8% | 25,8% | 12,9% | 0,0% | 100%
gruppe pa |  Storbarn 0 1 12 16 16 1| 46
barn 3-6ar 0,0% 22% | 26,1% | 34,8% | 34,8% | 2,2% | 100%
Aldersblandet 2 1 0 0 5 0 8
0-6ar 25,0% | 125% | 0,0% | 0,0% |62,5% |0,0% | 100%
3 3 29 24 25 1 85
Total
3,5% 35% |34,1% | 28,2% | 29,4% | 1,2% | 100%

| denne krysstabellen er det sett pa om det er noen tendens til sammenheng mellom
aldersgruppen pa barna og hvor ofte antall, rom og form diskuteres pa personalmgter og
planleggingsmegter. Tabellen viser en tendens til at fagomradet diskuteres oftere pa avdelinger
med barn over 3ar, og at det oftest diskuteres i barnehager med aldersblandet barnegruppe.
Khi-kvadrattesten gir en verdi pa 31,824 og ti frihetsgrader. Denne sammenhengen er

signifikant (p=.000). Styrken pa Cramers V er .433, som er en moderat sammenheng.

Tabell 2: Sammenhengen mellom utdanning og vurdering av egen kompetanse

Hvordan vurderer du selv din kompetanse
om matematikk i barnehagen?

Sveert Ganske Litt god Ikke sa Total

god god god

10 53 18 0 81

Utdanning | Bamehageleerer |, 500" | 65405 | 22206 | 00% | 100%
1 1 2 2 6

ST 16,7% | 16,7% | 33,3% | 33,3% | 100%
Total 11 54 20 2 87

12,6% 62,1% 23,0% 2,3% 100%

Denne krysstabellen viser en tendens til sammenheng mellom utdanningen til respondentene

og hvordan de selv vurderer sin egen kompetanse om matematikk i barnehagen. En ser at de

52



som er utdannet barnehagelarere vurderer sin kompetanse som bedre enn de som ikke har
barnehagelearerutdanning. Khi-kvadrattesten gir en verdi pa 29,523 og tre frihetsgrader
Sammenhengen er signifikant (p=.000), og styrken er Cramers V er .583 som er en sterk

sammenheng.

Tabell 3: Sammenhengen mellom realfagstrategien og veiledning

Far ingen veiledning innenfor matematikk
Ikke avkrysset I ngen Total
veiledning
Nei 11 18 29
37,9% 62,1% 100%
i 33 11 44
Er barnehagen 75,0% - 25,0% - 100% =
med i , vetikke 27,3% 72,1% 100%
Realfagstrategien? a7 37 84
Total 56,0% 44,0% 100%
Far dere veiledning i matematikk i andre sammenhenger?
Nei Ja Total
Nei 27 2 29
93,1% 6,9% 100%
Ja 22 22 44
50,0% 50,0% 100%
: 11 0 11
Vetikke 100% 0,0% 100%
Total 60 24 84
71,4% 28,6% 100%

Den gverste delen av krysstabellen viser at av de som har krysset av pa at de ikke far
veiledning innenfor matematikk er pedagogiske ledere i barnehager som ikke er med i
realfagsatsingen. Likevel er det ogsa 25% av ped.ledere som arbeider i barnehager som er
med i realfagsatsingen som har krysset av pa at de ikke far matematikkveiledning. Khi-
kvadrattesten gir en verdi pa 13,970 og to frihetsgrader. Denne sammenhengen er signifikant
(p=.001). Styrken pa Cramers V er .408, som er en moderat sammenheng. Den nederste delen
av denne krysstabellen viser at ped.ledere i barnehager som er med i realfagsatsingen i sterre
grad far veiledning i andre situasjoner enn alternativene som var oppgitt pa sparreskjemaet.
Det er i hovedsak kurs og samlinger de deltar pa. Khi-kvadrattesten gir her en verdi pa 20,976
og to frihetsgrader. Denne sammenhengen er ogsa signifikant (p=.000). Cramers V har en

styrke pa .500, som vil si en sterk sammenheng.
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5 Drgfting av funn

| dette kapittelet vil funnene som kan vaere med pa a besvare problemstillingen og
forskningsspgrsmalene bli oppsummert. Deretter vil funnene bli draftet med grunnlag i den
teoretiske bakgrunnen som ble presentert i kapittel 2. Til slutt vil undersgkelsens validitet og
reliabilitet bli droftet.

Formalet med denne undersgkelsen er a finne ut pa hvilke mater det arbeides med matematikk
i barnehagen. Det er gnskelig a se pa i hvilke situasjoner matematikk brukes, hvilken
kunnskap de pedagogiske lederne har om matematikk og matematikkvansker, og i hvilken

grad og med hvilke verktgy barns matematiske ferdigheter vurderes med.

5.1 Oppsummering av funn

Utvalget bestar av bade kvinnelige og mannlige pedagogiske ledere fra bade private og
kommunale barnehager. De pedagogiske lederne kan sies & ha lang erfaring fra barnehage da
75% av dem har jobbet i barnehage i 10 ar eller mer. 74,7% av ped.lederne hadde
undervisning om matematikk i utdanningslegpet sitt, og rundt halvparten har vert pa kurs om
matematikk i barnehagen. Nar det gjelder matematikkvansker er det langt faerre som hadde
undervisning om dette gjennom utdanningen sin. Hele 67% oppgir at dette var et tema de i
liten/sveert liten grad hadde undervisning om, og bare 11,4% oppgir at de har vert pa kurs om

matematikkvansker.

Samlingsstund er helt klart den situasjonen hvor flest pedagogiske ledere (95,5%)
tilrettelegger for matematikk i. I pakledningssituasjoner (72,7%) og i frilek (70,5%) er det
feerrest som tilrettelegger for matematikk. Pa tur er den situasjonen flest pedagogiske ledere
synes de kan bli flinkere til & tilrettelegge for matematikk, med en prosentandel pa 56,5. Selv
om det jobbes med matematikk i ulike situasjoner i barnehagene, synes likevel 15,3% av
ped.lederne at de kan bli flinkere til a tilrettelegge for matematikk i alle situasjoner. Pa
konkrete spgrsmal om i hvilken grad de arbeider med ulike matematiske omrader kommer det
frem at farger, tall og telling og starrelser er omradene det arbeides mest med, mens det
arbeides mindre med & sammenligne mengder, geometri, romforstaelse og maling. 52,4% av
barnehagene er med i realfagsatsingen og av disse oppgir 88,7% at det i noen eller stgrre grad

har blitt mer fokus pa matematikk etter at realfagsatsingen ble implementert i barnehagen. Det
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fremkommer at pedagogiske ledere vurderer egen kunnskap om matematikk i barnehagen
som god. De fleste barnehagene har materiell og spill hvor barna kan gve pa matematiske
ferdigheter. 91,7% av respondentene diskuterer fagomradet antall, rom og form minst en gang
i dret pa personalmgater/planleggingsmeater. Matematikkvansker diskuteres sjeldnere pa slike
mgter og kunnskapen pa dette omradet er lavere enn om matematikk generelt. De
pedagogiske lederne har i litt stgrre grad kunnskap om tiltak som kan igangsettes, enn om
kjennetegn pa matematikkvansker. Fa barnehager har barn med vedtak om spesialpedagogisk
hjelp som har delmal knyttet til antall, rom og form i sin plan for den spesialpedagogiske
hjelpen, og spesialpedagoger brukes i liten grad for & bedre barns matematiske ferdigheter.
Det kommer frem at rundt halvparten av barnehagene ikke benytter kartleggingsmateriell
knyttet til barns matematiske kompetanse. Av de som benytter slik kartlegging er det MIO
som er mest benyttet. Noen respondenter trekker ogsa frem TRAS og Alle med, som ikke er
kartleggingsverktay beregnet pa matematiske ferdigheter. 78,2% av ped.lederne legger
rammeplanen til grunn nar de utformer manedsplaner og 77,3% nar de planlegger aktiviteter i
det daglige. Bare 54,5% av ped.lederne oppgir at de faktisk bruker rammeplanen i det daglige
arbeidet og 60,2% rapporterer at de er med pa a konkretisere rammeplanen.

5.1.1 Sammenhenger mellom variabler

Datamaterialet viser en tendens til at antall, rom og form diskuteres mer pa personalmgter pa
avdelinger hvor barna er 3 ar og eldre. Denne tendensen til sammenheng kan sies a vaere
moderat. Respondentene med barnehagelearerutdanning har en tendens til & vurdere egen
kompetanse om matematikk som hgyere enn de uten barnehagelearerutdanning. Denne
tendensen har en sterk sammenheng. Det er en ogsa en moderat tendens til sammenheng at
barnehagene som ikke er med i realfagsatsingen far mindre veiledning enn barnehagene som
er med i satsingen. Analyser viser ogsa en tendens til at barnehagene som er med i
realfagsatsingen far mer kursing innenfor matematikk enn barnehager som ikke er med i
satsingen. Styrken pa denne sammenhengen er sterk. Alle disse tendensene til sammenheng
mellom variablene er signifikante. Videre vil funnene bli drgftet med bakgrunn i den

teoretiske bakgrunnen som ble presentert i kapittel 2.
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5.2 Situasjoner hvor det brukes matematikk i
barnehagen

Rammeplanen, som er en forskrift barnehagene er lovfestet a falge, fastsetter blant annet
barnehagens mandat og hva innholdet i barnehagen skal veere (Kunnskapsdepartementet,
2011). Det er pedagogiske ledere, sammen med styrerne, som har hovedansvaret for
planlegging av aktiviteter i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2011). Det kommer frem at
rammeplanen i relativt stor grad ligger til grunn for utforming av manedsplan og planlegging
av aktiviteter i det daglige. Likevel er det bare 60,2% av ped.lederne som faktisk er med pa a
konkretisere selve innholdet i rammeplanen. En kan da stille seg spgrsmalet om hvem som
faktisk konkretiserer rammeplanen slik at malene nas. Hvordan kan pedagogiske ledere bruke
den i utformingen av manedsplan og planlegging av aktiviteter dersom malene ikke er

konkretisert?

De fleste barnehagene ser ut til a ha fokus pa matematikk i ulike situasjoner. 82,6% av de
pedagogiske lederne har fokus pa matematikk i arsplanen, 66,3% har fokus pa matematikk pa
planleggingsmater, 58,1% er pa kurs om matematikk, og 57,6% diskuterer matematikk to
ganger i aret eller oftere pa personalmgter/planleggingsdager. 78,2% av ped.lederne bruker
rammeplanen nar de utformer manedsplanen, men likevel er det bare 35,2% av ped.lederne
som i stor/svert stor grad synliggjgr matematikk i maneds- og ukeplaner. Det kan se ut som
fokuset pedagogiske ledere har pa matematikk pa et overordnet plan i noen grad forsvinner

nar de lager manedsplaner, som er planen for hva barna skal gjare i lgpet av en maned.

5.2.1 Tilrettelegging av matematikk i ulike situasjoner

Barn utvikler matematikkferdigheter fra de er nyfadte (Geary, 1994, 2013b; Hulme &
Snowling, 2009; Sarama & Clements, 2009), og jo eldre de blir, jo mer kunnskap tilegner de
seg. Pa bakgrunn av dette sa kan man allerede fra barna begynner i barnehagen tilrettelegge
for matematikk i ulike situasjoner. Det kommer tydelig frem at det i noen situasjoner
tilrettelegges mer for matematikk enn i andre. De fleste pedagogiske lederne rapporterer at de
synes det er nok fokus pa matematikk i barnehagen. Likevel opplever ped.lederne at de har et
utviklingspotensial nar det gjelder a tilrettelegge for matematikk i flere situasjoner.
Samlingsstund er den situasjonen hvor flest tilrettelegger for matematikk. Selv om 95,5%

oppgir at de tilrettelegger for matematikk her, er det likevel 30,6% som mener de kan bli enda
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flinkere til a tilrettelegge for matematikk i samlingsstunden. Pa tur er den situasjonen flest
pedagogiske ledere synes at de kan bli flinkere til a tilrettelegge for matematikk i.
Matematikken bar veere tilpasset barnas ferdighetsniva slik at de kan bygge ferdighetene steg
for steg. Alle matematikkomrader er tett knyttet sammen, og i ulike aktiviteter kan det derfor
kobles inn flere matematikkomrader. Pa tur far barna muligheten til & utforske rom og retning,
men en kan ogsa koble inn for eksempel tall og telling, klassifisering, starrelser og maling.
Reikeras et al. (2015) har i en undersgkelse knyttet til Stavangerprosjektet funnet en
sammenheng mellom barns motoriske ferdigheter og deres ferdigheter i matematikk. Ved a
vaere pa tur far barn muligheter til & bruke og utvikle motorikken, som igjen kan veere bra for
den matematiske utviklingen. Bruk av observasjon av barns motoriske ferdigheter for a
oppdage barn med svake matematiske ferdigheter blir draftet i kapittel 5.5 «Bruk av

matematiske kartleggingsverktay».

5.2.2 Lek versus leering

| evalueringen av rammeplanen, Alle teller mer, fremkommer det at det arbeides mer med
matematikk i planlagte aktiviteter enn i uformelle leeringssituasjoner (@dstrem et al., 2009).
Dette inntrykket gir ogsa denne undersgkelsen. Det tilrettelegges mer for matematikk i
voksenstyrte lekeaktiviteter enn i frilek. Lek er en viktig del av barndommen og har en
egenverdi i seg selv, men lek er ogsa et sentralt omrade i barnehagens rammeplan. Gjennom
lek kan barna uttrykke seg, engasjere seg, utforske og leere (Kunnskapsdepartementet, 2011).
Bishop (1988) hevder at lek er avgjagrende for matematisk utvikling og at det kan kobles mye
matematikk inn i lek. Flere pedagogiske ledere kommenterer ogsa viktigheten av lek i
barnehagen og at lek er barnas leeringsarena. Ped.lederne tydeliggjer at lek og leering gar hand
i hand, og at de heller gnsker at barna skal leere gjennom lek enn gjennom «skolsk» lering.
Videre er de opptatt av at barnehagen skal veere preget av lek og en respondent uttrykker at
barna bade bevisst og ubevisst bruker matematikk i leken og at «all frilek blir til matematikk».
Likevel er frilek det omradet hvor feerrest tilrettelegger for matematikk med en prosentandel
pa 70,5. Av ped.lederne er det 52,9% som synes at de kan bli flinkere til 4 tilrettelegge for
matematikk i frilek. Konstruksjonsmateriell og spill er noen av eksemplene som gikk igjen
nar de pedagogiske lederne ble spurt om hvordan de tilrettelegger for matematikk i frilek, og
dette skarer ogsa hgyt blant styrerne i Alle teller mer (Jstrem et al., 2009). Barnehagene har i
stor grad materiell hvor barna kan gve pa matematiske ferdigheter. Dette kan tyde pa at det

forekommer en del «skjult» matematikk i barnehagene og at barna i starre grad bruker
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matematikk i frileken, selv om de ansatte ikke er bevisste pa det. Rammeplanen som la ute til
haring har et sterkere fokus pa laering enn den navarende (Regjeringen, 2016b). Kibsgaard
(2014) hevder at lzering i barnehagen gar pa bekostning av leken. 24,4% av ped.lederne tror
det vil bli mer leering dersom den nye rammeplanen blir innfgrt, mens bare 12,8% tror at det
vil ga pa bekostning av leken slik at det vil bli mindre lek i barnehagen. Med tanke pa at
pedagogiske ledere synes lek er en viktig del av barnehagen og at «skolsk» leering ikke er
gnsket er det interessant at 65% av ped.lederne er positive til den nye rammeplanen, mens
bare 2,5% er negative.

5.2.3 Ulike matematikkomrader

Grunnlaget for senere matematikklaring legges allerede i barnehagealder (Aunio & Rdsanen,
2015; Geary, 2015; Mononen, 2014; Mononen et al., 2014; Sarama & Clements, 2009).
Barnehagen har et potensial for & gi barn gode muligheter for a utvikle seg pa ulike omrader,
da de fleste barn gar i barnehagen far de begynner pa skolen (SSB, 2016). Barnehagen skal i
tillegg veere retningsgivende for kompetansen barn skal tilegne og utvikle i skolealder
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Barnehagen er med andre ord en forberedelse til skolen og
for & forberede barna til skolestart ma det vaere mer fokus pa lering i barnehagen, hevder
kunnskapsminister Rge Isaksen (2014). Slik sett vil det ogsa veere forventet at alle
matematikkomradene innenfor fagomradet antall, rom og form arbeides med i barnehagen,
noe de viser seg a bli i varierende grad. Gjennom arbeid med dette fagomradet skal barna fa
kjennskap til ulike matematiske omrader (Kunnskapsdepartementet, 2011). | rammeplanen
star det ingenting om hvordan de ulike temaene innenfor antall, rom og form skal arbeides
med, s barnehagene har metodefrihet nar det kommer til planlegging av aktiviteter.
Metodefriheten synes a vere verdsatt hos de pedagogiske lederne, da flere kommenterer at de
gnsker & beholde metodefriheten ved en innfaring av ny rammeplan. For & inspirere og stette
personalet i barnehagen til & drive med matematikk er det utviklet et temahefte knyttet til
fagomradet antall, rom og form (Reikeras, 2008). Heftet er laget med utgangspunkt i
rammeplanen, og inneholder derfor tips til alle matematikkomradene som er listet opp i
rammeplanen. Selv om temaheftet gir tips til flere matematikkomrader, fremkommer det av
undersgkelsen at de ulike omradene arbeides med i ulik grad. En vet ikke med sikkerhet hva
denne skjevheten rundt fokus pa ulike matematikkomrader skyldes, men @strem et al. (2009,

s. 38) hevder at arsaken kan vaere manglende kompetanse hos de ansatte. Dette stgttes ogsa av
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Clements et al. (2014, s. 28), som i sin undersgkelse fant at mangel pa kunnskap er en av flere

arsaker til lav kvalitet pa matematikkopplaringen.

Evalueringen Alle teller mer har na blitt noen ar gammel, men tendensene i dagens barnehager
kan sies a veere relativt like som da evalueringen kom. Tall og telling og starrelser utpeker seg
ogsa i dag som omrader det arbeides mest med, i tillegg til farger. Ped.lederne fikk bade
konkrete sparsmal om i hvilken grad de arbeider med ulike matematikkomrader, men ogsa
apne spegrsmal om pa hvilke mater de tilrettelegger for matematikk i samlingsstund,
voksenstyrte aktiviteter og i frilek. Hvis en sammenligner svarene fra de lukkede spagrsmalene
og hva de trekker frem i de apne sparsmalene, kan en se at det er litt uoverensstemmelser

mellom svarene de oppgir.

Tall og telling

Selv om farger er det matematikkomradet flest ped.ledere svarer at de arbeider med i
stor/sveert stor grad, er det fa som trekker frem at de jobber med dette i de apne sparsmalene.
Tall og telling er det matematikkomradet flest barnehager arbeider med nar en ogsa ser pa
svarene fra de apne spgrsmalene. Tall- og telleferdigheter er en viktig del av den tidlige
tallforstaelsen, og disse ferdighetene kan ogsa predikere senere matematikkferdigheter (Aunio
& Niemivirta, 2010; Aunola et al., 2004; Dyson et al., 2013). Det blir viktig & synliggjare tall
og tallmengder ved a telle og bruke dette aktivt i barnehagen, slik at barna far en forstaelse for
dette (Doverborg & Samuelsson, 2001, s. 29). Ifglge ped.lederne far barna erfaringer med tall
og telling gjennom blant annet plakater pa veggen, talljakt, eventyr, sang, rim og regler. Tall
og telling blir i stor grad vektlagt i barnehagene, mens & sammenligne mengder i langt mindre
grad blir arbeidet med. Bare 33% av de pedagogiske lederne oppgir at de i stor/sveert stor grad
arbeider med & sammenligne mengder. A jobbe med mengder og subitizing vil statte
utviklingen av telleferdighetene (Le Corre et al., referert i Sarama & Clements, 2009, s. 50).
Det kan se ut til at barnehagene i liten grad arbeider med a sammenligne mengder far barna
lzerer & telle. A legge opp undervisningen kumulativt, slik at kunnskapen bygges trinn for
trinn og stadig kommer pa et hgyere niva stattes av flere forskere (Aunola et al., 2004;
Bjorklund, 2014; Fuchs et al., 2013; Sarama & Clements, 2009). At tall og telling arbeides
med fremfor mengder kan ha flere arsaker. Det kan skyldes mangel pa kunnskap hos
ped.lederne, da snaut halvparten rapporterer at de i stor/sveert stor grad har kunnskap om
matematisk utvikling. Det kan ogsa tenkes at respondentene tror de arbeider med tall og

telling nar sammenligner mengder med barna, og at svarprosenten pa a sammenligne mengder
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pa 33% er noe lavt. Telleferdighetene kommer stadig pa hayere nivaer (Jordan et al., 2006).
Fra barna teller objekter uten at tallene er i rekkefglge, til de har lzert de fem telleprinsippene
(Gelman & Gallistel, 1978). 34,1% av ped.lederne oppgir at de i stor/sveert stor grad teller
med barna pa ulike mater. Dette kan bidra til & oppdage om barn har forstatt de ulike
telleprinsippene. De andre matene de teller pa er i hovedsak partall og baklengs. Bare en

pedagogisk leder oppgir at de gver pa kardinalprinsippet med barna.

Sortering, maling og geometri

Sortering blir regnet som en kjerneferdighet i matematikk (Aunio & Ré&sénen, 2015;
Mononen, 2014; Sarama & Clements, 2009) og blir benyttet for a skape orden i omgivelsene
(Davidsen et al., 2008, s. 13; Sarama & Clements, 2009, s. 338; Solem & Reikeras, 2001, s.
25). Fra barna er sma sorterer de objekter, og leerer blant annet at leker har sin faste plass.
Selv om spgrreskjemaet ikke eksplisitt inneholdt spgrsmal om i hvilken grad de arbeider med
sortering, sa er dette noe mange pedagogiske ledere trekker frem i de apne spagrsmalene, bade
nar det gjelder samlingsstund, voksenstyrte aktiviteter og frilek. Maling er omradet feerrest
arbeider med i stor/sveer stor grad, med en prosentandel pa 20,5. | voksenstyrte aktiviteter
derimot er maling det omradet flest respondenter trekker frem, sett bort ifra tall og telling.
Former og geometri skarer ogsa hgyere i de apne spgrsmalene enn det som er forventet nar

bare 30,7% oppgir at de arbeider med geometri i stor/sveert stor grad.

5.2.4 Arbeid med konkreter

Matematikk er et omrade som er abstrakt (Bjorklund, 2014, s. 14; Carlsen et al., 2012, s. 13).
Fuchs et al. (2013) har funnet at ferdighetene i matematikk gker nar undervisningen er lagt
opp slik at den er mer eksplisitt og konkret. Dette kan man ogsa tilrettelegge for i barnehagen
ved a ha konkreter og materiell tilgjengelig. De aller fleste barnehagene har spill og materiell
tilgjengelig og som kan brukes til & utvikle barns matematiske ferdigheter. A ha tilgang til
ulike spill, leker, telle- og formingsmateriell og annet materiell vil blant annet kunne gi barna
erfaringer pa ulike matematiske omrader (Ginsburg, 2009; Kunnskapsdepartementet, 2011, s.
48-49). Det a bruke slike konkreter vil gjere matematikken mer handfast og enklere a forsta.
Det vil veere til hjelp for alle som skal lzere seg matematikk, ikke bare de med lave
matematikkferdigheter (Witzel et al., 2011). For eksempel kan sma barn ha vanskeligheter
med & forsta at tallrekken er noe annet enn en regle. Da kan bruk av konkreter vaere med pa a
styrke barnas telleferdigheter ved at man viser barna ulike mengder mens man teller, og at
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hvert objekt skal telles én gang. Serlig i samlingsstund trekkes det frem at de bruker
konkreter i forbindelse med telling. Det at konkreter, materiell og spill finnes og brukes i
barnehagene kan bidra positivt slik at det kan tilrettelegges for meningsfylte

leeringssituasjoner i barnehagen.

5.2.5 Bruk av matematisk sprak

I tillegg til & benytte konkreter bar de voksne ogsa bruke spraket aktivt nar de snakker med
barna. A ha en forstaelse for matematiske begreper vil vere viktig for utvikling av andre
ferdigheter og dermed fare til hayere kompetanse og ferdigheter innenfor matematikk
(Nortvedt & Vogt, 2012, s. 109). Barn i trearsalderen har en forstaelse for en god del
matematiske begreper, selv om de ngdvendigvis ikke bruker de selv (Solem & Reikeras,
2001, s. 108). For a forsta innholdet i de abstrakte matematikkordene vil de voksnes bruk av
et matematisk sprak, samt a gi barna erfaringer med ordene i ulike sasmmenhenger bidra til at
barna etter hvert vil ta i bruk begrepene selv, og dermed fa en starre forstaelse for
matematikkspraket (Clements et al., 2014, s. 17; Reikeras, 2014, s. 443). De fleste ped.lederne
rapporterer at de i stor/sveert stor grad er bevisste pa a bruke matematiske begreper, og ogsa at
de bruker matematikk bevisst nar de spiller med barna. Noen pedagogiske ledere uttrykker at
det er et stort sprik blant personalet i barnehagen. En kan derfor ikke regne med at alle ansatte
er like bevisste pa begrepsbruk og & ha fokus pa matematikk i ulike aktiviteter. Dette kan fare
til at barna ikke far sa mye erfaringer med matematikkspraket som ped.lederne gir uttrykk for.
En av respondentene skriver at mer kunnskap til assistentene kan bidra til at alle ansatte i
starre grad drar i samme retning. Dette kan tyde pa at barna far gode erfaringer med
matematiske begreper nar pedagogiske ledere er tilstede, og at resten av personalet i
varierende grad er bevisste pa egen begrepsbruk.

5.2.6 Repetisjon og varierte erfaringer

A lzre er en langvarig utviklingsprosess. At barn far flere repeterte erfaringer og opplevelser
med ulike fenomener vil veere av betydning for at de skal lzere (Clements et al., 2014). Disse
varierte erfaringene vil legge et godt grunnlag for videre utvikling (Davidsen et al., 2008, s. 5;
Doverborg & Samuelsson, 2001, s. 18, 133). Barnehagehverdagen bestar av mange
rutinepregede situasjoner hvor man kan koble inn matematikk og leere matematiske begreper.

Eksempelvis er pakledningssituasjonen relativt lik fra dag til dag, og jo mer erfaring barna far
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herfra, jo flinkere blir de til & kle pa seg selv og forsta den logiske rekkefglgen som klaerne
skal pa i. Noen pedagogiske ledere trekker ogsa frem begrepslaring knyttet til
pakledningssituasjonen. Samlingsstund er ogsa et fast innslag i barnehagehverdagen, og her
kan man legge inn ulike matematiske innslag. Eventyr, fortellinger, rim og regler er fine
aktiviteter hvor man kan koble inn matematikk, og dette benyttes i stor grad i

samlingsstundene.

5.2.7 Nysgjerrige barn, undring og utforskertrang

Barnehagepersonalet har en avgjgrende rolle for barns interesse for matematikk og deres
utvikling av matematiske ferdigheter (Doverborg & Samuelsson, 2001, s. 133). Ansatte som
griper fatt i de matematiske aspektene som dukker opp i barns sanseinntrykk og lek, kan bidra
til utvikling av matematiske ferdigheter hos barna (Carlsen et al., 2012, s. 24). Barnehagen
skal mgte barns undring og utforskertrang, og personalet skal gjennom arbeid med antall, rom
og form vere lyttende for matematikken barna uttrykker bade gjennom lek,
hverdagsaktiviteter og samtaler (Barnehageloven, 2005, § 1; Kunnskapsdepartementet, 2011).
Dette er noe pedagogiske ledere kan sies a gjare i stor grad. 92% av ped.lederne lar barna
finne ut av ting de undrer seg over, hvorav 62,5% gjar dette i stor/sveert stor grad. 73,9% av
de pedagogiske lederne svarer at de fglger opp barnas initiativ/utforskertrang. En respondent
trekker konkret frem hvordan de griper fatt i det barna interesserer seg for ved at de googler
det barna lurer pa og deler denne kunnskapen med resten av barnegruppa, og at de alle
plutselig kan leke gresshopper. Dette viser at de ansatte tar barns nysgjerrighet pa alvor og at
barns interesser og spagrsmal legges til grunn for aktiviteter i barnehagen, som igjen kan bidra
til et aktivt leeringsmiljg i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2011). At det skjer leering i
barnehagen er helt tydelig og noe ped.lederne gnsker, men det ma skje pa barnas premisser,

og ikke bli for «skolsk».

Matematikk kan kobles til det meste, det handler om at de voksne ma bevisstgjgre barna pa
matematikken vi omgir oss med (Bjorklund, 2014). De pedagogiske lederne papeker det
samme — at matematikk kan brukes i alle situasjoner. Minst 70% av ped.lederne tilrettelegger
for matematikk i alle situasjonene som var listet opp i sparreskjemaet. | tillegg er det noen
som nevner situasjoner som ikke er listet opp, slik som matlagingssituasjoner og
stellesituasjon. Det finnes uendelige muligheter for & utvikle matematiske ferdigheter i
barnehagen. Nar en for eksempel skal planlegge en tur i nermiljget kan en koble inn mange
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av matematikkomradene fra rammeplanen (Reikeras, 2008, s. 57). Barna kan bruke sin
romforstaelse, male avstander, sammenligne starrelser, se pa ulike former og menstre i
naturen, de kan leke, telle hvor mange trekanter eller antall dyr de ser, og de kan fa
forklaringer pa hvorfor noe er som de er (Kunnskapsdepartementet, 2011). Selv om de
pedagogiske lederne er flinke til a tilrettelegge for matematikk pa tur, er dette likevel et
omrade over halvparten av de pedagogiske lederne mener de kan bli flinkere til & dra inn

matematikken.

5.3 Pedagogiske lederes kunnskap om matematikk i
barnehagen

Matematikk er na bade et fag i barnehagelarerutdanningen (Kunnskapsdepartementet, 2008-
2009, s. 64) og et eget fagomrade i rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2011). Dette, i
tillegg til realfagsatsingen til regjeringen (Kunnskapsdepartementet, 2015),
Stavangerprosjektet (Lesesenteret Universitet i Stavanger, 2016) og evalueringen av
rammeplanen (Dstrem et al., 2009), kan vitne om en gkt satsing pa matematikk i Norge og i
norske barnehager. Denne satsingen pa matematikk kan vaere med a bidra til bedre kvalitet i
barnehagen og gkt kunnskap omkring verdien av tidlig fokus pa matematikk. Ettersom 75%
av ped.lederne har arbeidet i barnehage i 20 ar eller mindre kan en regne med at de fleste har
tatt barnehagelaererutdanningen etter at matematikk ble et fag i barnehageleererutdanningen i
1995. Selv om de fleste ped.lederne har hatt om matematikk i utdannelsen sin, er det likevel et

par respondenter som skulle gnske de hadde hatt mer om dette.

@strem et al. (2009) konkluderer med at det arbeides mer med sprak enn matematikk i
barnehagen. Denne skjevheten mellom fagomradene kommenteres ogsa av de pedagogiske
lederne som sier at sprak og sosial kompetanse i sterre grad har blitt vektlagt i barnehagen.
Undersgkelsen viser at pedagogiske ledere med barnehageleaererutdanning har en tendens til a
vurdere sin kompetanse om matematikk i barnehagen bedre enn de pedagogiske lederne som
har en annen utdanningsbakgrunn. Styrken pa sammenhengen er sterk (Cramers V= .583) og
sammenhengen er signifikant (p=.000), som vil si at vi med 100% sikkerhet ogsa kan finne
dette hos resten av populasjonen. Det fremkommer en diskrepans mellom hvordan
pedagogiske ledere vurderer egen kompetanse om matematikk i barnehagen og deres

kunnskap om matematisk utvikling. 73,9% av respondentene vurderer egen kompetanse som
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sveert/ganske god, mens bare 48,9% svarer at de i stor/sveert stor grad har kunnskap om barns

matematiske utvikling. De vurderer altsa kompetansen som hgyere enn kunnskapen.

Antall, rom og form diskuteres oftere pa avdelinger med barn over tre ar. Denne tendensen er
moderat (Cramers V= .433) og signifikant (p=.000). Flere pedagogiske ledere kommenterer at
sparreskjemaet passer bedre for eldre barn. Dette kan tyde pa at noen pedagogiske ledere ikke
synes at matematikk er sa viktig for de minste barna og at de har lite kunnskap om barns
tidlige matematikkutvikling og viktigheten av denne. Rammeplanen og dens fagomrader er
gjeldende for alle barn i barnehagen uansett alder. Barn utvikler matematikkferdigheter fra de
er sma og gjennom en godt tilrettelagt barnehage med bevisste ansatte kan de fa et godt
grunnlag for videre matematikklaring. 67% av respondentene holder seg oppdaterte ved a
lese artikler pa internett. Det ma tas med i betraktningen at en god del artikler pa internett ikke
er forskningsbaserte. Det kommer i liten grad frem hva slags type artikler de leser, men ingen
nevner eksplisitt at de bruker Lesesenterets nettsider. Artikler knyttet til Stavangerprosjektet
blir publisert pa Lesesenterets nettsider, og er dermed lett tilgjengelig. Det at prosjektet
forsker pa norske barn gjar funnene derfra svart relevante for ansatte i norske barnehager. To
av malene med Stavangerprosjektet er a heve kompetansen hos personalet i barnehagen og a
utvikle kunnskap som kan bidra til tidlig identifisering av barn som strever (Lesesenteret
Universitet i Stavanger, 2016). Begge disse malene kan synes a vare relevante med tanke pa
mangel pa kompetanse blant personalet i barnehagen og at barn med matematikkvansker

sjeldent blir oppdaget i barnehagealder.

5.3.1 Kompetanse og kompetanseheving

Pedagogiske ledere skal i utgangspunktet vere utdannet barnehagelerere (Barnehageloven,
2005, § 18), og dermed ha en pedagogisk utdannelse rettet mot barn i barnehagealder. De
fleste respondentene i denne undersgkelsen er utdannet barnehagelarere og har dermed
relevant utdanning. Kun 6,8% har en annen utdanning, og er pedagogiske ledere pa
dispensasjon. Det er ingen krav til utdannelse hos det resterende personalet pa avdelingen,
bortsett fra at bemanningen ma veere tilfredsstillende for a drive en pedagogisk virksomhet
(Barnehageloven, 2005, 8§ 18; Forskrift om pedagogisk bemanning, 2005, 8§ 1). Dette gjer at
kompetansen hos personale vil variere, bade fra barnehage til barnehage, men ogsa innad i
barnehagen. Dette kan veaere noe av grunnen til at ulike parter mener at det er store forskjeller
nar det gjelder kvalitet i barnehagen og at det er tilfeldig hva barna lerer her (Rge Isaksen,
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2014). Engel et al. (2015) slar fast at personalet i norske barnehager mangler relevant
utdannelse. Ped.lederne kommenterer ogsa at det er varierende kompetanse blant personalet.
For & heve kompetansenivaet i barnehagene innfarte Kunnskapsdepartementet i 2015
realfagstrategien Tett pa realfag (Kunnskapsdepartementet, 2015). Intensjonen med strategien
er blant annet a styrke barnehagelarernes kompetanse i blant annet matematikk, slik at
andelen barn som er pa et lavt niva kan reduseres og at flere elever nar et hgyere niva i
matematikk (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 11). 36,4% av barnehagene som er med i
realfagsatsingen til Kunnskapsdepartementet opplever at det i stor/sveert stor grad har blitt
mer fokus pa matematikk i barnehagen etter de ble med i satsingen. Det kan se ut til at nye
retningslinjer og satsinger fra ytre organer gir gkt fokus. Ogsa etter innfgringen av
rammeplanen i 2006 ble det mer fokus pa matematikk i form av at barnehagelaererne ble mer
bevisste pa matematikkens betydning i hverdagen (@strem et al., 2009).

Flere pedagogiske ledere oppgir at de deltar pa kurs og samlinger i forbindelse med
realfagsatsingen i regi av kommunen. Tendensen til at barnehagene som deltar i
realfagstrategien far mer kursing er signifikant (p=.000) og styrken pa sammenhengen er sterk
(Cramers V= .500). Gjennom realfagsatsingen far de ansatte et faglig left innenfor
matematikk. En god del av respondentene opplyser at de far veiledning internt i barnehagen
og at fagomradet snakkes om pa ulike mgter. Ped.ledere har ansvar for & veilede personalet
slik at de har en felles forstaelse for oppgaver og ansvar (Kunnskapsdepartementet, 2011, s.
21-22). Med bakgrunn i dette kan en anta at kunnskapen de far med seg fra ulike kurs deles
med de andre pa avdelingen, slik at spriket mellom de ansatte blir mindre. Et par av
ped.lederne ga ogsa eksempler pa at kunnskap burde deles blant personalet og at de burde
kjenne til hva matematikkompetanse gjgr med barns leeringsevne. Tendensene i datamaterialet
er at de som ikke far veiledning innenfor matematikk i hovedsak jobber i barnehager som ikke
er med i realfagsatsingen. Denne tendensen til sammenheng er moderat da Cramers V er .408.
Denne sammenhengen er signifikant (p=.001). Det at 25% av de som er med i
realfagsatsingen har krysset av pa at de ikke far veiledning innenfor matematikk kan tenkes
og skyldes at ikke alle helt har kommet i gang med satsingen enna. Spgrreskjemaet gir ingen
informasjon om hvordan kunnskapen om matematikk har endret seg etter at barnehagene ble

med i realfagsatsingen.
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5.4 Pedagogiske lederes kunnskap om
matematikkvansker

Undersgkelsen gir inntrykk av at matematikk blir mer vektlagt enn matematikkvansker, bade i
utdanningslgpet, i barnehagen, men ogsa at det er matematikk det satses pa nar det gjelder
kursing av ped.ledere. Pedagogiske ledere har i liten grad hatt om matematikkvansker i
utdannelsen sin. Bare 6,8% har hatt om dette i stor/sveert stor grad, og hele 67% oppgir at
dette er noe de hadde om i liten/sveert liten grad. 49,4% har veert pa kurs/etterutdanning om
matematikk, mens bare 11,4% oppgir at de har veert pa kurs om matematikkvansker. De
pedagogiske lederne har i litt starre grad kunnskap om tiltak som kan igangsettes, enn om
kjennetegn pa matematikkvansker. At ped.lederne mangler kunnskap om kjennetegn pa
matematikkvansker er i trad med tidligere forskning (Braarud et al., referert i Buli-Holmberg,
2012, s. 76; Clements et al., 2014). Matematikkvansker blir heller ikke diskutert sa ofte pa
personalmgter eller planleggingsmgter. 70,1% av de pedagogiske lederne diskuterer aldri
dette pa slike mater. Bare 14,9% diskuterer det en gang i aret eller oftere. Lite kunnskap om
matematikkvansker og at det sjeldent diskuteres kan veere en av arsakene til at personalet

sjeldent henviser barn til PPT pa grunn av bekymring for deres matematiske utvikling.

Barn kommer til skolen med ulike erfaringer og forutsetninger (Nortvedt & Vogt, 2012, s.
105), og noen barn vil ikke falge den forventede utviklingen av matematiske ferdigheter
(Mononen, 2014). Undersgkelsen viser at fa barn blir fanget opp med mistanke om lave
matematiske ferdigheter i barnehagen. Det er farst nar elevene har gatt pa skolen noen ar at
det blir tydeligere at noen strever med matematikk og at de far hjelpen de trenger (Fuchs et
al., 2013, s. 389). Da blir matematikkfaget mer abstrakt, og vanskeligere a falge med for
elever som har matematikkvansker, og dermed kommer vanskene tydeligere frem. Noe av det
som kjennetegner barn med matematikkvansker er at de strever med tallforstaelsen og a forsta
konseptet om antall (Reeve & Gray, 2015, s. 44). Det er enighet om at tallforstaelsen barna
har i barnehagealder og ved skolestart predikerer senere matematikkferdigheter (Aubrey et al.,
2006; Aunio & Niemivirta, 2010; Aunola et al., 2004; Dyson et al., 2013; Jordan et al., 2009;
Libertus et al., 2011; Mononen et al., 2014; Price & Ansari, 2013). Det er tall, telling og
starrelser barnehagene arbeider mest med av matematiske omrader. Dette er omrader som blir
omtalt som en del av den tidlige tallforstaelsen (Aunio & Résénen, 2015). A styrke
tallforstaelsen allerede i barnehagealder vil vaere gunstig for alle barn da dette vil gi barna
adekvate ferdigheter til & falge matematikkopplaringen i skolen (Mononen et al., 2014, s. 27).
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I matematikk bygger kunnskapen pa hverandre, sa det a ha et godt grunnlag, vil gjere det
enklere og stadig leere ny kunnskap (Aubrey et al., 2006). Mangler derimot noe av grunnlaget,
vil det ogsa bli vanskeligere a lzere nye ferdigheter. | lgpet av barnehagen og de farste
skolearene legges grunnlaget for videre matematikklzaring i skolen (Aunio & Résanen, 2015;
Geary, 2015; Mononen, 2014; Mononen et al., 2014; Sarama & Clements, 2009). Dette gjar at
barn som strever og ikke tidlig blir fanget opp vil streve med a falge
matematikkundervisningen i skolen og dermed ikke utvikler matematikkferdigheter slik det er
forventet. Det vil derfor veare viktig a fange opp barn en er bekymret for sa tidlig som mulig
og ikke vente a se om vanskene blir borte av seg selv. Dersom pedagogiske ledere far mer
kunnskap om kjennetegn pa matematikkvansker vil det kunne fare til at flere barn med svake
ferdigheter i matematikk blir fanget opp. Videre vil barna kunne fa hjelp og intervensjoner for
a bedre deres matematikkferdigheter. Med gode matematikkferdigheter ved skolestart vil de
ha et bedre grunnlag for a klare seg bedre i skolen (Aubrey et al., 2006). Gode ferdigheter vil
redusere antallet med matematikkvansker i skolen (Clarke et al., 2015), og bidra til at feerre

dropper ut av videregdende skole (Korhonen et al., 2013).

5.4.1 Betydningen av at personale har kunnskap om
matematikkvansker

Flere pedagogiske ledere skulle gnske at det var mer fokus pa bade matematikk og
matematikkvansker i barnehagelarerutdanningen. Mer fokus pa matematikk i
barnehagelererutdanningen, og kursing og veiledning til hele personalgruppen, vil trolig fare
til hgyere kompetanse hos alle ansatte, slik at de kan tilrettelegge for matematikk i ulike
situasjoner. Jo mer kjennskap personalet har til matematisk utvikling hos barn, jo enklere vil
det veere 4 tilrettelegge for riktige aktiviteter som kan bidra til lzering hos barna. Det vil ogsa
bli lettere a fange opp elever som strever. At personalet i liten grad kjenner til kjennetegn pa
matematikkvansker, kan vere noe av grunnen til at fa barn har delmal innenfor antall, rom og
form i sin plan for den spesialpedagogiske hjelpen. Det er ogsa flere av ped.lederne som ikke
vet om barna med vedtak om spesialpedagogisk hjelp har mal knyttet til antall, rom og form i
en slik plan. A fange opp barna tidlig og & gi dem tidlig stette kan bidra til at vil kunne
redusere langsiktige virkninger av matematikkvansker (Geary, 2015). Barn med serlige
behov har rett til spesialpedagogisk hjelp som en statte for tidlig hjelp og statte til utvikling
og leering (Barnehageloven, 2005, § 19a). Av ped.lederne oppgir 10,5% at de har ett eller flere

barn som har delmal knyttet til antall, rom og form i sin plan for den spesialpedagogiske
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hjelpen. Det at det er fa barn med slike mal, kan veere arsaken til at det i liten grad brukes
spesialpedagoger for a bedre barns kompetanse i matematikk. Da det er variasjon i barns
ferdigheter, bar det tilrettelegges for at barn far intervensjoner pa ulike nivaer for a stotte
mangfoldet i barnegruppen (Mononen et al., 2014). Slike intervensjoner bgr veere
systematiske, eksplisitte (Bryant et al., 2011, s. 67) og intensive (Mononen et al., 2014).
Denne undersgkelsen gir et inntrykk av at intervensjoner i matematikk ikke benyttes i
barnehagene. Selv om det ikke brukes slike intervensjoner, skal aktivitetene i barnehagen
likevel veere tilpasset barnas evner og forutsetninger og vaere basert pa kunnskap om barns

utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2011).

For & kunne tilrettelegge for aktiviteter etter barnas evner og forutsetninger er det vesentlig at
de som planlegger aktiviteter til barnegruppa kjenner til barns utvikling, slik at aktivitetene
kan vekke nysgjerrigheten hos barna, og dermed bidra til lzering. 48,9% av ped.lederne oppgir
at de i stor/sveert stor grad har kunnskap om matematisk utvikling. Det vil si at omkring
halvparten i mindre grad har kunnskap om hvordan de skal tilrettelegge for aktiviteter som er
tilpasset barnas evner og forutsetninger og som bidrar til utvikling og leering. Forslaget til ny
rammeplan som 13 ute til hgring hadde et starre fokus pa lzering og flere formuleringer om hva
barnehagen «skal» gjere i forhold til navaerende rammeplan. Dette for a sikre hgyere kvalitet i
barnehagetilbudet for alle barn (Regjeringen, 2016a). At dagens barnehagetilbud er tilfeldig
kan bidra til at barn ikke far den oppfalgingen de trenger. Dette er spesielt sarbart for barn
som trenger ekstra stgtte for a utvikle seg. Kanskje er nettopp kompetanseheving hos
personalet og strengere faringer for barnehagens arbeid det som trengs for a heve

barnehagetilbudet for alle barn.

5.5 Bruk av matematiske kartleggingsverktgy

For a redusere at vansker oppstar og utvikles vil det vere av betydning & oppdage barn som
strever tidlig (Bryant et al., 2011; Geary, 2015). A oppdage vanskene er farste trinn i &
redusere langsiktige virkninger av lave matematikkferdigheter (Geary, 2015). Kartlegging er
et hjelpemiddel for & finne barns utviklingsniva, og gjennom kartlegging kan en finne de
barna som trenger ekstra hjelp og statte (Buli-Holmberg, 2012, s. 77,81). Pa bakgrunn av
kartleggingen vil det kunne utformes skreddersydde tiltak for barna som strever (Buli-
Holmberg & Ekeberg, 2016; Geary, 2013b). A kartlegge matematiske ferdigheter er
ngdvendig for a kunne tilrettelegge aktiviteter slik at barna far muligheten til & utvikle
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ferdighetene ut ifra sine forutsetninger (Davidsen et al., 2008). | denne undersgkelsen er det
10,5% av ped.lederne som oppgir at de har barn som har delmal knyttet til antall, rom og form
i sin plan for den spesialpedagogiske hjelpen, og som antakeligvis kan sies & ha
skreddersydde tiltak. Pedagogiske ledere ma kjenne til kjennetegn pa matematikkvansker for
a kunne oppdage barn med matematikkvansker slik at disse kan fa tilpassede tiltak. Det ser ut
til at barnehagene i liten grad oppdager barn som strever med matematikken. Dette kan
skyldes at barnehagene i liten grad kartlegger barnas matematiske ferdigheter. Strukturerte
observasjoner av barnehagebarn er et omdiskutert tema og kan ogsa veere noe av arsaken
(Carlsen et al., 2012). Dersom en gnsker a kartlegge ma kartleggingen ha et formal
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Kartleggingen kan brukes for & se om barnas ferdigheter er
pa det nivaet det ber vaere. Av pedagogiske ledere som kartlegger barns matematiske
kompetanse svarer de fleste at kartleggingen kun benyttes i noen grad. Det er ogsa barnehager
som har kartleggingsmateriell, men som ikke bruker det. 11,9% av ped.lederne vet ikke om
barnehagen har kartleggingsverktay. Pedagogiske ledere er ledere for sin avdeling og en
burde kanskje forvente at de har kjennskap til hva som generelt finnes av materiell, deriblant
kartleggingsmateriell, i barnehagen. Det kan tenkes at nettopp pedagogiske lederes mangel pa
kjennskap til kjennetegn pa matematikkvansker bidrar til at de ikke er bekymret for barns
utvikling, og dermed heller ikke bruker kartlegging. Pa en annen side s ville kanskje bruk av
kartleggingsverktay ha fort til at flere barn med svake ferdigheter i matematikk ble oppdaget.
Med tanke pa at det er opp til 25% som er lavt-presterende i matematikk eller har
matematikkvansker (Geary, 2013b; Price & Ansari, 2013), sa vil det sannsynligvis vere flere

barn som kunne veert oppdaget allerede i barnehagen.

Barnehagene har i liten grad rutiner nar det gjelder kartlegging av matematikkferdigheter.
Bare 5,7% av ped.lederne har slike rutiner i stor/sveert stor grad. At det i liten grad brukes
kartlegging kan gjare det vanskeligere for de ansatte og vurdere barns matematiske
ferdigheter. Barnehagene henviser ogsa sjeldent barn til PPT eller andre instanser pa grunn av
bekymring for matematisk utvikling. 4,5% av ped.lederne har gjort dette, og halvparten av
disse opplyser om at de har veert bekymret for andre omrader i tillegg. Det kan tyde pa at
veldig fa barn blir henvist kun pa grunn av svake matematiske ferdigheter i barnehagealder.
Undersgkelsen har vist at det generelt er lite fokus pa matematikkvansker i barnehagene.
Mangel pa kunnskap om kjennetegn pa matematikkvansker og at barnehagene i liten grad
kartlegger barnas matematikkferdigheter kan fare til at barn som strever ikke fanges opp.
Dermed far matematikkvanskene muligheten til & utvikle seg slik at vanskene blir mer
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omfattende. Matematikkvansker er en spesifikk vanske, sa barna trenger ikke & ha vansker pa
andre omrader (Direktoratet for e-helse, 2017, F81.2). Det vil derfor veere viktig a gi tidlig
hjelp selv om barnet «bare» har vansker med matematikkferdighetene. Hvis barna ikke far
tidlig hjelp i barnehagen vil de allerede ved skolestart henge bak de andre elevene (Aunola et
al., 2004). Svake ferdigheter ved skolestart vil gi barna et svakere utgangspunkt for leering i

skolen og de vil ogsa ha en flatere lzeringskurve (Aunola et al., 2004).

| barnehagen skal barna ha like muligheter til & mgte utfordringer som er tilpasset deres
utviklingsniva (Kunnskapsdepartementet, 2011). Aktiviteter skal ogsa planlegges slik at de er
tilpasset barns evner, forutsetninger og pa en slik mate at barna opplever mestring
(Kunnskapsdepartementet, 2011). A finne barnas niva blir vanskeligere uten bruk av
kartlegging. Reikeras et al. (2015) har i en studie knyttet til Stavangerprosjektet funnet en
sammenheng mellom barns motorikk og matematikkferdigheter. Ved a falge med pa barna
nar de er i aktivitet kan en finne barn som strever med det motoriske. Dette kan veere et tegn
pa at de ogsa kan ha svakere ferdigheter i matematikk enn jevnaldrende (Reikeras et al.,
2015). En slik observasjon kan gjares i uformelle situasjoner og en trenger ngdvendigvis ikke
noen form for kartleggingsskjemaer for & se om barna har vanskeligheter med motorikken.
Hvis ped.lederne kjenner til slike former for kjennetegn kan de lettere fatte mistanke om at
barn kan ha matematikkvansker, og dermed sette i gang med ytterligere kartlegging av
matematiske ferdigheter eller henvise barna videre til andre instanser. Det kan tenkes at en i
starre grad kan unnga at barn far matematikkvansker og dermed redusere antall barn med
vedtak om spesialundervisning i skolen dersom det hadde veert et starre fokus pa

matematikkvansker i barnehagen.

5.6 Validitet og reliabilitet i denne undersgkelsen

En faktor som kan ha pavirket denne undersgkelsen er at utvalget er et ikke-
sannsynlighetsutvalg (Fowler Jr, 2014; Jacobsen, 2015). Det var en del styrere som enten
takket nei eller ikke responderte pa foresparsel om deltakelse. Det var ogsa noen pedagogiske
ledere som hadde takket ja til deltakelse, som ikke returnerte skjemaet. Det kan derfor tenkes
at det i hovedsak er barnehager som er engasjerte i temaet og har fokus pa matematikk som er
motiverte til  delta og dermed er representert i utvalget. Undersgkelsen er basert pa
sparreskjemaer respondentene selv skulle fylle ut. De pedagogiske lederne skulle selv vurdere
hvordan de arbeider med matematikk. Dette farer til subjektive svar, som kan true validiteten
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(Fowler Jr, 2014). Det er en mulighet for at ped.lederne i noen grad har svart det de tror
gagner undersgkelsen i stgrst mulig grad, altsa at de har gitt mer positive svar enn det som er
tilfelle (de Vaus, 2014). For a forsgke og redusere denne trusselen er undersgkelsen gjort
anonym slik at respondentene kan svare @rlig uten at det far negative konsekvenser for dem.
Det ma ogsa tas med i betraktningen at det ikke er sikkert at alle ped.ledere har tolket
spgrsmalene pa samme mate. Begrepsvaliditeten ble forsgkt sikret ved at spgrreskjemaet ble
arbeidet med i forkant av utsendelsen, og ogsa pilotert av barnehagelarere som kjenner
omradet som skulle undersgkes. | et forsgk pa a gjgre skjemaet slik at alle respondentene
forsto spagrsmalene pa samme mate ble irrelevante sparsmal fjernet og uklarheter ble rettet
opp i. Dette vil veere med pa a styrke validiteten i denne undersgkelsen (de Vaus, 2014;
Fowler Jr, 2014). Respondentene som ble valgt ut til & svare pa undersgkelsen er ogsa
relevante med tanke pa problemstillingen. Dette vil vaere med pa a styrke begrepsvaliditeten
(Shadish et al., 2002).

I all forskning vil en forsgke a redusere malefeil for a styrke reliabiliteten (Fowler Jr, 2014). |
denne undersgkelsen er datamaterialet lagt inn i dataprogrammet SPSS, hvor analyser har blitt
utfgrt. Disse analysene har derfor ikke blitt pavirket av min mening eller tolkning.
Respondentene hadde pa noen spegrsmal mulighet til 8 komme med utdypende kommentarer
og noen av disse er presentert i oppgaven. Det kan stilles spgrsmal om disse er tolket slik at
de passer til undersgkelsens kontekst, eller om de kun representerer hva de pedagogiske
lederne har rapportert. A bruke slike sitater slik at de passer i konteksten kan true
reliabiliteten. Andre forskere kan tolke de sammen sitatene annerledes og dermed komme til

andre konklusjoner.
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6 Avsluttende refleksjoner

Formalet med denne undersgkelsen er & fa mer kunnskap om pa hvilke mater det arbeides
med matematikk i barnehagen. Forskningssparsmalene sgker a finne svar pa i hvilke
situasjoner matematikk brukes, samt a finne ut hvilken kunnskap pedagogiske ledere har om
matematikk og matematikkvansker og hvordan de arbeider for 4 kartlegge barns
matematikkferdigheter. Da gnsket er a fa et overblikk pa omradet er det survey som er
benyttet for & samle inn data. | det falgende vil farst problemstillingen og

forskningsspgrsmalene besvares. Til slutt vil forslag til videre forskning foreslas.

6.1 Oppsummering av undersgkelsen

Forskningssparsmalene ble utarbeidet med bakgrunn i problemstillingen. I det falgende vil
derfor farst forskningssparsmalene besvares og deretter vil svaret pa problemstillingen

sammenfattes.
I hvilke situasjoner brukes matematikk i barnehagen?

Matematikk brukes i mange ulike situasjoner i barnehagen. Lek er viktig del av
verdigrunnlaget i norske barnehager, og de pedagogiske lederne er opptatt av at lek og leering
gar hand i hand. Likevel ser det ut til at de tilrettelegger for mer matematikk i voksenstyrte
aktiviteter enn i frilek. Barnehagene er stort sett flinke til a tilrettelegge for matematikk i ulike
situasjoner. Alle teller mer konkluderte med at matematikkomradene i rammeplanen arbeides
med i ulik grad (Dstrem et al., 2009), og dette er fremdeles tilfelle i barnehagene. Tall og
telling er det matematikkomradet det arbeides klart mest med. Starrelser er pa tredjeplass over
omrader de arbeider med. Begge disse omradene anses som kjerneferdigheter innenfor
matematikk og viktige a tilegne seg for videre utvikling (Aunio & Réaséanen, 2015). Da
matematikk er et abstrakt fagfelt vil det veere viktig & gjare det sa konkret som mulig for
barna slik at de far en forstaelse av hva det dreier seg om (Ginsburg, 2009;
Kunnskapsdepartementet, 2011; Witzel et al., 2011). Barnehagene ser ut til & veare flinke til a
tilrettelegge for matematiske aktiviteter ved at de har mye materiell tilgjengelig for barna. En
forstaelse for matematiske begreper vil veaere av betydning for utvikling av andre
matematikkferdigheter (Nortvedt & Vogt, 2012). Selv om det er varierende kompetanse hos
personalgruppen rapporterer ped.lederne at de er flinke til & bruke et matematisk sprak med

barna. Dette vil bidra til at barna etter hvert ogsa selv utvikler og tar i bruk et matematisk
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sprak (Clements et al., 2014; Reikeras, 2014). Ped.lederne er ogsa flinke til & falge opp barnas
utforskertrang. Dette bidrar til utvikling hos barna og stimulerer samtidig til et aktivt

leeringsmiljg i barnehagen (Carlsen et al., 2012; Kunnskapsdepartementet, 2011).
Hvilken kunnskap har pedagogiske ledere om matematisk arbeid i barnehagen?

74,7% av de pedagogiske lederne har hatt undervisning om matematikk i utdannelsen sin,
49,4% har veert pa kurs om matematikk i barnehagen. Barnehagepersonalet har en avgjerende
betydning for barnas interesse for matematikk og hvordan deres matematiske kompetanse
utvikles (Doverborg & Samuelsson, 2001). Da er det betenkelig at barnehagepersonalet
mangler relevant utdanning (Engel et al., 2015). 52,4% av respondentene arbeider i
barnehager som er med i realfagstrategien til Kunnskapsdepartementet, og de fleste av disse
far veiledning og kursing i forbindelse med denne. Ped.lederne vurderer egen kompetanse om
matematikk i barnehagen som relativt god, mens deres kunnskap om matematisk utvikling
vurderes noe lavere. De rapporterer ogsa om et sprik blant personalet. Mer kunnskap til hele
personalet og deling av kunnskapen de allerede besitter kan vaere med pa a gke hele
personalets kunnskap om matematisk arbeid i barnehagen. Ved a fa mer veiledning innenfor
matematikk, og da gjerne om matematisk utvikling, kan bidra til at ped.lederne i stgrre grad
kan tilrettelegge for matematiske aktiviteter som er tilpasset barnas alder og ferdigheter.
Forskningsartikler fra Stavangerprosjektet vil vere sveert aktuelt for barnehagene da de
forsker pa norske barns utvikling pa flere omrader (Lesesenteret Universitet i Stavanger,
2016).

Hvilken kunnskap har pedagogiske ledere om matematikkvansker?

Pedagogiske ledere har mindre kunnskaper om matematikkvansker, enn om matematikk. Hele
67% oppgir at de i liten grad hadde om matematikkvansker i sin utdannelse.
Matematikkvansker blir ogsa i liten grad diskutert pa personalmgter og lignende. Under
halvparten av ped.lederne har kunnskap om kjennetegn pa matematikkvansker og tiltak som
kan igangsettes. De har i litt stgrre grad kunnskap om tiltak enn om kjennetegn pa vansker. At
de mangler kunnskap om kjennetegn pa matematikkvansker er i trad med tidligere
undersgkelser (Braarud et al,. referert i Buli-Holmberg, 2012). A ha kunnskap om
matematikkvansker i tidlig alder, vil kunne bidra til at barn far hjelp tidlig og pa den maten
redusere langsiktige virkninger av matematikkvansker (Geary, 2015). A gi barna tidlig hjelp
vil ogsa kunne bidra til at de far bedre forutsetninger for a lykkes i skolen og senere i livet. At
noen pedagogiske ledere oppgir at de synes sparreskjemaet passer bedre for eldre barn kan
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skyldes at de ikke har kjennskap til bade hva matematikk inneberer, og heller ikke

viktigheten av matematiske ferdigheter og tidlig innsats innenfor matematikk.
I hvilken grad og med hvilke verktgy vurderes barns matematiske ferdigheter?

Barn som strever med matematisk utvikling bar kartlegges allerede i barnehagen, slik at
omfanget av vanskene kan reduseres (Bryant et al., 2011, s. 65). Barns matematiske
ferdigheter kartlegges i liten grad i barnehagen. 48,8% av ped.lederne rapporterer at
barnehagene deres ikke har kartleggingsverktagy innenfor matematikk, og barnehagene som
har dette bruker det i liten grad. MIO er det kartleggingsverktayet som flest barnehager har.
Mangel pa kunnskap kan ogsa her vaere arsaken til at kartleggingsverktey i liten grad brukes.
Med tanke pa at kartlegging i barnehagen er et omdiskutert tema kan dette ogsa veere en av
arsakene til at barn ikke kartlegges (Carlsen et al., 2012). Intervensjonsprogrammer for a
fremme tallforstaelsen har en effekt pa barn i barnehagen og bar derfor benyttes i barnehagen
(Mononen et al., 2014). Barn med spesielle behov har en lovfestet rett til 4 fa
spesialpedagogisk hjelp (Barnehageloven, 2005, 8 19a). Likevel kommer det frem at
pedagogiske ledere i sveert liten grad henviser barn til PPT med bekymring om deres
matematiske utvikling. Sa lenge et etisk perspektiv ligger til grunn og at barna ikke blir testet

for ofte, bar barn kunne bli kartlagt slik at eventuelle bekymringer kan avdekkes.

Pa hvilke mater arbeides det med matematikk i barnehagen?

Med tanke pa at det er seks andre fagomrader som ogsa skal vies oppmerksomhet i
barnehagen, kan matematikk sies a vaere godt arbeidet med. Det ser ut til at pedagogiske
ledere har ganske god kunnskap om arbeid med matematikk i barnehagen. De er ogsa flinke
til a tilrettelegge for matematikk i ulike situasjoner, selv om de ogsa gir uttrykk for at de har
et forbedringspotensial pa flere omrader. Barna har rikelig tilgang til spill og materiell som
kan vaere med pa a utvikle deres matematikkferdigheter. Personalet skal legge til rette for
matematikk og er av stor betydning for at barna skal interessere seg for matematikk. Det ser
ut til at de pedagogiske lederne er bevisste pa dette ansvaret. Selv om ped.lederne har god
kunnskap om & tilrettelegge for matematiske aktiviteter, er det szrlig tall og telling de
arbeider med. Skjevheten pa ulike matematikkomrader antyder at de mangler noe kunnskap
om hvilke matematiske ferdigheter barn bar utvikle i tidlig alder. Kanskje vil mer kunnskap
hos hele personalet bidra til at det jobbes jevnere med de ulike matematikkomradene, slik at
barna utvikler flere sider ved matematikken enn de omradene som ser ut til a bli vektlagt i
sterst grad.
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Matematikkvansker er et omrade som enda ikke har fatt sa mye oppmerksomhet i
barnehagene. Det vil vare viktig at de ansatte i barnehagen kjenner til kjennetegn pa
matematikkvansker, slik at de tidlig kan fange opp barn som trenger ekstra oppfalging nar det
gjelder matematikk og gi barna riktig hjelp og stette. Det bar veere mer fokus pa hva som er
kjerneferdigheter i matematikk og kunnskap om matematikkvansker i barnehagene. Slik kan
ferdighetene hos barna bygges i riktig rekkefalge og forhindre at barna far hull i kunnskapen,
og at de lettere kan utvikle mer avanserte matematikkferdigheter. Barn ma fanges opp tidlig
slik at de tidligst mulig kan fa hjelp for sine vansker. Kartleggingsverktgy brukes i liten grad i
barnehagen. Mer kunnskap om matematikkvansker og kjennetegn pa dette kan bidra til at
flere barn oppdages tidlig og far hjelp far vanskene utvikler seg. Ved a ta i bruk
matematikkartlegging vil en allerede veere pa god vei til & oppdage og kunne gi hjelp til flere
barn som strever. Det blir spennende & se om gkt fokus pa matematikk i barnehagene som
deltar i realfagstrategien ogsa gir mer kunnskap om matematikkvansker, og pa sikt forbedre

elevers ferdigheter og karakterer i matematikk.

6.2 Ny rammeplan

| april 2017 vedtok Kunnskapsdepartementet at den nye rammeplanen som |3 ute til hgring
skal innfgres fra 1. august 2017 (Udir, 2017a). Sparreskjemaet som ble benyttet i
undersgkelsen inneholdt spgrsmal basert pa naveerende rammeplan og hgringsutkastet til den
nye rammeplanen. Eventuelle endringer mellom hgringsutkastet og den vedtatte nye
rammeplanen har ikke blitt diskutert i denne oppgaven. Denne undersgkelsen har tatt
utgangspunkt i navaerende rammeplan, hgringsutkastet til ny rammeplan og drgftingen er
knyttet til disse.

6.3 Behov for videre undersgkelser

Et par av respondentene opplyser om at barnehagene deres er i startfasen av
implementeringen av realfagsstrategien. Det kommer frem at det har blitt mer fokus pa
matematikk i de fleste barnehagene som deltar i satsingen. Denne undersgkelsen er en
tverrsnittsundersgkelse (Holand, 2006; Jacobsen, 2015) og gir kun et bilde av pedagogiske
lederes kunnskap her og na. Det hadde veert spennende a kunne gjennomfart en ny
undersgkelse senere for a se om satsingen ogsa utjevner forskjellen mellom ulike

matematikkomrader, men ogsa om den bedrer pedagogiske lederes kunnskap om
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matematikkvansker. En kunne ogsa ha gjennomfart en longitudinell studie gjennom hele
realfagstrategiperioden (2015-2019). Da kunne en ha sett pa hvordan pedagogiske lederes
kunnskap om matematikk og matematikkvansker endrer seg gjennom hele perioden.

En finner i denne undersgkelsen noen motstridende svar hos respondentene. Undersgkelsen
gir kun et overblikk over arbeidet med matematikk i barnehagen og gir derfor ingen
utdypende svar pa hvorfor barnehagenes praksis er som den er. Ved a supplere en slik type
survey med observasjon og/eller mer dyptgaende intervjuer med pedagogiske ledere vil en
kunne fa bedre innsikt og forstaelse for arbeidet med matematikk i barnehagen. Da utvalget i
denne undersgkelsen er lite, et ikke-sannsynlighetsutvalg og at respondentene selv kunne
velge om de ville returnere spgrreskjemaet, kan ikke utvalget sies a veere representativt
(Fowler Jr, 2014; Jacobsen, 2015). Ved a gjere en starre undersgkelse med et
tilfeldighetsutvalg, vil man i starre grad fa et representativt utvalg, slik at funnene kan

generaliseres til & gjelde alle pedagogiske ledere.
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Vedlegg 1: Forespgrsel til styrere

Hei!

Jeg studerer spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo og skal skrive en masteroppgave om
matematikk i barnehagen, og i den forbindelse trenger jeg informanter som kan svare pa et
sparreskjema om dette temaet. | den forbindelse lurer jeg pa om du har noen pedagogiske
ledere i din barnehage som kunne tenke seg a svare pa et sparreskjema om dette?

Undersgkelsen vil vare frivillig, anonym og vil forega i januar/februar.

Send meg gjerne en mail om du/dere har sparsmal eller om dere er interessert. Fortell gjerne

ogsa hvor mange ped.ledere som er aktuelle i din barnehage.
Haper pa positivt svar!

Mvh
Silje Bjarseth
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Vedlegg 2: Brev til pedagogiske ledere

MASTEROPPGAVE OM MATEMATIKK | BARNEHAGEN
Informasjon til pedagogiske ledere

| forbindelse med min mastergrad i spesialpedagogikk med fordypning i spesifikke
lzerevansker utfarer jeg en undersgkelse om matematikk i barnehagen. Undersgkelsens
primaere formal er a finne ut hvilke tanker pedagogiske ledere har rundt matematikk i
barnehagen. Jeg gnsker a bidra til mer kunnskap og forstaelse rundt grunnlaget av ferdigheter
som kan legges i barnehagen.

Undersgkelsen bestar av et sparreskjema som er sendt ut til barnehager i hovedsak pa
@stlandet. Spearreskjemaet bestar av 60 spgrsmal, og det tar ca 15 minutter a fylle det ut. Sett
kryss pa ett alternativ der du bes vurdere graden av noe, og der du kan sette flere kryss er
dette presisert ved siden av spgrsmalet. Hvis du gnsker a utdype noe, kan du gjare dette i
feltet pa slutten av spgrreskjemaet. Vaer oppmerksom pa at det er spgrsmal pa begge sidene av
arkene.

Jeg gnsker at dere fyller ut skjemaet enkeltvis og setter pris pa at dere svarer erlig.
Undersgkelsen vil vaere anonym, sa jeg vil ikke kunne tilbakespore hvem som har svart pa
hvilket skjema. Alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og vil bli makulert etter at
studien er avsluttet.

Dersom du har spgrsmal til studien, kan du kontakte Silje (silbjor@student.uv.uio.no) eller en
av veilederne mine. Mine veiledere er Anita Lopez-Pedersen (anita.lopez-
pedersen@isp.uio.no) og Peer Mgller Sgrensen (p.m.sorensen@isp.uio.no).

Det er fint om spgrreskjemaet returneres i vedlagte svarkonvolutt innen én uke.

Tusen takk for at du gnsker & delta i denne undesgkelsen, som vil kunne gi mer kunnskap om
matematikk i barnehagen.

Med vennlig hilsen

Silje Bjgrseth
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Vedlegg 3: Spgrreskjema

1. Hvilken type barnehage jobber du i?
o Privat
o Kommunal

2. Er du kvinne eller mann?
o Kvinne
o Mann

3. Huvilken utdanning har du?
o Barnehagelerer
o Annet:

4. Har du matematikk i grunnutdanningen din? (Hgyskole/universitet)
o Ja
o Nei

5. Har du veert pa kurs eller etterutdanning om matematikk i barnehagen?
o Ja
o Nei

6. Hvor mange ar har du jobbet i barnehage? ar
7. Hvor mange ar har du veert pedagogisk leder? ar

8. Er barnehagen med i realfagstrategien til Kunnskapsdepartementet?
o Nei
o Ja
o Vet ikke

8h. Hvis ja: Har det blitt mer fokus pa matematikk i barnehagen etter dere ble med pa
satsningen?

o | sveert stor grad

o | stor grad

o | noen grad

o | liten grad

o | sveert liten grad

9. Hvilken aldersgruppe jobber du med?
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10. I hvilke sammenhenger tilrettelegges det for matematikk pa avdelingen? (Sett flere
Kryss)

11.

12.

13.

14.

O

O 0Oo0oooaoao

Spisesituasjoner

Frilek

Voksenstyrt lek

Pa tur

Samtaler med barna
Samlingsstunder (lesing, sanger ...)
Pakledning

Annet:

Pa hvilken mate tilrettelegges det for matematikk i samlingsstund?

Pa hvilken mate tilrettelegges det for matematikk i voksenstyrte aktiviteter?

Pa hvilken mate tilrettelegges det for matematikk i frilek?

I hvilke sammenhenger kan avdelingen bli flinkere pa a tilrettelegge for matematikk?
(Sett flere kryss)

Ooo0Oooboooaoad

Spisesituasjoner

Frilek

Voksenstyrt lek

Pa tur

Samtaler med barna
Samlingsstunder (lesing, sanger ...)
Pakledning

Annet:
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15. I hvilken grad har barna tilgang til materiell hvor de kan gve matematiske ferdigheter?
o | sveert stor grad

I stor grad

I noen grad

I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad

16. I hvilken grad har barna tilgang til spill (ikke pc/nettbrett) hvor de kan gve
matematiske ferdigheter?
o | sveert stor grad

o | stor grad

o | noen grad

o | liten grad

o | sveert liten grad

17. 1 hvilken grad har barna tilgang til PC og/eller nettbrett hvor de kan gve matematiske
ferdigheter?
o | sveert stor grad

I stor grad

I noen grad

I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad

18. I hvilken grad arbeides det med tall og telling?
o | sveert stor grad
o | stor grad
o | noen grad
o | liten grad
o | sveert liten grad

19. Teller dere sammen med barna pa ulike mater? (baklengs, partall, oddetall, tiere)
o | sveert stor grad

| stor grad

I noen grad

I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad



20. | hvilken grad arbeides det med & sammenligne ulike mengder?
o | sveert stor grad
o | stor grad
o | noen grad
o | liten grad
o | sveert liten grad
21. I hvilken grad arbeides det med geometri?
o | sveert stor grad
o | stor grad
o | noen grad
o | liten grad
o | sveert liten grad
22. | hvilken grad arbeides det med romforstaelse?
o | sveert stor grad
o | stor grad
o | noen grad
o | liten grad
o | sveert liten grad
23. | hvilken grad arbeides det med maling (f.eks: vekt, lengde og volum)?
o | sveert stor grad
o | stor grad
o | noen grad
o | liten grad
o | sveert liten grad
24. | hvilken grad arbeides det med starrelser?
o | sveert stor grad
o | stor grad
o | noen grad
o | liten grad
o | sveert liten grad
25. I hvilken grad arbeides det med farger?
o | sveert stor grad
| stor grad
I noen grad
I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad
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26.

217.

28.

29.

30.

31.

I hvilken grad har dere tema- eller prosjektarbeid med fokus pa antall, rom eller form?
o | sveert stor grad

o | stor grad

o | noen grad

o | liten grad

o | sveert liten grad

I hvilken grad lar dere barna finne ut av ting de undrer over? (f.eks hva skjer om man
tar med en sngball inn i varmen?)

o | sveert stor grad

o | stor grad

o | noen grad

o | liten grad

o | sveert liten grad

Har dere utarbeidet egen «matematikkplan» i barnehagen?
o Ja

o Nei

o Vet ikke

Blir matematikk synliggjort i manedsplaner/ukeplaner?
o | sveert stor grad

o | stor grad

o | noen grad

o | liten grad

o | sveert liten grad

| hvilke situasjoner har barnehagen fokus pa matematikk? (Sett flere kryss)
o | arsplanen

Foreldremgter

Planleggingsmater

Kurs

O
O
O
o  Annet:

I hvor stor grad er du med pa a konkretisere innholdet i rammeplanen?
o | sveert stor grad

| stor grad

I noen grad

I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad



32. | hvor stor grad brukes rammeplanen i det daglige?
o | sveert stor grad
o | stor grad
o | noen grad
o | liten grad
o | sveert liten grad
33. I hvor stor grad ligger rammeplanen til grunn for aktiviteter i det daglige?
o | sveert stor grad
o | stor grad
o | noen grad
o | liten grad
o | sveert liten grad
34. | hvor stor grad ligger rammeplanen til grunn for utforming av manedsplan?
o | sveert stor grad
o | stor grad
o | noen grad
o | liten grad
o | sveert liten grad
35. Hvor ofte diskuteres temaet matematikk/antall, rom og form pa
personalmgter/planleggingsdager?
o Aldri
o Annethvert ar
o Engangi aret
o To ganger i aret
o Oftere
36. Synes du det er nok fokus pa matematikk i barnehagen?
o Ja
o Sann passe
o Nei

37. | hvor stor grad har du kunnskap om barns matematiske utvikling?
o | sveert stor grad
o | stor grad
o | noen grad
o | liten grad
o | sveert liten grad
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38. Hvor bevisst er du pa & bruke matematikk nar du spiller spill med barna?
o | sveert stor grad

I stor grad

I noen grad

I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad

39. Bruker du bevisst matematiske begreper nar du snakker med barna? (f.eks: farger,
former, antall, mengder, plassering, ulike stgrrelser, mer enn, mindre enn,
hagyre/venstre)

o | sveert stor grad

| stor grad

I noen grad

I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad

40. Hvordan vurderer du selv din kompetanse om matematikk i barnehagen?
o Svert god

Ganske god

Litt god

Ikke s& god

O
O
O
o Sveert lite god

41. Far dere veiledning innenfor matematikk? (Sett flere kryss)
o Internt i barnehagen

PPT

Statped

Andre:

Nei, ingen veiledning

Ooooao

42. Hvordan holder du deg oppdatert pa temaet? (Sett flere kryss)
o Leser fagbgker

Leser artikler pa internett

Far tips av andre ansatte

Holder meg ikke oppdatert

O
O
O
o Annet:




43. Hvor finner dere inspirasjon til & drive med matematikk?
o Temahefte «Antall, rom og form»
Faglitteratur
PPT
Statped
Utdanningsdirektoratet
Internett
o Matematikk.org
o Matematikksenteret
o Facebook
o Andre nettsider

O oOoooad

44. 1 hvor stor grad falger du opp barns initiativ/utforskertrang?
o | sveert stor grad

| stor grad

I noen grad

I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad

45. Hadde du om matematikkvansker i utdanningen din?
I sveert stor grad

| stor grad

I noen grad

I liten grad

I sveert liten grad

Husker ikke

O o0Oo0oooaod

46. Har du vert pa kurs om matematikkvansker?
o Ja
o Nei

47. Hvor ofte diskuteres temaet matematikkvansker pa personalmgter/planleggingsdager?

o Aldri
Annethvert ar
En gang i aret
To ganger i aret

O
O
O
o Oftere



48. | hvor stor grad har du kunnskap om kjennetegn pa matematikkvansker i
barnehagealder?
o | sveert stor grad

I stor grad

I noen grad

I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad

49. Har du kunnskap om tiltak som kan igangsettes hvis det er bekymring for et barns
matematiske utvikling?
o | sveert stor grad

| stor grad

I noen grad

I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad

50. I hvilken grad brukes spesialpedagoger for a bedre barns matematiske kompetanse?
o | sveert stor grad

I stor grad

I noen grad

I liten grad

O
O
O
o | sveert liten grad

51. Har dere barn som har delmal om «antall, rom og form> i sin individuelle plan? (For
barn med vedtak om spesialpedagogisk hjelp)
o Ingen barn
o Ettbarn
o Flere barn
o Vet ikke

52. Brukes det kartleggingsverktay i matematikk i barnehagen din?
o Ja
o Nei
o Vet ikke

52b. Hvis ja: Hvor ofte brukes kartleggingen?
| sveert stor grad

| stor grad

I noen grad

I liten grad

| sveert liten grad

O oooo



53. Har barnehagen noen av fglgende kartleggingsmateriell? (Sett flere kryss)

54,

55.

56.

S7.

O

O oOoooad

MIO
Mattekista
LOC
Andre:

Nei
Vet ikke

Har dere hatt barn som har blitt henvist til PPT (evt. andre instanser) for bekymring av
barnets matematiske utvikling?

O
O
O

Har dere rutiner for kartlegging/observasjon av barns matematiske utvikling?

O

O
O
O
O

Ny rammeplan ligger ute til hgring. Hva tenker du om den?

O
O
O

Ja
Nei
Vet ikke

I sveert stor grad
| stor grad

I noen grad

I liten grad

I sveert liten grad

Positiv
Ingen formening
Negativ

@vrig kommentar:

Mener du det er for mye leering i barnehagen?

|

O
O
O

Ja

Akkurat passe
Nei

For lite
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58. Har lek for stor plass i barnehagen?
o Ja
o Akkurat passe
o Nei
o For liten

59. Tror du det vil bli mer fokus pa lering i din barnehage dersom den nye rammeplanen
innfares?
o Ja
o Vet ikke
o Nei

60. Tror du det vil bli mindre lek i barnehagen dersom den nye rammeplanen innferes?
o Ja
o Vet ikke
o Nei

Har du gvrige kommentarer til noen av spgrsmalene eller gnsker a utdype noe, kan du benytte
feltet nedenfor:

Takk for at du tok deg tid til & svare pa undersgkelsen!
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