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Abstract 

In preschools it is common that mathematics mainly focuses on how children 

learn mathematics through everyday activities, or on children´s understand-

ing of mathematical concepts. However, views on mathematics-learning are 

today deepened and extended, and embrace children’s own mathematical 

signs, visual representations and bodily experiences. The overall aim of this 

thesis is to experiment with how this extended view in which children´s en-

gagement and creativity is affirmed, simultaneously as they are developing 

knowledge about the world of mathematics with its procedures and rules. 

With inspiration from the French philosophers Gilles Deleuze´s and Félix 

Guattari´s immanent ontology and transcendental empiricism, and from the 

pedagogical philosophy of the preschools in Reggio Emilia, I have experi-

mented both with mathematics, and with toddlers’ explorations and potenti-

ality. The research-material primarily consists of video observations and 

documentations, and it is taken from a project with a mathematical topic 

through a cooperative work by me, preschool teachers and children aged 1–3 

years. Methodologically the work is based on one example from the project 

where some children explores and experiment on geometric objects. In rela-

tion to the example some concepts from Reggio Emilia’s pedagogical think-

ing and Deleuze´s and Guattari´s immanent ontology are put to work, by 

focusing on the connections that emerge. The study make visible that chil-

dren explore and experiment with mathematics in what in the study has 

called “a relational field of potentiality”. In relation to preschool didactics 

the study stresses the importance of teachers paying attention to and “listen-

ing” to children’s experimentations and sign-making, in order not to inter-

rupt what is emerging/becoming. This requires an environment that embrac-

es “the hundred languages” and enables collective experimentation for 

thoughts and ideas to be shared in “togetherness”. 

 

Keywords: preschool, preschool didactics, Gilles Deleuze, Felix Guattari, 

experimentation, Reggio Emilia, learning, a relational field of potentiality, 

mathematics, listening, transcendental empiricism. 



 

Sammanfattning 

I förskolan är det vanligt att matematiken främst handlar om det som sker i 

barnens vardag eller fokuserar på barnens förståelse av matematiska be-

grepp. Synen på matematik i förskolan håller dock på att vidgas och inbegri-

pa barns egna teckenskapande och kroppsliga erfarenheter. Licentiatuppsat-

sens övergripande syfte är att experimentera och utforska hur barns engage-

mang och kreativitet kan tas tillvara, samtidigt med att barnen kan utveckla 

sina kunskaper kring matematikens värld med dess procedurer och regler. 

Utifrån de franska filosoferna Gilles Deleuze’s och Félix Guattaris imma-

nenta perspektiv och transcendentala empirism och Reggio Emilias pedago-

giska filosofi, har jag experimenterat kring matematik och de yngsta försko-

lebarnens experimenterande och potentialitet. Forskningsmaterialet består 

främst av videoobservationer och pedagogisk dokumentation från ett projekt 

med ett matematiskt ämnesinnehåll genom ett kollektivt arbete med mig, 

pedagoger och barn i åldern 1–3 år. Metodologiskt utgår arbetet från ett ex-

empel från projektarbetet där några barn utforskar och experimenterar kring 

geometriska objekt. I relation till exemplet sätts några begrepp från Reggio 

Emilias pedagogiska tänkande och Deleuze´s och Guattaris immanenta onto-

logi i arbete med särskilt fokus på vilka förbindelser som frambringas. Det 

som studien synliggör är att barn utforskar och experimenterar kring mate-

matik i det som i studien kallats ”det relationella potentialitetsfältet”. Försko-

ledidaktiskt synliggör studien vikten av att pedagoger uppmärksammar och 

”lyssnar” till barns experimenterande och teckenskapande, för att inte stoppa 

barns potentialitet och det som är i tillblivelse. Detta förutsätter en miljö som 

inbegriper de hundra språken och som gör ett kollektivt experimenterande 

möjligt där tankar och idéer kan delas i en ”tillsammansskap”. 

 

Nyckelord: förskola, förskoledidaktik, Gilles Deleuze, Felix Guattari, expe-

rimentation, Reggio Emilia, lärande, det relationella potentialitetsfältet, ma-

tematik, lyssnandet, transcendental empirism. 



 

Förord 

Mitt intresse för ett poststrukturellt tänkande utvecklades under min utbild-

ning till förskollärare och lärare mot yngre åldrar vid Lärarhögskolan i 

Stockholm, nuvarande Stockholms universitet, och kom att öppna upp för ett 

första möte med Gilles Deleuze tänkande och sedermera Félix Guattari. Ett 

tänkande som både lockade och skrämde mig. Skrämde mig för att det var så 

svåra texter att förstå, men samtidigt så lockande, då jag förstod att det fanns 

något i texterna som jag ville förstå. En ”slogan” under mitt skrivan-

de/läsande/experimenterande har varit en uppmaning som jag fann i Deleu-

ze´s och Guattaris (1987) text A thousand plateaus: 

Make a rhizome. But you don’t know what you can make a rhizome with, you 
don’t know which subterranean stem is going to make a rhizome, or enter a 
becoming, people your desert. So experiment. 

(s. 246) 

 

I detta experimenterande har jag mött flera människor som har kommit att 

bli del av den dynamiska ansamling där denna licentiatuppsats har fram-

bringats. Dessa möten öppnade upp mot nya dimensioner och nya tankar. Du 

och jag, tillsammans tänker vi och våra tankar transformeras – confronto. 

 

Ett särskilt och kärleksfullt tack vill jag ge till min underbara och fantastiska 

handledare Gunilla Dahlberg, som under hela processen har visat mig stor 

tillit och tilltro – med ett ”äkta” lyssnande. Som, när jag har behövt det, har 

lånat ut sin kunskap, på samma sätt som pedagogerna i förskolorna i Reggio 

Emilia gör när de går in i barnens utforskande, i en balansakt. Din värme och 

breda kompetens och all energi du gett under hela processen, skapade hela 

tiden nya förbindelser och kopplingar i den ansamling som skapat denna text 

– jag förundras hela tiden. Inte att förglömma alla skratt, och jag kommer 

alltid att minnas när jag fick dig att plumsa rak igenom snön ner i ett djupt 

dike i skogen i Skellefteå… I samma andetag vill jag även tacka Anna Tjivi-

kua, min ”parhäst”, för den vänskap som frambringades från första dagen vi 

möttes. Tack för alla skratt, heja rop och ”magiska” stunder. Vill även sända 

en varm tanke till staden Reggio Emilia, dess kommunala förskolor och Lo-

ris Malaguzzi International Center för all inspiration, ”gåshudstillfällen” och 

energi. Vissa delar av uppsatsen blev till på denna vackra plats. 

 



 

Jag vill även rikta ett tack till Forskarskolan – Globalisering, literacy och 

utforskande lärprocesser: förskolebarns språk, läsande, skrivande och ma-

tematiserande, och alla de personer som är knutna till denna, ingen nämnd, 

ingen glömd, för den tid jag har fått för att kunna försöka sätta mig in i De-

leuze´s och Guattaris snåriga tänkande och närma mig en första förståelse av 

vad några av deras begrepp förskoledidaktiskt kan innebära. Ett varmt tack 

till barn, pedagoger och chefer som bjöd in mig att bli en del i deras vardag 

under lång tid – utan er skulle denna licentiatuppsats ha blivit någonting helt 

annat. Ett särskilt tack vill jag rikta till Kerstin Emriksson Wallin som under 

hela perioden har följt min process, utmanat mig och gjort det möjligt för 

mig att få presentera mina temporära tankar på olika sätt. Tack alla kollegor i 

det förskoleområde som jag är anställd i, era hejarop har ibland varit behöv-

liga under denna äventyrliga resa. Ett särskilt tack till Nina, för att du har lärt 

mig att bli förundrad i det lilla. Tack alla fina kollegor på Barn- och ung-

domsvetenskapliga institutionen vid Stockholms universitet, för värdefulla 

samtal, tankar och idéer. Tack också till deltagarna i Plateau for Feminist 

Pedagogy and Educational Theory med Hillevi Lenz Taguchi och ”Deleuze- 

doktorandgrupp” med Liselott Olsson, för intressanta samtal som kom att 

sätta mina tankar i rörelse. Vidare vill jag tacka för alla givande synpunkter 

jag fick vid mitt 90 % seminarium på Yasuragi och på Förskoledidaktisk 

forskningsseminarium, ett särskilt tack vill jag rikta till Anna Palmer, Moni-

ca Nilsson, Helena Frisell, Eva Änggård och Caroline Liberg för era generö-

sa närläsningar av min text. 

 

Slutligen vill jag tacka mina vänner och min familj. Ett speciellt tack till min 

mamma Marianne, som alltid ställt upp som ”barnvakt” när tiden kört ihop 

sig. Mitt hjärtas innerligaste tack riktar jag till min livskamrat Robert, som 

tålmodigt har stått vid min sida och till min kära dotter Thea, som är de vik-

tigaste i livet och som hela tiden påminner mig om ”här-och-nu” och att det 

kanske inte alltid är det som låter högst som är det väsentliga. 

 

Stockholm, Södermalm, mars 2013 

 

Johanna Unga 
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Prolog 

Vi begär bara lite ordning för att skydda oss mot kaos. Ingenting är mer 
smärtsamt, mer ångestfyllt än en tanke som undflyr sig själv, idéer som flyr 
och försvinner innan de ens skisserats, redan anfrätta av glömskan, och ned-
störtade i andra idéer vi inte heller kan göra rättvisa. Det är de oändliga varia-
biliteterna där tillkomsten och försvinnandet sammanfaller. Oändliga hastig-
heter som smälter samman med orörligheten i den färglösa och ljudlösa intig-
het som de genomsveper utan väsen och tanke. Det är det ögonblick om vilket 
vi inte vet om det är alltför långt eller alltför kort för tiden. Vi piskas; snärtar 
som smäller likt bristande artärer. Vi förlorar oupphörligen våra idéer. Det är 
därför vi så till den milda grad klamrar oss fast vid fastställda åsikter. 

 
 (Deleuze & Guattari, 1991/2004, s. 194) 

 

Barnet lever i ett mycket trångt sammanhang och det är ett tillstånd, ett öde, 
som drabbar även vuxna. Att leva dag för dag, att ha korta tankar, att inte 
lyckas komma ur de korta tankarna för att skapa långa tankar i stället. 
 

(Malaguzzi, 1992, här citerad i Modern Barndom, 2012, s. 24) 
 

Experiencing this potential for change, experiencing the eventfulness and 
uniqueness of every situation, even the most conventional ones, that´s not 
necessarily about commanding movement, it´s about navigation movement. 
It´s about being immersed in an experience that is already underway. It´s 
about being bodily attuned to opportunities in the movement, going with the 
flow. It´s more like surfing the situation, or tweaking it, than commanding or 
programming it. The command paradigm approaches experience as if we were 
somehow outside it, looking in, like disembodied subjects handling an object. 
But our experience aren´t objects. They´re us, they´re what we´re made of. 
We are our participation – not some abstract entity that is somehow outside 
looking in at it all. 

(Massumi 2002c, s. 11) 

 

”Fler siffror och bokstäver i nya läroplanen” – så var rubriken i flertalet av 

dagstidningarna och i nyhetssändningarna den 12 augusti 2010 när den revi-

derade läroplanen för förskolan (Lpfö98/2010) klubbades av regeringen.1 I 

                                                      
1 Dagens Nyheter, Svenska Dagbladet, Aftonbladet, Expressen och Rapport med flera. 
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pressmeddelandet från Utbildningsdepartementet som föregick nyhetsrap-

porteringarna skrev utbildningsministern Jan Björklund att förskolan ska bli 

ännu mer lärorik i och med att den reviderade läroplanen för förskolan är 

fastställd. I pressmeddelandet var det barnens matematiska utveckling som 

lyftes fram som exempel på de mål att sträva mot som den reviderade läro-

planen tydligare lyft fram vid sidan av mål för barnens språkliga och kom-

munikativa utveckling och mål för barnens utveckling inom naturvetenskap 

och teknik. Vidare kunde man läsa att målen kring matematik hade utökats 

från två mål till fyra mål. Tanken med förtydligandet av mål sades vara att 

ambitionerna för lärandet i förskolan skulle höjas, samt att det skulle bli 

tydligare vad varje barn har rätt att få med sig av förskolans verksamhet 

(Pressmeddelande, 2010). Dessa mediala uttalanden satte mina tankar i rö-

relse och jag kom att bli intresserad av vad som kommer att hända i försko-

lan när styrdokumenten får tydligare fokus på ämnesinnehåll.2 

 

Förtydligandet kan förstås i ljuset av en internationell trend där många oroar 

sig för otillräckliga baskunskaper hos barn och ungdomar gällande matema-

tik, naturvetenskap och språk. Genom studier från PISA (Programme for 

International Student Assessment), TIMSS (Trends In International Mathe-

matics and Science Study) och PIRLS (Progress In International Reading 

Literacy Study) har det bland annat framkommit att barn i Sverige har otill-

räckliga baskunskaper gällande matematik, samt att svenska tonåringars 

resultat i matematik har försämrats allt sedan 2003 (Mullis, Martin & Foy, 

2008; OECD, 2010). Med tydligare fokus på matematik som innehåll i för-

skolan tänker man att skillnader i matematisk kunskap hos barn mellan na-

tioner, men också mellan socioekonomiska grupper inom länder, kan utjäm-

nas. Denna internationella trend hör ihop med att vi lever i en global värld 

och i ett globalt sammanhang med en omfattande ekonomisk konkurrens 

mellan länder. Utvecklingen har också inneburit att man mer och mer riktar 

blicken mot förskolan och det lärande som sker där. På senare år har även 

studier gjorda av James Heckman, nobelpristagare i ekonomi, där han gör 

metaanalyser av bland annat Head Start Programmens resultat, fått stort ge-

nomslag när det gäller förskolan.34 Detta eftersom Heckman har kunnat visa 

att det är ekonomiskt effektivt att investera i förskolebarns lärande och att 

dessa investeringar ger mer tillbaka än investeringar i utbildning som görs 

                                                      
2 Dessa förändringar som nu pågår i svensk förskola påbörjades redan 1998 när förskolan fick 

sin första läroplan (Lpfö98) med ett tydligare innehåll mot matematik, naturvetenskap och 

språk. 
3 James Heckman är professor i ekonomi vid University of Chicago och erhöll Nobelpriset i 

ekonomi år 2000. 
4 Head Start Program är ett program vid United States Department of Health and Human 

Services där syftet är att erbjuda tjänster för barn till låginkomsttagare och deras familjer för 

att säkerställa omfattande utbildning, hälsa, kost och föräldraengagemang (se vidare 

http://www.acf.hhs.gov/programs/ohs/about/head-start). 
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senare i livet. För varje dollar som investeras i förskolan genererar det en 10 

% ökning varje år. Samhället har enligt Heckman, inte råd att skjuta upp 

sådana investeringar till dess att barnen har blivit vuxna, eller ens tills dess 

att barnen har uppnått skolålder. Istället bör medel för utbildning sett ur ett 

livsperspektiv, flyttas från äldre och outbildade till yngre och bildbara, då det 

ur aspekten mänskligt kapital är mer effektivt och gynnsamt i det långa lop-

pet (Heckman, 2011). 

 

Att man nu börjar fokusera och satsa på det innehållsliga lärandet i förskolan 

kan ses som positivt, men det väcker i sin tur ett antal frågor och fundering-

ar. Kommer det då bli en utveckling mot det som av olika forskare har be-

nämnts som ”skolifiering” (Dahlberg, Lundgren & Åsen, 1991; Moss, 

2012)? Det vill säga ett lärande som baseras på utantill inlärning och imita-

tion, som i forskning visats sig vara ineffektivt och där fokus hamnar på 

redan färdiga representationer och konventioner (Hiebert, 2003). Hur skulle 

förskolan kunna öppna upp mer för barnens egna erfarenheter och menings-

skapande och för barns potentialer? Detta är frågor som jag i mitt arbete som 

förskollärare funderat mycket kring, och det är även frågor som pedagoger 

på den förskola där jag har genomfört studien för den här licentiatuppsatsen 

också har brottats med. När de fick ett tydligare samhälligt uppdrag vad det 

gäller innehållet i förskolan, började de fundera kring hur de skulle kunna 

utmana ett mer ”skolifierat” sätt att arbeta med matematik tillsammans med 

barnen. Detta gjorde att jag blev nyfiken och intresserad av att under en 

längre period få vara delaktig och följa deras arbete med ett projektarbete 

kring ett matematiskt ämnesinnehåll. Något som de också bjöd in mig till att 

göra. Frågorna kring ”skolifiering”, utantill inlärning och imitation och barns 

potentialer har varit en ingång till mitt problemfält och legat till grund för 

studiens övergripande fråga: Hur kan engagemang och kreativitet tas tillvara, 

samtidigt med att barnen kan utveckla sina kunskaper kring matematikens 

värld med dess procedurer och regler, det vill säga dess abstrakta symbolsy-

stem? 

 

Denna fråga kommer att utvecklas efter det att jag har gått igenom forskning 

och teorier kring matematik som fenomen samt det filosofiska och teoretiska 

perspektiv som studien vilar på. Beskrivning av studiens slutgiltiga frågor 

finns beskrivna i avsnittet: Ett vidgat syfte för studien, på sidan 41. 
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Tidigare forskning 

Det finns en förhållandevis omfattande matematikdidaktisk forskning som 

fokuserat på hur barn lär sig matematik och på metoder för att lära barn ma-

tematik. Eftersom jag i den här studien har följt de allra yngsta barnen i för-

skolan, de i åldern 1–3 år, så har jag valt att lyfta fram den forskning som 

främst fokuserar dessa barn. Den matematikforskning som presenteras har 

valts ut utifrån att den fått genomslag i undervisningen för blivande förskol-

lärare vid Stockholms universitet och Göteborgs universitet och att den har 

gjorts under senare år.56 Det är också forskning som presenterats som aktuell 

och angelägen för förskolan av nätverket Yngre förskolebarns matematik 

som startades 2010 vid Karlstads universitet.7 Den forskning som redovisas i 

den första delen av detta avsnitt tar sin utgångspunkt i matematik i barnens 

vardag och/eller i barns förståelse av matematiska begrepp. I den andra delen 

iscensatte, planerade och organiserade antingen forskare eller pedagoger 

själva situationer. I den tredje delen har den forskning som redovisas fokus 

på matematik i en samtidighet. I den avslutande delen fokuseras forskning 

med inspiration från förskolorna i Reggio Emilia och ett poststrukturellt 

tänkande. 

Matematik i barnens vardag 

I avhandlingen Hållpunkter för lärande har Camilla Björklund (2007) stude-

rat barns erfarenheter av matematik i vardagen och hur de använder dessa 

                                                      
5 Enligt litteraturlista och kursplan i matematik för förskollärare vid Stockholms universitet 

och Göteborgs universitet 2012. 
6 Även Ann Ahlbergs doktorsavhandling Att möta matematiska problem. En belysning av 

barns lärande (1992) och Marit Høines Johnsens bok Matematik som språk: verksamhetsteo-

retisk perspektiv (2000), som bygger på hennes doktorsavhandling, är vanligt förekommande i 

förskollärarutbildningen. Dessa arbeten har jag inte redovisat här, eftersom dessa studier rör 

grundskolan. 
7 Det är ett nätverk för forskare, lärare, utbildare och andra matematikintresserade och där jag 

blev medlem 6 september 2011. Syftet med nätverket är att utveckla, bevaka och väcka intres-

se för forskningsfältet. Nätverkets ambition är också att samarbetet ska bidra till utveckling av 

det teoretiska kunskapsfältet kring de yngsta barnens matematiklärande. Nätverket ser det 

som angeläget att synas och medverka i sammanhang där yngre förskolebarns matematiklä-

rande finns på agendan och verkar för ett gränsöverskridande samarbete såväl över profes-

sionsgränser som nationella gränser (se vidare http://www.kau.se/ubb/natverk). 
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erfarenheter. Synen på lärande i studien grundar sig på variationsteori som 

utvecklats ur fenomenografin. Studien visar bland annat hur barnen använder 

sin matematiska förståelse för att beskriva och hantera sin omgivning, för att 

lösa problem och för att följa sociala spelregler i samspel med andra barn 

och vuxna. Hon lyfter även fram den vuxnes roll som betydelsefull för att 

sätta gränser och erbjuda möjligheter för barnen att erfara och lära matema-

tiska begrepp. I avhandlingen påpekas att barn bör få möta matematik på 

varierande sätt och i varierande sammanhang så att matematiken blir en me-

ningsfull del av deras vardag. Detta menar Björklund, kan ta sig uttryck ge-

nom att pedagogen tar barnets perspektiv och utmanar barnen genom aktiva 

frågor. Enligt henne räcker det då inte med att fråga ”Hur många?”, utan för 

att få syn på hur barnen förstått ett visst matematiskt fenomen behövs mer 

problematiserande och vidgade frågor såsom ”Hur tänker du?” eller ”Kan du 

visa mig?” (Björklund, 2009, s. 44). 

 

Maria Reis (2011) har i avhandlingen Att ordna, från ordning till ordning. 

Yngre förskolebarns matematiserande också haft variationsteori som teore-

tiskt ramverk. Genom studien har hon gett ett bidrag till hur de yngsta för-

skolebarnen utvecklar sitt matematiserande i handling och vilka handlings-

mönster som går att identifiera. För att genomföra detta har hon studerat 

barns handlingar med konkret material, såsom när barn bygger torn med 

hjälp av burkar och ringar. Syftet med det konkreta materialet var att barnen 

skulle ges möjlighet att urskilja storlek och ordning. I resultatet tydliggjorde 

hon barnens handlingar och strategier, samt visade hur barnens förmåga att 

storlekssortera utvecklades under den tid som studien pågick. De didaktiska 

slutsatser som Reis drar ur studien är att barn bör ha tillgång till olika mate-

rial och aktiviteter för att de ska kunna utveckla förmågan att storlekssortera. 

Hon menar dock att det viktigaste är att synliggöra matematiken i barnens 

vardag. 

Iscensättning av matematiska aktiviteter 

I en delstudie i forskningsprojektet Teaching Better Mathematics, vars syfte 

var att främja lärande och utveckling inom matematikundervisning, både i 

skola och i förskola, undersökte Martin Carlsen, Per Sigurd Hundeland och 

Ingvald Erfjord (2010) den roll som pedagogers frågor har vid en planerad 

och organiserad matematisk aktivitet i förskolan. Empirin analyserades ut-

ifrån ett sociokulturellt perspektiv på lärande och utveckling, med fokus på 

språket som verktyg. En slutsats som forskarna gör i studien är vikten av att 

barnen får använda fysiska föremål vid aktiviteter som handlar om att lösa 

matematiska uppgifter, så att de kan variera mellan verbala och icke-verbala 

svar. Forskarna kunde även visa på att om pedagogens frågor var kopplade 

till den aktuella aktiviteten och var laborativt utformade, fungerade frågorna 
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som effektiva verktyg för att engagera barnen i en aktivitet med matematiskt 

innehåll. Frågorna gör det möjligt för barnen att bli delaktiga i aktiviteten 

och pedagogen får därmed en viktig roll i deras lärprocess. 

 

Ytterligare en studie där forskare har studerat de yngsta barnens matematiska 

lärande i förskolan har genomförts av Ingrid Pramling Samuelsson och Eli-

sabet Doverborg (2011). I studien iscensattes leksituationer av forskarna där 

följande matematiska begrepp undersöktes: jämförelse mellan stor och liten, 

matchning av lika föremål, först och sist, räkning och sortering. Enligt fors-

karna var en intressant aspekt i denna studie den stora skillnaden mellan 

barnen som synliggjordes i barns handlande i leken, och hur barnen relatera-

de sig själva till olika uppgifter. I en av uppgifterna bad forskarna barnen att 

visa vilket djur som var stort och vilket djur som var litet. En del barn refere-

rade då till sin egen familj och beskrev till exempel det stora djuret som 

mamma eller pappa och det lilla djuret som en bebis. En del barn använde 

sig inte av begreppen stor och liten när de exempelvis ombads att plocka upp 

det lilla djuret, men de visade sin förståelse genom att hålla fram rätt djur. 

Uppgiften att jämföra stor och liten tycktes vara det problem inom grundläg-

gande matematik som var enklast för barnen i studien att genomföra. 

Matematik i en samtidighet 

Elisabeth Carruthers och Maulfry Worthington (2006) har i en studie under-

sökt förskolebarns egna matematiska tecken och hur de använder dessa teck-

en för att skapa mening. Tonvikten i deras forskning ligger på barnens eget 

tecken- och meningsskapande. Enligt forskarna blir det då angeläget att pe-

dagogerna i förskolan uppmärksammar, lyssnar ”av” och följer barnens ma-

tematiska teckenskapande, men även följer vilken matematisk kunskap som 

framträder i barnens tecken, så att de kan utmana barnen i tänkandet och 

lärandet. Carruthers och Worthington lyfter också fram värdet att det skapas 

kontexter för möten och diskussioner för både barn och pedagoger. Forskar-

na visar även på att barnens teckenskapande gör det lättare för dem att gå 

mellan den matematik som de redan har fått med sig hemifrån, en informell 

matematik, till förskolans mer formella och abstrakta matematiska symbo-

lism. Genom att i förskolan erbjuda och ge barnen tillgång till många olika 

möjligheter att själva utforska och experimentera kring det som forskarna 

har kallat för matematiska literacypraktiker, kan barnens matematiska tän-

kande och kreativitet utvecklas än mer.8 

 

                                                      
8 Carruthers och Worthington inkluderar även matematik i literacy begreppet och de tänker att 

begreppet inrymmer matematisk literacy, emergent matematik och matematisk grafik. 
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När Carruthers och Worthington lyfter fram vikten av att uppmärksamma 

och lyssna ”av” barnens eget meningsskapande och på så sätt fånga mer 

kreativa dimensioner, överensstämmer det väl med det literacytänkande som 

socialsemiotikern Gunther Kress (1997/2000, 2003) utvecklat. Han menar att 

det talade och skrivna språket ofta blivit allenarådande och kännetecknande 

för de flesta praktiker. I sin forskning har han hävdat att vi oftast blir fast i 

språket som abstrakt och homogent system av universella representationer. 

När det gäller barn, menar han, att de är multimodala teckenskapare, där 

språket kan härbärgera en kreativ och transformativ dimension och inte en-

bart de konventionella lingvistiska representationerna. Barn handlar multi-

modalt, både i relation till de ting de använder, i de objekt de skapar och i 

deras engagemang med kroppen – de gör ingen särskillnad mellan kropp och 

tänkande (se vidare Olsson, 2012). 

 

Ett synsätt på matematik som något man utför och som man även använder 

som ett verktyg för att tolka världen, gör att matematiken kan förstås som 

kreativ och uppfinningsrik, och på så sätt inte skiljer sig i någon större om-

fattning från beskrivningar av kreativitet i ett större sammanhang (Gran-

ström, 2009). Även filosofer som Platon, Aristoteles, Gottfried Wilhelm von 

Leibniz (1646–1716) och Paul Valery (1871–1945) hade tankar kring mate-

matiken som kreativ och har beskrivit matematiken som ”musik av tankar” 

(Vecchi 2010, s. 20). Det stämmer även väl ihop med de tankar som den 

amerikanske matematikdidaktiske forskaren Jo Boaler (2011) också har lyft 

fram i sina studier av matematikdidaktik. I en av sina skrifter citerar hon 

bland annat Keith Devlin som säger att: 

Matematiska begrepp är inte matematik mer än vad noter är musik. En sida 
med noter symboliserar ett musikstycke, men noterna och musiken är inte ett 
och desamma. Själva musiken uppstår när noterna på sidan sjungs eller spelas 
på ett musikinstrument. Det är när den spelas som musiken får liv. Den existe-
rar inte på sidan utan i vår upplevelse. Samma sak gäller för matematiken. 

 
(Devlin här citerad av Boaler, 2011, s. 34) 

 

I de kommunala förskolorna i den norditalienska staden Reggio Emilia har 

man sedan 50 år tillbaka också uppmärksammat barns tecken och menings-

skapande utifrån barnens egna erfarenheter, men också utifrån abstrakta 

symbolsystem (Malaguzzi, 1996). En utgångspunkt som Loris Malaguzzi 

(1920–1994), pedagogisk filosof och pedagogisk ledare i förskolorna i Reg-

gio Emilia, har haft när det gäller små barn och matematik är att ”om man 

inte arbetar med matematik i förskolan då har man inte lyssnat på barnen. 

Barn i förskoleåldern håller hela tiden på med matematikens ABC” (Dahl-

berg & Eskesen, 1997/2004, s. 6). I boken Skon och måttbandet säger Mala-

guzzi: 
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Varseblivningen och läran om rum, ljud, dimensioner, mått och siffror finns 
ända från början med i barns livserfarenhet och relationer. Vårt moderna liv är 
fyllt av språk, perceptioner, tecken och matematiska symboler. Människans 
arbete, hennes arbetsverktyg, hennes teckningar, dekorerandet och beklädan-
det av kroppen, konstruktionen av hus och vägar, måtten (längd, bredd, höjd, 
tyngd, pengars värde etc…) innebär ett användande av geometriska och arit-
metiska perceptioner. Barn närmar sig den matematiska tanken genom sina er-
farenheter av orientering, lek och val av relationella och beskrivande uttryck. 

 
(Reggio Children, 1997/2004, s. 18) 

 

När pedagogerna i Reggio Emilia arbetar med barns lärande utgår man från 

barnens egna frågor och ”verkliga” problem där barns meningsskapande och 

lärande pågår i det som de kallar för ett ”relationellt rum” (Reggio Children, 

1997/2004). Att arbeta med projekt, progettazione, och pedagogisk doku-

mentation är verktyg som de använder för planering, iscensättning, analys 

och värdering av barns lärprocesser. Med pedagogisk dokumentation lyssnar 

pedagogerna ”av” barnens meningsskapande och lärande. I boken Skon och 

måttbandet (1997/2004) får vi följa ett projekt där några barn på en förskola 

ska beställa ett nytt arbetsbord av en lokal snickare. När snickaren kommer 

till förskolan frågar barnen honom om han kan göra ett likadant bord som de 

redan har. ”Jag behöver måtten”, säger snickaren då och barnen antar utma-

ningen och säger: ”Vi tar dem”. Ett intensivt utforskande tar plats då barnen 

tillsammans undersöker mätandets konst och där utforskandet uppstår ur ett 

problem som barnen själva har ställt sig. Barnen mäter bordet med kroppen, 

med huvudet, armarna, benen och en sko, och de använder även måttbandet 

men de återkommer efter några dagars arbete till skon som måttenhet på 

ritningen till snickaren. Genom att barnen gavs tid till att lösa problemet, och 

att pedagogerna inte gick in och föreslog att de skulle använda måttband, 

även fast barnen var medvetna om måttbandet och hade tillgång till det och 

andra mätinstrument i den iscensatta miljön, kunde barnen få en mer djupgå-

ende förståelse av hur och varför vi mäter. Barnen gavs även tid att bli käns-

lomässigt och kognitivt involverade i en helhet. 

 

När pedagogerna i Reggio Emilia arbetar med ett projekt har de som ut-

gångspunkt, det som Gunilla Dahlberg har kallat för lyssnandets pedagogik, 

där pedagogik och didaktik blir till en relation baserad på lyssnandet med 

hjälp av alla sinnen (Dahlberg & Bloch, 2006; Dahlberg & Moss, 2005; 

Åberg & Taguchi, 2005). I samband med att man arbetar med lyssnandets 

pedagogik får man tag i barnens eget tecken- och meningsskapande, vilket 

förutsätter stor uppmärksamhet. Genom att pedagogerna tar tillvara barns 

teckenskapande får barnen möjlighet att använda sin egen potentialitet, pre-

cis som Kress och Carruthers och Worthington också lyft fram i sina studier. 

Eftersom barnen har fått ställa sina egna problem och teorier innan, är peda-

gogerna sedan inte rädda för att arbeta med imitation av de konventionella 
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tecknen som finns inom matematiken som Hiebert (2003) talar om. På så vis 

läggs inte begreppen på barnens tankar och teorier. Men för det behövs att 

pedagogerna ger barnen möjlighet till koncentration och att utforska problem 

som i Skon och måttbandet (1997/2004), men det i sin tur kräver att barnens 

ges tid, tålamod, hårt arbete och att barnen blir delaktiga och involverade så 

att de blir intresserade och engagerade. 

Forskning med inspiration från Reggio Emilia och 
poststrukturellt tänkande 

Reggio Emilias pedagogiska filosofi och tänkande har studerats av flera in-

ternationella forskningsgrupper, däribland den amerikanske utvecklingspsy-

kologen Howard Gardner och hans forskningsgrupp Project Zero, vid Har-

vard University (Reggio Children, 2001). Project Zeros samarbetsprojekt 

med förskolorna i Reggio Emilia, The Making Learning Visible, har sin ut-

gångspunkt i Gardners förundran över att förskolorna i Reggio Emilia tar 

små barns intellekt, kroppar och energi på största allvar och behandlas med 

största respekt. Ett lyssnande till alla sinnen, de hundra språken, som har 

beskrivits av Malaguzzi i dikten Tvärtom, det är hundra som finns!: 

Ett barn 
är gjort av hundra 
 
Barnet har 
hundra språk 
hundra händer 
hundra tankar 
hundra sätt att tänka 
att leka och tala på 
hundra alltid hundra 
sätt att lyssna 
och förundras, att tycka om 
hundra lustar 
att sjunga och förstå 
hundra världar 
att uppfinna 
hundra världar  
att drömma fram 
 
Ett barn har 
hundra språk 
(och därtill hundra 
hundra hundra) 
men berövas nittionio. 
Skolan och kulturen 
skiljer huvudet från kroppen. 
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Man ber barn: 
att tänka utan händer 
att handla utan huvud 
att lyssna men inte tala 
att begripa utan glädjen i 
att hänföras och överraskas 
annat än till påsk och jul. 
 
Man ber dem: 
att bara upptäcka den värld 
som redan finns 
och av alla hundra 
berövar man dem nittionio. 
 
Man säger dem: 
att leken och arbetet 
det verkliga och det inbillade 
vetenskapen och fantasin 
himlen och jorden 
förnuftet och drömmarna 
är företeelser 
som inte hänger ihop. 
 
Man säger dem 
att det inte finns hundra  
Men barnet säger: 
tvärtom, det är hundra som finns. 

 
(Malaguzzi här citerad av Wallin, 1996/1999, s. 9-10) 

 

I dikten, som skrevs av Malaguzzi för 50 år sedan, synliggörs Reggio Emili-

as val att gå emellan vetenskap, filosofi och konst. Där man utmanar ett dua-

listiskt tänkande och tar barns potentialitet och de hundra språken på allvar 

och upptäcker den värld som redan finns. Att utmana det dualistiska tänkan-

det som hela tiden särskiljer kropp och själ, har även ett stort antal forskare i 

Sverige arbetat kring och också många pedagoger i de svenska och nordiska 

förskolorna med inspiration från förskolorna i Reggio Emilia, men också 

med inspiration från det som brukar beskrivas som poststrukturell filosofi 

och teoribildning. I Sverige påbörjades inspirationen från Reggio Emilia 

redan 1978 genom Anna Barsotti, Carlo Barsotti och Karin Wallins möte 

med staden och dess förskolor. År 1987 organiserades de första kurserna för 

svenska pedagoger i Reggio Emilia och sedan dess har många besök gjorts 

av förskollärare, men också av andra såsom lärare, ledningspersonal och 

politiker. Alla har de fascinerats och inspirerats av Reggio Emilias syn på 

barnet och deras sätt att arbeta med lärandet. Mötet mellan Reggio Emilia 

och Sverige har varit utmanande eftersom de under så många år i sin praktis-

ka verksamhet arbetat med andra filosofiska och teoretiska perspektiv än det 

som varit vanligt i svenska förskolor (Dahlberg & Moss, 2005; Dahlberg, 
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Moss & Pence, 1999; Lenz Taguchi, 1997; Nordin-Hultman, 2004; Wallin, 

Mæchel & Barsotti, 1981). Under 1990-talet kom inspirationen av Reggio 

Emilias pedagogiska filosofi att fördjupas än mer genom samarbetsprojektet, 

Stockholmsprojektet: förskolepedagogik i en föränderlig omvärld, mellan 

Lärarhögskolan i Stockholm, Reggio Emilia Institutet i Stockholm och de 

kommunala förskolorna i Reggio Emilia.9 Detta projekt har kommit att få 

stor betydelse för didaktiken/pedagogiken i svensk förskola (se exempelvis 

Dahlberg, Moss & Pence, 2001; Lenz Taguchi, 1997, 2010; Olsson, 2009; 

Wehner-Godée, 2000). Det har också inneburit att flera pedagoger och lärar-

utbildare publicerat böcker med inspiration från Reggio Emilia (se exempel-

vis Barsotti, 1986, 1997; Colliander, Stråhle & Wehner-Godée, 2010; Elf-

ström, m.fl., 2008, Elfström, 2013; Kennedy, 1999; Wallin, 1991, 1996; 

Wehner-Godée, 2000, 2011; Åberg & Lenz Taguchi, 2005). 

 

Det är inte bara för didaktiken/pedagogiken i förskolan som inspirationen 

från Reggio Emilia har fått stor betydelse. Genom Stockholmsprojektet öpp-

nades ett nytt filosofiskt och teoretiskt perspektiv som sedan har förts vidare 

av flera svenska forskare sedan början av 1990-talet vid Lärarhögskolan i 

Stockholm, numera Stockholms universitet. En forskningstradition har där-

med byggts upp. Genom bland annat Michel Foucaults (1926–1984) tänkan-

de har man kunnat ställa sig frågor kring hur vi har konstruerat oss själva 

som subjekt och hur vi har konstruerat vår syn på barnet, kunskap och läran-

de i förskolan (se exempelvis Dahlberg, 2003; Dahlberg & Bloch, 2006; 

Dahlberg & Moss, 2005; Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Lenz Taguchi, 

1997). Sedan Stockholmsprojektets början har ett flertal studier genomförts 

och ett stort antal skrifter publicerats inom forskningstraditionen. Här lyfter 

jag fram de avhandlingar som hittills skrivits fram inom forskningstraditio-

nen. 

 

En av de forskare som har utgått från de erfarenheter som gjordes i försko-

lorna som var kopplade till Stockholmsprojektet där förskolebarn, pedago-

ger, lärarutbildare, studenter och forskare kollektivt experimenterande kring 

subjektivitet och lärande är Hillevi Lenz Taguchi (2000). Hon har i avhand-

lingen Emancipation och motstånd: dokumentation och kooperativa läro-

processer i förskolan prövat pedagogisk dokumentation som del i ett konti-

nuerligt förändringsarbete av den dagliga praktiken på en förskoleavdelning 

och inspirerats av Foucault och Jacques Derrida (1930–2004) och feminis-

tiskt poststrukturell teori. I avhandlingen visar hon att arbetet med pedago-

gisk dokumentation i förskolan kan få frigörande effekter på både barn och 

pedagoger. Pedagogisk dokumentation blir ett sätt för barn och pedagoger att 

ta makten över sitt lärande och sin praktik. 

 

                                                      
9 En bok kring detta projekt är under produktion och planeras att publiceras under 2013. 



 24 

Elisabeth Nordin-Hultman (2005) utmanar med att rikta vår blick mot den 

pedagogiska miljön, materialet och organisationen av tid och rum i försko-

lan, i sin avhandling Pedagogiska miljöer och barns subjektskapande. Hon 

har studerat skillnaden på miljön och materialet i förskolor/skolor i Sverige 

och England. Syftet med studien är att bidra med nya sätt att se på barns 

subjektskapande. Hon visar på den pedagogiska miljöns stora betydelse för 

barns subjektskapande och för att handla i förskolans kontext. Blicken på 

problem som uppstår i förskolan förflyttas då från barnet till den pedagogis-

ka miljön (arkitektur, material och organisation av tid och rum). 

 

Ulla Lind (2010) undersöker och diskuterar villkoren för estetiska lärproces-

ser som kunskapsområden och praktiker i avhandlingen Blickens ordning: 

bildspråk och estetiska lärprocesser som kulturform och kunskapsform. Den 

övergripande frågan i studien handlar om vilka funktioner som bild och vi-

suell kultur får som kunskapsformer i förskolans lärprocesser och i skolele-

vers bildarbeten, samt hur innebörder i bildspråkliga och estetiska lärproces-

ser kan utforskas och utmanas. 

 

I avhandlingen Barn och etik: möten och möjlighetsvillkor i två förskoleklas-

sers vardag har Bodil Halvars-Franzén (2010) sett till barn och etik också 

det utifrån de tankegångar som växt fram i det här forskningssammanhanget. 

Hon har analyserat barns möte i lek och barns möte med naturen i relation 

till de möjlighetsvillkor som omger dem i form av övergripande ramar och 

regler samt pedagogernas förhållningssätt. 

 

Gemensamt för de här avhandlingarna är att de har tagit utgångspunkt i det 

som brukar kallas för poststrukturell teoribildning och flera har också haft 

fokus på feministisk poststrukturell teoribildning. På senare tid har flera av 

dessa forskare förflyttat sitt tänkande vidare mot den franske filosofen Gilles 

Deleuze (1925–1995) och den franske psykoanalytikern och filosofen Félix 

Guattaris (1930–1992) immanenta ontologi och mot den franske sociologen 

Bruno Latours och den amerikanska fysikern Karen Barads tänkande. Gunil-

la Dahlberg är en av de forskare som sedan mitten av 1990-talet har tagit 

utgångspunkt i Deleuze´s och Guattaris immanenta tänkande och transcen-

dentala empirism vid sina studier av förändring av förskolans verksamhet. I 

det sammanhanget har hon beskrivit subjektivitet och lärande som ett rela-

tionellt potentialitetsfält (Dahlberg, 2010; Dahlberg & Moss, 2005; Dahlberg 

& Olsson, 2008). Detta har öppnat upp för att se på förskolan och förskolans 

miljö processuellt och utifrån förändring. 

Förskolans miljö är något som barn och vuxna redan befinner sig i, och som 
de rör sig runt i och utforskar genom dynamiska rörelser. Personer och mate-
rial: teckningar, dokumentationer, möbler, leksaker, ljud, lukter, matematikens 
tecken, skriftspråkliga tecken, barns sjungande, språkande, gående, och olika 
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dramer och traditioner är stigar som blandas inte bara med barnets subjektivi-
tet utan också med miljöns subjektivitet. I den bemärkelsen är andra barn och 
pedagoger en miljö som barnen färdas genom, de passerar igenom dess kvali-
teter och krafter. Hela denna ”ansamling” av förbindelser och relationer ska-
par ett kraftfält, potentialitetsfältet. I en miljö spelar personer och objekt rollen 
av öppnare och stängare av dörrar. De kan fungera som gränsvakter genom att 
vara förbindare eller upplösare av förbindelser – som navigatörer. 

 
(Dahlberg, 2010) 

 

Det lärande som frambringas i denna ansamling, i det relationella potentiali-

tetsfältet, är ett lärande som kan ses som rhizomatiskt och immanent. Rhi-

zom är ett begrepp som Deleuze har lånat ifrån biologin och är ett underjor-

diskt horisontellt rotsystem som förekommer hos exempelvis ingefära, vit-

sippor och ormbunkar. En rhizom har ingen rot eller en given konstruktion, 

utan den består av knölar och lökar som är sammanbundna genom förbindel-

ser och förlängningar som skjuter ut skott i olika riktningar från vilken punkt 

som helst i rhizomen och kan bli sammankopplad med något annat, och 

därmed har den varken början eller slut, den är alltid i mitten – mellan ting, 

emellan. 

A rhizome has no beginning or end; it is always in the middle, between things, 
interbeing, intermezzo. The tree is filiation, but the rhizome is alliance, 
uniquely alliance. The tree imposes the verb “to be”, but the fabric of the rhi-
zome is the conjunction, “and… and… and…” This conjunction carries 
enough force to shake and uproot the verb “to be”. 
 

(Deleuze & Guattari, 1987/2004, s. 27) 

 

Rhizomen fungerar på ett multipelt sätt och är enligt Deleuze och Guattari 

(1987/2004) tillräckligt kraftfull för att kunna frångå ett ÄR och se till ett 

blivande. Lärandet kan då ses som immanent, eftersom lärandet gör det möj-

ligt för den som lär, att befinna sig i ett här-och-nu, samt att det är ett lärande 

som bär affekt och intensitet. 

 

I avhandlingen Movement and Experimentation in Young Children´s Lear-

ning, Deleuze and Guattari in Early Childhood Education har Liselott Ols-

son (2009) genom att se till begrepp från Deleuze´s och Guattaris tänkande 

och sätta dessa i rörelse i relation till förskolan visat vikten av att flytta fokus 

på processer, snarare än på slutresultat och fixerade positioner. Tillsammans 

med förskolebarn, pedagoger, lärarutbildare, studenter och forskare har hon i 

avhandlingen utmanat ett dominerande sätt att tänka kring subjektivitet och 

lärande i förskolan. 

 

Anna Palmer (2010) har i sin avhandling Att bli matematisk: Matematisk 

subjektivitet och genus i lärarutbildningen för de yngre åldrarna studerat 
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processerna då matematisk och könsrelaterad subjektivitet konstitueras och 

upprätthålls under utbildningen till lärare för de yngre åldrarna. I sin fortsatta 

forskning har hon utforskat alternativa sätt att tänka kring matematik. Med 

inspiration från främst fysikern Barad har hon ställs sig frågan om det är så 

att vi lär oss matematik med kroppens alla sinnen och organ. Kan vi för-

nimma matematiska begrepp så att de blir en del av vår kropp? Hennes ut-

gångspunkt har bland annat varit att det handlar om att se kropp och tänkan-

de som ett och att det matematiska lärandet är tätt sammanvävt med allt 

runtomkring, som en del i den globala komplexa världen (Palmer, 2011; se 

vidare exempelvis Lenz Taguchi, 2010; Lind, 2010; Palmer, 2011; Palmer & 

Elfström, kommande). Genom Palmers forskning utvidgas vad matematik 

och vad ett matematiskt lärande kan vara. Hon menar att matematiken kan 

förstås ”som något som går in och ut ur våra porösa kroppar; vi blir därmed 

matematiska i intimt samarbete med många andra komponenter” (Palmer, 

2011, s. 45). 

 

Karin Hultman (2011) har i avhandlingen Barn, linjaler och andra aktörer: 

posthumanistiska perspektiv på subjektskapande och materialitet i försko-

la/skola genom ett posthumanistiskt, relationellt materialistiskt perspektiv 

studerat hur man kan förstå relationen mellan människa och icke-människa 

och den roll som icke-mänsklig materialitet spelar för barns subjektskapan-

deprocesser i pedagogiska praktiker. Hultman problematiserar tänkandet 

kring människan som den självklara och mest centrala aktören främst utifrån 

Latours och Barads tänkande. En utgångspunkt för avhandlingen är att icke-

mänsklig materialitet är med och bestämmer vem vi kan bli i en viss situa-

tion. De är med och skapar de villkor under vilka barn förstår sig själva och 

förstås av andra som kompetenta, busiga, sociala, blyga, samarbetande och 

koncentrerade. 

 

Den forskningstradition som i början på 1990-talet började med bland annat 

Foucault, har således fördjupats och vidgats genom ett flertal filosofiska och 

teoretiska perspektiv och som gått vidare mot det relationella potentialitets-

fältet. Det är denna forskningstradition som jag har tagit utgångspunkt för 

mitt licentiatarbete, där jag framförallt lutar mig mot Deleuze´s och Guattaris 

tänkande. Det är ett förhållandevis svårgenomträngligt teoretiskt och filoso-

fiskt tänkande som utmanar det så kallade ortodoxa tänkandet kring hur vi 

ser på tänkandet och kunskap. Det är ett tänkande som lyfter fram kroppen, 

men också estetiken, precis som förskolorna i Reggio Emilia gjorde för 50 år 

sedan när de utmanade det dualistiska tänkandet. Även om talet är och 

kommer att fortsätta vara ett essentiellt medium är det enligt Guattari (1995) 

inte det enda språket. I sina texter förflyttar Guattari (1995, 2000) oss mot ett 

estetiskt paradigm som innehåller semiotiska tecken men som också innehål-

ler någonting annat – en annan rytm där kroppen är en stor del. Denna rytm 
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och dimension innehåller ”ett inkorporealt universum” av matematik, musik, 

dans och estetik.10 

 

Det som särskilt framträder i Reggio Emilias pedagogiska filosofi och i De-

leuze´s och Guattaris filosofi, är tanken om samtidighet. Om vi för över det 

till området matematik, så kan det förstås som samtidighet mellan procedurer 

av regler och mönster i matematiken och en mer kroppslig matematik som 

hör ihop med det inkorporela, immanenta och virtuella. Denna samtidighet 

är inte dualistisk, utan pågår hela tiden, här-och-nu, som ett ständigt flöde 

och ständig tillblivelse i nuet. Allting sker samtidigt, på en och samma gång, 

och det går inte att särskilja tanke, varseblivning, språk, seende, känsla och 

föreställning – det är en illusion att det går att skilja dessa åt. I samtidigheten 

frambringas begrepp såsom event, relationellt potentialitetsfält och affekt. 

Deleuze utmanade det ortodoxa tänkandet, som bygger på procedurer, det 

dualistiska, det generella och linjära. Detta har forskare på senare tid upp-

märksammat, och där man försöker aktualisera det immanenta och det virtu-

ella. Denna samtidighet kan vi även finna i de styrdokument som förskolan 

har som samhällsuppdrag att förhålla sig till. Små barn i förskolan har alltid 

arbetat och utforskat matematik på olika sätt och pedagoger bör lära sig att 

lyssna av detta och samtidigt förhålla sig till vissa av matematikens beståen-

de begreppsvärldar som lyfts fram i förskolans läroplan. Detta eftersom barn 

även behöver få skapa sig förståelse och mening kring dessa begrepp utifrån 

barnens nyfikenhet och lust. Genom vårt eget meningsskapande och genom 

de erfarenheter vi då får kan vi få större makt och kapacitet att handla, vilket 

enligt Deleuze och Guattari ger större möjligheter till affekt, intensitet och 

”sensus” (Massumi, 2002a). Det potentialitetsfält som Deleuze talar om 

handlar om makt att handla och om kapacitet – barn får makt genom att 

handla och agera. Vilket knyter an till studiens övergripande fråga kring hur 

barns engagemang och kreativitet tas tillvara, utan att det blir en form av 

”skolifiering”, samtidigt som barnens lust att gå in i matematikens värld med 

dess procedurer och regler bejakas. 

 

Detta handlar även om det som Dahlberg (2010) talar om när hon säger att 

när vi är involverade, delaktiga och indragna i den specifika händelsen blir vi 

också intresserade och engagerade och får energi. Då är vi tillbaka i det som 

Gardner säger om Reggio Emilia att man där tar barn på allvar och bejakan-

det med största respekt. Här öppnar sig ett relationellt rum som har mycket 

gemensamt med den transcendentala empiristiska teori och filosofi som De-

leuze och Guattari har utvecklat genom åren (se vidare Deleuze & Guattari, 

                                                      
10 I detta arbete förstås inkorporeal som mellanrummet mellan representation och uttryck. Det 

inkorporeala är relationen mellan en händelse och en annan händelse, där det inkorporeala 

inte är en sak eller fakta. De är inte ett substantiv eller ett adjektiv utan verb, det vill säga i 

ständig tillblivelse (Deleuze, 1990/2004, s. 7, 164). 
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1986; Deleuze & Guattari, 1987/2004). I följande avsnitt kommer jag att 

beskriva deras tänkande eftersom det legat till grund för analys och tolkning 

av mitt forskningsmaterial. Det är ett tänkande som också kan fördjupa och 

vidga synen på förskoledidaktik. 
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Filosofiskt och teoretiskt perspektiv 

Deleuze´s och Guattaris filosofi kan ontologiskt ses som immanensfilosofi, 

då det är en filosofi där intresset riktas mot vad ETT LIV är, kan vara och 

kan göra – vilket blir ett ontologiskt ställningstagande utifrån tillblivelse. För 

att svara mot ett sådant tillblivelsetänkande har de utvecklat det de kallar 

transcendental empirism. Den transcendentala empirismen kan förstås som 

en experimentell och pragmatisk ”verktygslåda”, där nya begrepp kan upp-

finnas och ett experimenterande med begrepp kan ske, där man framförallt är 

intresserad av att se till vilken potentialitet som begreppen kan frambringa. 

Detta gör att begreppen inte enbart blir till ett tillägg eller att begreppen 

läggs på. Enligt den kanadensiska teoretikern och filosofen Brian Massumi 

(2002a, 2004) öppnar den upp mot experimenterande och ett tänkande som 

vidgar vår erfarenhetshorisont och hela vår värld och därmed för nya möjlig-

heter att vara i världen. 

Transcendentalt fält – en ansamling av immanens, 

virtualitet och affekt 

När Deleuze talar om världen som i ständig tillblivelse och rörelse, är han 

inspirerad av den franske filosofen Henri Bergson (1859–1941) och anta-

gandet att världen är i ett ständigt vardande. Detta vardande eller tillblivande 

sker i det som Deleuze har kallat för ett transcendentalt fält. Detta fält består 

av en multiplicitet av aktualiserade och virtuella element som existerar sam-

tidigt – i en samtidighet. Båda elementen är lika verkliga, då det virtuella 

inte saknar realitet, utan bara aktualitet. Det virtuella avser det som inte re-

dan är aktualiserat och satt i representationer och kategorier, utan bär med 

sig en föränderlig och oändlig potentialitet i situationen, ur vilket det aktuali-

serade/faktiska kan uppstå och bli till händelser. Det virtuella är dock flyk-

tigt, det frambringas bara under korta ögonblick när ny potentialitet fram-

bringas (emerge), vilket gör att vi behöver bejaka händelsen, och inte vara 

för snabba med att tolka den utifrån igenkänning och representation, efter-

som vi då lätt missar det virtuella (Dahlberg, 2010; Deleuze, 2001; Deleuze 

& Parnet, 1987; Lenz Taguchi, 2010; Massumi, 1998). Det transcendentala 

fältet är ett fält som hela tiden är genomkorsat av olika krafter, flyktlinjer 

och virutalitet som bär med sig en föränderlig och oändlig potentialitet i 
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situationen, vilket gör att vi bör se till hela den ansamling och de förbindel-

ser som skapar kraftfältet. För om vi ser till enskilda kroppar, en kropp här 

och en annan kropp där, riskerar vi att gå miste om de öppningar som då och 

då frambringas i fältet och möjligheten går oss då helt förbi. Det virtuella i 

Deleuze tänkande bör dock inte förväxlas med det virtualitetsbegrepp som 

IT och science fictionvärlden arbetar med (cyberspace eller rum i datorer) 

där det virtuella ses som en motsats till det reala och avser en annan verklig-

het (Tryselius, 2007). 

 

För att kunna bejaka händelsen behöver vi även se till affekt. Affekt är ett 

begrepp från Deleuze’s läsning av den judisk nederländska filosofen Baruch 

Spinoza (1632–1677) och handlar om vad en kropp kan göra. Affekt avser 

en kropps möjligheter att agera, både aktivt och passivt, beroende på krop-

pens möjligheter att affektera och bli affekterad. Handlandets kapacitet är i 

ständig transformation och är därmed aldrig något fixerat och stabilt. Affekt 

avser inte en känsla såsom gråt eller glädje, utan är det mellanrum som upp-

står i det ögonblick när en kropp drabbas samman med en annan kropp och 

transformeras från ett tillstånd till ett annat. En kvalitativ skillnad uppstår då 

i våra kroppar, en skillnad som kan ge oss en ökad kapacitet och potentialitet 

att handla. Varje affekt är en dubblering genom att erfarenheten av skillna-

den, som har en ”unik” affekt kopplad till sig, återdubbleras när vi erfar erfa-

renheten igen – genom erfarenheten av erfarenheten (Bonta & Protevi, 2004; 

Dahlberg, 2010; Dahlberg & Olsson, 2008; Deleuze, 1966/1991; Deleuze & 

Guattari, 1994; Massumi, 2002c). Eftersom erfarenheten sker i nu-

ögonblicket uppstår detta inte i det redan konstituerade, eftersom vi då redan 

har satt ord på det, säger Massumi (2010). Det kommer framförallt till ge-

nom att vi handlar i själva händelsen och när hela kroppen är indragen och 

involverad. Om vi bejakar och öppnar upp för händelsen, så att vi kan affek-

teras och/eller affektera, blir det möjligt att befinna sig här-och–nu, det vill 

säga i händelsen med större intensitet och vitalitet. Affekt möjliggör det 

transcendentala fältets potentialitet (Massumi, 2002b). 

 

Ett sätt att förstå det mellanrum som finns i Deleuze´s och Guattaris tänkan-

de, är genom den jämförelse Massumi gör vid eko: 

With the body, the “walls” are the sensory surfaces. The intensity is experi-
ence. The emptiness or in-between filled by experience is the incorporeal di-
mension of the body. 

(Massumi, 2002a, s. 14) 

 

Ett eko kan inte framträda utan ett avstånd till den yta som ekot studsar mot. 

Själva ekot är inte ”på” väggen, utan ekot är i tomrummet emellan. Ekot 

fyller upp mellanrummet och är omedelbart sin egen händelse. Dessa sprick-

or eller ”läckage” som frambringas i sammandrabbningar är alltså inte något 
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som går från en relation/plats till en annan, som ett förflyttande mellan fasta 

punkter eller positioner, utan mellanrummet är en transversal/rhizomatisk 

rörelse - som en ström i havet som inte har en början eller ett slut (Deleuze 

& Guattari, 1987/2004). 

 

Det är även i mellanrummet som vi kan finna öppningar för experimenteran-

de och ”hopp”.  

There’s always a sort of vagueness surrounding the situation, an uncertainty 
about where you might be able to go and what you might be able to do once 
you exit that particular context. This uncertainty can actually be empowering - 
once you realise that it gives you a margin of manoeuvrability and you focus 
on that, rather than on projecting success or failure. It gives you the feeling 
that there is always an opening to experiment, to try and see. This brings a 
sense of potential to the situation. 

(Massumi, 2002c, s. 2-3) 

 

Denna potentialitet hör inte samman med dualismens optimism eller pessi-

mism. Ett sådant hopp kan leda till paralyserande eftersom det hör samman 

med förväntningar av succé. Det hopp som vi kan finna här, i mellanrummet, 

är snarare ett hopp som är frånkopplat optimism och pessimism, men även 

från ett rationellt tänkande kring framgång och slutprodukter. Det är ett hopp 

som är immanent, här-och-nu, i den pågående händelsen (Massumi, 2002c). 

Ett immanent tänkande 

To think is to experiment, but experimentation is always that which is in the 
process of coming about – the new, remarkable, and interesting that replace 
the appearance of truth and are more demanding than it is. What is in the pro-
cess of coming about is no more what ends than what begins. 

 

(Deleuze & Guattari, 1994, s.111) 

 

Med sin filosofi ville Deleuze utmana det dominerande ortodoxa tänkandet, 

då det enligt honom är ett tänkande som går i cirklar och som gör att vi säl-

lan tänker någonting nytt. Det ortodoxa tänkandet blir, enligt Deleuze, till ett 

sökande efter att bekräfta sanningar, eftersom vår önskan att förstå den verk-

lighet vi lever i gör att vi ständigt kategoriserar vår värld (Deleuze, 1994; 

Deleuze, 1990/2004). Detta tänkande lockar oss då det är ett tänkande som 

vi känner igen och som är bekvämt och där vi vet vad som förväntas av oss. 

Det kan förstås som en säker plats (Olsson, 2009). 
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Att tänka är att inte vara säker och för att kunna tänka nytt behöver vi tänka 

bortanför representation och igenkänning, bortanför objektet och subjektet 

och bortom all kommunikation – egentligen bortom de mänskliga villkoren 

(Deleuze & Guattari, 1994) En uppgift som kanske är en omöjlighet då vi 

inte kan fly representationerna, utan det handlar om att omkullkasta repre-

sentationernas begränsningar och öppna upp för nya villkor av frihet. En 

frihet som kan öppna upp mot nya potentialiteter att tänka och som kan vid-

ga våra erfarenheter och hela vår värld (Massumi, 2002c). Meningen är inte 

att ogiltigförklara kategoriseringar som ”verktyg” för att skapa förståelse av 

världen. Det handlar snarare om att utmana det reflexmässiga användandet 

av kategorisering. För om vi hela tiden delar in världen i redan färdiga och 

fixerade kategorier, stänger vi för en mångfald av innebörder och potentiali-

teter. Ett deleuzianskt tänkande uppstår inte i ett vakuum utan frambringas i 

ett möte eller en konfrontation som tvingar oss att tänka och som inte alltid 

är stillsamt (Deleuze & Guattari, 1994; Deleuze, 1994). När dessa mö-

ten/sammandrabbningar sker uppstår sprickor eller ”läckage” – lines of flight 

i det transcendentala fältet, där en händelse sätts i rörelse i en transformativ 

och kreativ tillblivelse (Deleuze, 1990/2004). Det här är frågor som inte bara 

filosofer har hållit på med, utan man känner igen det också hos poeter och 

inom musiken, där många har funderat på detta som Pernilla Andersson 

(2013) som inspirerad av Leonard Cohens (1992) sång Anthem sjunger: 

… Tänk om det kunde vara så. Det finns en spricka i allt, det är så ljuset 
kommer in. Och fast du inte orkar, så vill de lite till. De släpper dig aldrig… 

 

När Deleuze talar om tänkandet på det här sättet, ett tänkande som blir till 

genom möten och sammandrabbningar, är det ett tänkande där vi överger 

den bild vi har av vad tänkandet ÄR. Det handlar om att våga befinna sig 

här-och-nu men också om att börja från början vid varje enskilt tillfälle. Det 

handlar om att skapa sig en egen bild av tanken – sitt eget immanensplan i 

tänkandet (Johansson, 2001). Det Deleuze talar om i relation till hans bild av 

tänkandet är att vi har ställt oss utanför händelsen och att vår tillvaro därige-

nom har av-händelsefierats. Här har Deleuze inspirerats av Foucault, som 

menar att fokus i vår kunskapstradition har varit på det generella, abstrakta 

och bakomliggande istället för på själva händelserna. Vi måste, enligt ho-

nom, händelsefiera existensen igen genom att flytta fokus mot det som är i 

tillblivelse, till det som inte är givet i förväg (Dahlberg, 2010; Nordin-

Hultman, 2004). Det är ett tänkande som kan förstås som immanent eftersom 

det handlar om att placera sig här-och nu. Immanens har av Deleuze beskri-

vits som ETT LIV: 
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Man kan säga att den rena immanensen är ETT LIV, och inget annat. Den är 
inte immanent i livet, utan det immanenta, som inte är i något, är själv ett liv. 
Ett liv är immanensens immanens, den absoluta immanensen: ett liv är full-
ständig kraft och lycksalighet. 

(Deleuze, 2001b, s. 77) 

 

Det här gör att vi inte kan definiera immanens utifrån vare sig subjekt eller 

objekt, utan enligt Deleuze´s tänkande, måste vi försöka förstå att immanens 

är bara immanent i förhållande till sig självt. Immanens är inte något essenti-

ellt, det vill säga något inneboende i människan och den tar inte heller hän-

syn till eller styrs av något system av lagar och relationer (Dahlberg, 2010; 

Jackson & Mazzei, 2012; Massumi, 2002a). Immanens är hela tiden i rörelse 

och med Deleuze´s och Guattaris tänkande kan vi förstå immanens som en 

process som blir till genom flöden av liv, i ett här-och-nu, alltså i det som vi 

redan befinner oss i, genom sammandrabbningar. Allt är delar av samma 

helhet – i en samtidighet. Immanens gör det möjligt för oss att öppna upp för 

nya potentiella begreppsvärldar, vilket gör att vi kan se och tänka nya saker 

(Deleuze & Guattari, 1994). Vidare öppnar det upp för händelsen och för det 

som inte redan satts i representationer och därmed kan nya icke-verbala 

språkliga dimensioner frambringas (Dahlberg, 2010; Dahlberg & Bloch, 

2006). 

Mjuka och segmenterade rum 

I boken A thousand plateaus: capitalism and schizophrenia (1987/2004) har 

Deleuze och Guattari intresserat sig för det som de har kallat mjuka rum 

(smooth spaces) och segmenterade rum (striated spaces).11 Förenklat skulle 

man kunna förstå mjuka rum som rum innehållande ständig variation, poten-

tialitet, kraft och intensitet. Det är rum som är fyllda av händelser som inte 

redan har aktualiserats, utan av affekt som är öppen för händelser. Havet kan 

ses som urtypen för mjuka rum genom att havet är ockuperat av intensitet, 

kraft, vind och ljud och klangfulla och taktila kvaliteter. Till skillnad från 

staden som kan förstås som segmenterade rum framför alla andra. Det är 

rum som är konstant och fixerat genom att det är sammanflätat av fixerade 

och varierande element som skapar en tydlig form och vars kvaliteter skapas 

ur det mätbara. Detta gör att det stänger för händelser. Dessa skillnader är 

dock inte fixerade och stabila, utan är öppna mot förändring, rörelse och 

tillblivelse, vilket gör att rum kan fly från dess segmenterande begränsning-

ar. Det är möjligt att leva segmenterat i öknen eller på havet och det är möj-

ligt att leva mjukt i en stad som en urban nomad. Det uppstår alltid passager 

emellan segmenterade rum och mjuka rum i en växelverkan, ”mjuka rum 

                                                      
11 I denna text har jag valt att översätta och förstå begreppet ”striated” som segmenterade och 

”smooth” som mjuka. 
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översätts ständigt, transformeras till ett segmenterat rum; segmenterat rum 

återförs ständigt tillbaka till ett mjukt rum” (Deleuze & Guattari, 1987/2004, 

s. 524, min översättning). Det var främst dessa passager och mellanrum som 

Deleuze och Guattari var intresserade av, och de kombinationer som kan 

uppstå i en mix av dessa rum [läs ”space” snarare än ”room”]. Även fast 

dessa rum inte är av samma natur kan de inte existera oberoende av var-

andra, utan de existerar bara genom en mix där rummen osymmetriskt kom-

municerar med varandra och transformeras tillsammans. Konfrontatio-

nen/sammandrabbningen mellan rummen är hela tiden på gång i de mest 

oväntade riktningarna. Dessa krafter och rörelser möjliggör att nya krafter 

och nya mjuka rum kan vara i tillblivelse och nya stigar kan upptäckas, men 

även nya hinder och utmaningar. För som Deleuze och Guattari skriver 

”mjuka rum är inte i sig självt frigörande” (Deleuze & Guattari, 1987/2004, 

s. 551, min översättning). 

”Subjected group” och ”subject group” 

I sina texter har Guattari (1995, 2000) utforskat gruppen och dess betydelse, 

något som blir intressant i relation till immanent didaktik och lärande och 

han urskiljer då två grupper som han har kallat för subjected group och sub-

ject group. Dessa grupper är liksom mjuka och segmenterade rum inte defi-

nitiva, färdiga eller fasta i en position, utan grupperna är hela tiden i rörelse 

– de flyter och förändras. Subjected group kan ”definieras” som passiv med 

standardisering och färdiga program som signum, vilket gör att den passar in 

i hierarkiska organisationer. Till skillnad mot den består subject group av 

dynamiska kollektiva ansamlingar som består av rhizomatiska, icke-

representativa, icke-programmatiska, gemenskaper och tillsammansskap 

(Guattari, 1995). Subject group frambringar en process som möjliggör för 

nya och mer produktiva former av subjektivitet och lärande, och som gör det 

möjligt för det enskilda subjektet att bli synligt mot en kollektiv bakgrund, 

vilket gör att ett bredare spektrum av livet öppnas upp (Querrien, 2011). Det 

blir till ett kollektivt grupplärande, som öppnar mot oförutseende samman-

drabbningar mellan gruppens deltagare, eftersom den inte utgår från färdiga 

och instrumentella mål i en hierarkisk organisation där var och en har sin 

bestämda plats och roll. ”Problematiken” kan ta många olika riktningar i 

utforskandets och experimenterandets frågor. På så sätt, sätts den lärande 

gruppen i fokus och producerar sin egen utveckling, och den kunskapen som 

skapas i gruppen tillhör gruppen och på så sätt frambringas ett vidgat läran-

defält (Guattari, 1995). 
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Confronto – lärande som sammandrabbning 

We never know in advance how someone will learn /…/ There is no more a 
method for learning than there is a method for finding treasures… 

 
(Deleuze, 1994, s. 165) 

 

Genom Guattaris begrepp subjected group och subject group synliggörs ett 

lärande som frambringas genom sammandrabbning. I boken Difference and 

Repetition (1994) beskrev Deleuze det lärande som blir till genom samman-

drabbning utifrån havet som metafor, som han ofta återkommer till i sina 

texter, och utifrån projektproblematiken att lära sig simma. I detta kan vi 

förstå havet som ett system av förbindelser och flyktlinjer där kraften har 

olika intensitet och variation. Helheten av detta system är materialiserad i 

den verkliga rörelsen av havets vågor. Att lära sig att simma blir då att skapa 

ett problematiskt fält genom att låta den simmande kroppen bli en del av 

havets vågor (problemet). Tillsammans med havet skapas ett problematiskt 

fält, vilket gör att vi, genom att ha tilltro till och skapar delaktig förbindelse 

med havet, kan klara av att flyta på vågorna och lära oss att simma. Lärande, 

för Deleuze, står då för den händelse som frambringas när subjektet placerar 

sig i det relationella potentialitetsfältet och skapar ett problematiskt fält där 

flyktlinjer och förbindelser är i tillblivelse åt många olika håll (Deleuze, 

1994). När han talar om lärandet som en sammandrabbning i det relationella 

potentialitetsfältet talar han även om vikten av att få ställa sina egna frågor 

och skapa sina egna problem, där frågorna inte är formulerade i förväg. 

Om man inte tillåts hitta på frågor med komponenter som kommer överallt 
och var som helst ifrån, om andra ”ställer” dem åt en har man inte mycket att 
säga. Konsten att formulera ett problem och en problemställning är mycket 
viktigt: man tänker ut ett problem och en problemställning innan man hittar en 
lösning. 

(Deleuze, 2004, s. 5) 

 

I ett försök att förstå vad detta lärande kan innebära kan förskolorna i Reggio 

Emilia vara oss till hjälp (Dahlberg & Moss, 2005). Som jag tidigare har 

beskrivit i avsnittet kring tidigare forskning, har man i Reggio Emilia under 

50 år utforskat och experimenterat kring ett lärande som utgår från barnens 

egna frågor, ”verkligt” problem och meningsskapande – i ett relationellt 

rum. En problematik som även finns i Deleuze´s och Guattaris tänkande 

kring lärandet som ett problematiskt fält. Vea Vecchi, atelierista i Reggio 

Emilia, har beskrivit ett lärande som skulle kunna förstås utifrån ett deleuzi-

anskt tänkande, då de synliggör ett lärande fullt av affekt och vitalitet. Det är 

ett lärande som välkomnar olikhet och olika sätt att tänka, och där vi är öp-

pen för olikhetens inblandning. Olikheten ses då som innehållandes potentia-



 36 

litet att tillföra någonting nytt (Vecchi, 2010). Detta lärande gör det möjligt 

för alla att kunna bli delaktiga, liknande de tankegångar som utvecklades 

med Guattaris begrepp subjected group och subject group. Denna delaktig-

het eller tillsammansskap sammanfattas i det italienska begreppet confronto, 

som ser skillnad och olikhet utifrån ett positivt förhållningssätt. ”Min panna 

mot din panna, tillsammans transformeras våra tankar” (International Winter 

Institute, 2013). Detta leder till/frambringar ett lärande där barnen kan vara 

med och formulera och konstruera problem. Tillsammans undersöks ett pro-

blem utifrån gemensamma intressen för att kunna fördjupa och problematise-

ra vidare tillsammans. 

Each of the participants in this process must be aware of, and thus responsible 
for, what is taking place. This means planning and living the experience, and 
above enjoying it in this “game of many mirrors”, with the resulting satisfac-
tion of discovering many logics: your own, those of your friends, your teach-
ers. 

(Reggio Children, 1997/2010, s. 103) 

 

Carlina Rinaldi (2001), president för Reggio Children, skriver att vi kan 

finna frågorna och problemen i mellanrummet som finns mellan det förut-

sägbara och det oväntade.12 Det är här som barnens och pedagogernas lärpro-

cess konstrueras, i det som vi kan förstå som ett relationellt potentialitetsfält. 

Detta tänkande är kännetecknande för det projektinriktade arbetssätt som de 

har i Reggio Emilia och som de kallar för progettazione. Vidare innehåller 

detta lärande ett transdisciplinärt förhållningssätt som gör det möjligt att 

knyta samman matematiken med andra ämnen genom att röra sig emellan, 

tvärs igenom och bortom etablerade vetenskapliga discipliner och göra något 

nytt – skapa nya begrepp, nya förståelser och nya ord. 

”Progettazione” – ett projektinriktat arbetssätt 

Progettazione avser ett projektinriktat arbetssätt som kan förstås som en 

strategi för pedagogisk tanke och handling och som ser till barns och vuxnas 

lärprocesser och som ligger nära tanken om de hundra språken som har be-

skrivits tidigare. De hundra språken avser ett barns alla språk och alla möj-

ligheter både sinnliga och intellektuella som inte bör särskiljas i barnets lä-

rande (se vidare Reggio Children, 2012a; Reggio Children, 2011). 

                                                      
12 Reggio Children, International Center for the Defense and Promotion of the Rights and 

Potentials of All Children, etablerades 1994 på initiativ av Malaguzzi och en grupp lokala 

medborgare. Syftet var att se till att utbildnings- och kulturutbytet som under flera år pågått 

mellan förskolorna i Reggio Emilia och ett stort antal utbildare och forskare från hela världen 

skulle kunna fortgå (för vidare information se http://www.reggiochildren.it/?lang=en). 



 37 

När Malaguzzi talade om de hundra språken utmanade han dualismen mellan 
kropp och själ, tanke och känsla, natur och kultur, individ och samhälle, men 
han utmanade också det additativa tänkandet där olika språk adderas till var-
andra. Det handlade inte för honom om att vi på måndag har bild, tisdag mu-
sik och onsdag matematik, osv. Barn utforskar världen som en helhet, de har 
lyckligtvis ännu ej delat upp den i olika ämnen. 

(Dahlberg, 2011) 

 

Progettazione är ingen förutbestämd metod, utan snarare ett arbetssätt som 

är i förändring/transformation, i ständig rörelse, och där didaktik, pedagogisk 

miljö, delaktighet, pedagoger, barn och familjer är med och formar den pe-

dagogiska handlingen. Denna process består av experimentering och ut-

forskning där både barn, pedagoger och föräldrar skapar ett problem innan 

de söker efter lösning. Det handlar även om att de vuxna skapar initiala hy-

poteser och tillförskansar sig djupare kunskap kring de ämnen och områden 

som pedagogerna tänker att projektet kommer att innehålla. Men inte för att 

ge barnen snabba och ”rätta” svar, utan för att kunna möta upp barnens tan-

kar och idéer och kunna utmana barnen i deras experimenterande och utfors-

kande. Avsikten är att projektet ska föras vidare genom barnens arbete och 

där de vuxna hela tiden ”lyssnar till händelsen” och analyserar det som sker 

längs med projektet med hjälp av pedagogisk dokumentation. I projektarbe-

tet ges dock inte allt som sker samma betydelse, utan vissa delar ges mer 

uppmärksamhet genom att de vuxna hela tiden är nära barnens tankar och 

önskningar, men även nära de tankarna som de vuxna har. Vad gäller de spår 

som ska utmanas är det viktigt att de val som görs inte bedrar barnens tän-

kande eller projektets natur (Vecchi, 2010; Reggio Children, 2012b). 

”Lyssnandet” och pedagogisk dokumentation 

Många förskollärare och ett antal forskare har, som jag har beskrivit i forsk-

ningskontexten i relation till Stockholmsprojektet, använt det som man i 

Sverige genom Dahlberg har kallat för pedagogisk dokumentation som har 

fått sin näring från Reggio Emilia.13 För att få fatt i det som jag har kallat det 

immanenta, här-och-nu och händelsen behöver vi, om vi använder oss av 

Massumi´s tänkande, placera oss själva i händelsen och där kunna bli absor-

berade i det som redan pågår (Massumi, 2002c). Pedagogisk dokumentation 

blir ett viktigt verktyg för pedagoger att kunna placera sig i händelsen och 

                                                      
13 I de kommunala förskolorna i Reggio Emilia har de i närmare 50 år utvecklat ett tänkande 

kring dokumentation som hela tiden är i förändring. Även i Sverige har ett experimenterande 

kring dokumentation pågått sedan början av 1990-talet genom bland annat det så kallade 

Stockholmsprojektet. Detta har kommit att få stor betydelse för pedagogiken i svensk förskola 

och för arbetet med dokumentation (Dahlberg, Moss & Pence 2001; Lenz Taguchi 1997, 

2010; Olsson 2009; Wehner-Godée 2000). Dahlberg är den som tillförde begreppet pedago-

gisk, framför Reggio Emilias begrepp dokumentation. 
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för att kunna följa och förstå lärprocesser i förskolan. Där vi även behöver 

ett lyssnande i en vidare bemärkelse. Det vill säga ett vidgat lyssnande med 

alla sinnen, där pedagogen lyssnar till barns tankar, idéer och frågor, fantasi-

er och drömmar, utan förutfattade idéer om vad som är giltigt eller sant, 

bortanför uppdelade discipliner och kunskap, bortanför igenkänning och 

representationslogik (Dahlberg, Moss & Pence, 2003; Rinaldi, 2006; Åberg 

& Lenz Taguchi, 2005). Detta lyssnande kan förstås som ett realt lyssnande, 

där pedagogen lyssnar till det som försöker göra sig hört i händelsen, till det 

virtuella. Det kanske inte är det mest högljudda som är det västenliga, utan 

det handlar kanske snarare om att försöka höra det som försöker göra sig 

självt hört (Dahlberg & Bloch, 2006, s. 64; Reggio Children, 2001, s. 85). En 

liknande tanke har formulerats av Deleuze (1994): 

Underneath the large noisy events lie the small events of silence, just as under 
the natural light there are the little glimmers of the Idea. 

(s. 163) 

 

Genom en nomadisk och rhizomatisk vandring produceras då ett lärande där 

pedagogik och didaktik blir till relation och dialog baserat på lyssnande. 

Något som med inspiration från Derrida och Emmanuel Lévinas (1906-

1995) tankar har kommit att kallas för välkomnandets och gästfrihetens pe-

dagogik som bygger på lyssnande (Dahlberg & Bloch, 2006; Dahlberg & 

Moss, 2005). Ett lyssnande produceras när pedagogen är en medforskande 

pedagog som vågar vara öppen för det oväntade, och som experimenterar 

och utforskar tillsammans med barnen i ett här-och-nu, och som följer vad 

som frambringas i det relationella potentialitetsfältet. Enligt Rinaldi (2001) 

är det ett lyssnande som blir till ett mönster som binder samman och som 

förbinder oss med andra, där vårt eget vardande bara är en liten del i en stör-

re helhet – en helhet som inrymmer universum. Det är ett lyssnande som är 

omsorgsfullt, kärleksfullt och respektfullt, och som är i en ömsesidig relation 

till barnens lärstrategier och tänkande (Vecchi, 2010). För att få fatt i ett 

ömsesidigt lyssnande som möjliggör för kommunikation och dialog, till-

sammans med gemensamma förväntningar, behövs ett verktyg. I Reggio 

Emilia, som jag tidigare har beskrivit, så lyfter man fram dokumentationen 

som ett verktyg, både för den vuxne och för barnen, för att kunna följa och 

tolka barns lärstrategier och meningsskapande, men också för att utveckla 

nya teorietiska perspektiv. Genom att återbesöka och återge dokumentation 

till barnen fungerar dokumentationerna även som ett sätt för pedagogerna att 

i handling ge ett värde till händelsen och till det enskilda barnet. Dokumenta-

tionen blir då till bärare, form och stöd i barnets lärprocess (Rinaldi, 2001; 

Rinaldi, 2006). Den blir även ett verktyg för dialog och diskussion och har 

genom Malaguzzi beskrivits som: 
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For Malaguzzi, it means the possibility to discuss and dialogue “ ‘everything 
with everyone’ (teachers, auxiliary staff, cooks, families, administrators and 
citizens)…[S]haring opinions by means of documentation presupposes being 
able to discuss real, concrete things – not just theories or words, about which 
it is possible to reach easy and naïve agreement. 

 
(Dahlberg & Moss, 2008) 

 

Genom att dokumentationen delas med andra blir den till en berättelse som 

ger mening till barnens och pedagogernas lärande, och dokumentationen kan 

då ses som en etik av delaktighet genom de spår som blir synliga i dokumen-

tationen, och genom att alla kan bli deltagare i berättelsen (Lanzi, 2011). I 

den meningen blir etiken helt situationsanpassad och pragmatisk. Den blir en 

del i en förhandlingsprocess som öppnar upp för delaktighet och som skapar 

ett offentligt rum – ett torg för gemensamma tankar. Nya kreativa förbindel-

ser och kopplingar frambringas därmed i sammandrabbningen mellan olika 

tankar och idéer (se vidare Dahlberg & Bloch, 2006; Lenz Taguchi, 2010). 

Den pedagogiska dokumentationen kan då också ses som lyssnande som blir 

till en transformativ kraft i det relationella potentialitetsfältet (Dahlberg, 

2010). Den blir på så sätt till ett spännande äventyr med gömda skatter som 

är potentiella och hypotetiska. Skatternas spår bär med sig liv och kraft som 

öppnar upp för andra dimensioner och potentialiteter i förskolan – ett lyss-

nande i en samtidighet frambringas. Enligt det tänkandet som ges här kan det 

innebära ny erfarenhet av erfarenheten – ett förkroppsligande. 

Estetik som igångsättare för lärandet 

…aesthetic vibration can become activators of learning; how they are able to 
support and nourish kinds of knowledge not based uniquely on information; 
and how, by avoiding simply definable categories, they can lead to the sensi-
tive empathy and relation with things which creates connections. 

 
(Vecchi, 2010, s. 6) 

 

I boken Art and creativity in Reggio Emilia har Vecchi (2010) skrivit om 

estetiken som förbindelse inspirerad av den brittiske antropologen Gregory 

Bateson (1904–1980). Hans tänkande gör det möjligt att förstå estetiken som 

en ”förbindelsemaskin” då han beskriver estetik som en struktur av förbin-

delser – som mönster som binder samman och där dessa mönster är meta-

mönster, det vill säga ett mönster av mönster (Bateson, 1979). Estetiken gör 

att man kan skapa förbindelser mellan olika saker och ämnen och inte sär-

skilja genom olika kategorier. Detta gör att estetik handlar om ett empatiskt 

förhållningssätt till omvärlden där barnen kan skapa empatiska relationer till 

saker, människor och djur. Om pedagoger vill få med lust och liv i barnens 
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utforskande, experimenterande och kunskapsskapande bör, enligt Vecchi 

(2010), en estetisk dimension vara en del i lärandet och inte särskiljas. Den-

na dimension uppstår dock inte ur ett vakuum, utan blir till i mellanrummet 

mellan förnuft och fantasi. Vecchi (2010) har beskrivit detta mellanrum som 

en: 

… estetisk vibration, med dess empati, sökande efter relationer och förbin-
dande strukturer, tillsammans med dess grace, humor, provokationer och icke-
determinism stödjer lyssnandets process. 

(s. 13, min översättning) 
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Ett vidgat syfte för studien 

I prologen beskrev jag hur mitt problemfält växt fram och där frågan om 

”skolifiering”, utantill inlärning och imitation och barns potentialer blev en 

ingång till mitt problemfält. I det sammanhanget formulerade jag studiens 

övergripande syfte som är att experimentera kring hur barns engagemang 

och kreativitet kan tas tillvara, samtidigt med att barnen kan utveckla sina 

kunskaper kring matematikens värld med dess procedurer och regler, det vill 

säga dess abstrakta symbolsystem. 

 

Utifrån de ontologiska utgångspunkter, som jag har beskrivit genom Deleu-

ze´s och Guattaris transcendentala empirism och immanenta perspektiv, samt 

utifrån den beskrivning som jag har gjort av matematikforskning avseende 

de yngsta förskolebarnens utforskande och experimenterande av matematik, 

har jag formulerat följande vidgade frågeställningar. 

 

 Hur kan vi förstå ett matematiskt lärande om vi ser lärande som ett rela-

tionellt potentialitetsfält? 

 Hur kan vi ge barn möjlighet till egna uttryck och andra representationer? 

 Hur kan pedagoger bejaka och lyssna ”av” de allra yngsta förskolebarnens 

matematiska utforskande och experimenterande? 

 Vad får det för förskoledidaktiska konsekvenser för en pedagogisk prak-

tik? 
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Hur jag har utforskat min problematik 

Val av förskola 

För att kunna utforska mitt problemfält och mina frågor har jag under perio-

den 2010–2012 följt och varit en del av ett arbetslag som arbetar med de 

yngsta barnen på en förskola som är inspirerad av förskolorna i Reggio Emi-

lia.14 Valet gjordes utifrån att pedagogerna redan själva hade börjat fundera 

kring vad det tydligare ämnesinnehållet i förskolans reviderade läroplan 

skulle kunna betyda för deras arbete tillsammans med barnen på deras av-

delning. På den valda förskolan hade pedagogerna också funderingar kring 

vad matematik är och kan bli. Detta var något som de kämpade med och som 

de ville utveckla. 

 

Förskolan är placerad i ett innerstadsområde i en stor stad i Sverige och loka-

liserad i en äldre byggnad som under senare år har renoverats för anpassning 

till modern förskoleverksamhet, men där den gamla atmosfären har lämnat 

spår i huset. Den ingår i ett förskoleområde som består av åtta förskolor. På 

förskolan gick totalt 74 barn fördelade på två småbarnsavdelningar med var-

dera femton barn i åldern 1–3 år, och en storbarnsavdelning med 44 barn i 

åldern 3–6 år, fördelade på två hemvisten. Förskolan har arbetat med inspira-

tion från Reggio Emilia i ungefär tio år och arbetar aktivt med fortbildning 

och vidareutveckling för alla anställda i området på olika sätt.15 I förskole-

området finns en atelierista och fyra pedagogistor anställda. Dessa arbetar 

nära förskolechef och biträdande förskolechef i ledningsgruppen samt nära 

barn- och ungdomschefen i stadsdelen. Det arbetslag som jag under studie-

perioden kom att bli en del av hade arbetat tillsammans i mer än tio år och  

 

                                                      
14 Studien på den aktuella avdelningen inleddes augusti 2010 och avslutades juni 2012. 
15 Exempelvis åker två pedagoger från området varje år på studiebesök till förskolorna i Reg-

gio Emilia eller är deltagare vid det årliga sommarsymposium som Reggio Emilia Institutet 

har i samarbete med Stockholms universitet. Erfarenheterna delges sedan till kollegor på 

planeringsdagar. Fortbildning sker också genom gemensamma föreläsningar, studiebesök, 

workshop etcetera. 
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bestod av förskolläraren Klara och barnskötarna Sissela och Sanne.16 

Immanent forskare – en forskningsprocess i tillblivelse 

När jag var på avdelningen försökte jag vara noga med att vara en del i ar-

betslaget för att inte ses som utomstående forskare som gör ett undersökande 

på distans. Främst eftersom jag inte har velat gå in i ett implementeringstän-

kande där jag utgår från en modell eller en färdig idé om vad pedagogerna 

ska göra (Bengtsson, 1995). Jag såg mig inte heller som aktionsforskare, 

främst eftersom aktionsforskningen framförallt har varit inskriven i en rela-

tivt ateoretisk diskurs, samt att en aktionsforskare ofta arbetar med utgångs-

punkt från en idé om att diagnostisera ett problem i ett specifikt samman-

hang, som sedan ska lösas i detta sammanhang (Cohen, Manion & Morrison, 

2007). Det finns ändå en likhet med aktionsforskning i min studie i det att 

jag är delaktig i processen och har en idé med mig in i experimenterandet 

och utforskandet. I linje med Deleuze´s och Guattaris immanenta filosofi har 

jag genomfört ett kooperativt utforskande och experimenterande där jag, 

barnen och pedagogerna tillsammans försökt vara uppmärksam mot nya 

förbindelser och på vad som frambringades i olika projektarbeten kring ma-

tematik. Detta gör att vi tillsammans har gått in i processen med en idé om 

att vi vill experimentera kring matematik och barns rhizomatiska lärproces-

ser utan något färdigt svar eller mål. På så sätt blir det till ett kollektivt expe-

rimenterande, som av Olsson (2009) har beskrivits som en öppning för in-

tensitet och oförutsägbarhet. 

 

Utifrån ett ontologiskt ställningstagande blir jag i/med/genom detta en im-

manent forskare där jag blir delaktig i och försöker lyssna ”av” processuali-

teten, här-och-nu. Som immanent forskare har jag försökt placera mig i hän-

delsen, i det relationella potentialitetsfältet. För det har ett realt lyssnande 

krävts och en forskande hållning där man vågar bli berörd och affekterad, 

bortanför igenkänning och representation. 

 

När jag inledde min studie, och även under studiens gång, fanns det förvänt-

ningar på mig som forskare från arbetslaget, dåvarande förskolechefen och 

från mig själv, som jag på olika sätt försökt förhålla mig till. I början var jag 

mer aktiv, vilket jag upplevde ökade på pedagogernas förväntningar, så jag 

valde att istället ta det något lugnare för att inte riskera att ta död på pedago-

gernas egna tankar och idéer. I relation till detta har jag brottas med begrep-

                                                      
16 Både barn och pedagoger har fingerade namn i studien för att inte kunna identifieras av 

utomstående i enlighet med konfidentialitetskravet från Vetenskapsrådet. Även då pedagoger-

na godkände att jag fick använda deras namn i uppsatsen, valde jag ändå i enlighet med re-

kommendation från Vetenskapsrådet att ge dem fiktiva namn. 



 44 

pen närhet och distans och frågor som hur och när ska jag gå in och när ska 

jag ställa mig utanför. När jag haft en mer handledande funktion har jag be-

hövt ha en röst som kommer från ett annat håll och jag har då upplevt att 

pedagogerna gett mig rätten att träda in på andra sätt i arbetslaget. De har 

därigenom gett mig tillit för att kunna experimentera och pröva mig fram 

genom att vara mer eller mindre aktiv. Detta har inneburit att jag under vissa 

perioder i studien främst fokuserat på att observera och dokumentera pro-

jektarbetet och att diskutera och reflektera med pedagogerna kring forsk-

ningsmaterialet och avdelningens pedagogiska dokumentation. Andra perio-

der och då främst under studiens andra år, var jag mer delaktig i projektarbe-

tet genom att också vara med och planera och iscensätta olika situationer och 

där vi även tillsammans arbetade med den pedagogiska miljön. Detta för-

hållningssätt liknar den som Lenz Taguchi (2000) hade när hon gjorde en 

fördjupad studie av pedagogiskt dokumentationsarbete i förskolan. Där det 

också fanns en förhoppning och förväntan till en fördjupning och utveckling 

av arbetet i förskolan, men inte utifrån en formulerad idé eller färdigt formu-

lerade strategier utan där pedagogerna, liksom i min studie ville befinna sig i 

en kooperativ lärprocess. 

Insamling av forskningsmaterial 

Insamlingen av mitt forskningsmaterial har etnografisk inspiration i bemär-

kelsen att jag har studerat människor i deras vardagliga liv genom aktivt 

deltagande under en längre period. Då jag i min studie var intresserad av att 

följa ett matematiskt projektarbete under en längre tid, valde jag att videodo-

kumentera de tillfällen under dagen som barnen och pedagogerna arbetade 

med sådana projekt. Videokamera var det verktyg som jag använde mest i 

studien för att försöka fånga projektprocessen. Jag använde mig av en hand-

hållen videokamera, modell Sony HDR-CXE115, som gjorde det möjligt för 

mig att vara rörlig och kunna följa barnen och pedagogerna mer flexibelt än 

om jag hade valt att använda mig av stativ. Videodokumentationerna blev till 

ett ”visuellt minne” och som gjorde det möjligt att på ett mer detaljerat sätt 

fokusera på barnens uttryck och agerande, både kroppsliga och verbala 

(Heikkilä & Sahlström, 2003). Det blev även möjligt att se dokumentationen 

flera gånger, både enskilt och tillsammans med andra – tillsammans med 

pedagoger, barn och förskole- och forskarkollegor. Det som Harold Garfin-

kel (2002) har kallat för ”another next first time”, och liknande det sätt som 

man i Reggio Emilia arbetar med dokumentation. Mina tidigare erfarenheter 

av filmkamera som verktyg vid pedagogisk dokumentation från min utbild-

ning till förskollärare och lärare mot yngre åldrar, och från mitt arbete i för-

skolan, gjorde att jag inte upplevde några tekniska svårigheter. 
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Forskningsmaterialet består av totalt 36 videoobserverade tillfällen, fördela-

de över två år med olika intervaller mellan tillfällena.17 Vid vissa projekttill-

fällen har jag också använt mig av trespaltsdokumentationer och fotografier 

med stillbildskamera.18 Utöver mitt eget insamlade material hade jag tillgång 

till avdelningens egen dokumentation bestående av cirka 600 stillbilder, 

veckobrev till föräldrar och olika presentationer i dataprogrammet Microsoft 

PowerPoint som är av mer beskrivande karaktär. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Det är ett omfattande material som jag har samlat in. I den här licentiatupp-

satsen har jag använt forskningsmaterialet för att skapa ett sammanhang där 

jag av och till relaterat till olika delar av det här materialet. Jag medverkade 

även vid olika tillfällen där vi reflekterade kring projektets dokumentation, 

både avdelningens egna och valda delar av mina insamlade videoobservatio-

ner och där vi tillsammans försökte skapa mening och se till lärprocesser för 

att kunna hålla projektarbetet i rörelse, men även i relation till mina forsk-

ningsfrågor. Dessa tillfällen var kopplade till den reflektionsstund som av-

delningens pedagoger hade i stort sett varje torsdagsmorgon eller vid de 

                                                      
17 Ibland var jag på avdelningen flera dagar efter varandra och ibland kunde det vara längre 

uppehåll mellan tillfällena och som mest fyra veckor. De längre uppehållen skedde vid sjuk-

dom bland pedagogerna eller när avdelningen arbetade med annat innehåll som exempelvis 

påsk- och julaktiviteter, världsvattendagen etcetera. Under sommarmånaderna var jag inte på 

avdelningen, utan tog uppehåll i studien mitten av juni och återupptog studien i slutet av 

augusti. 
18 Trespaltsobservation är inspirerat från förskolorna i Reggio Emilia (se vidare exempelvis 

Wehner-Godée, 2000, 2010). 
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avdelningsmöten, arbetsplatsträffar och pedagoggruppsmöten som genom-

fördes en gång per månad. Vid flera av våra gemensamma reflektionsstunder 

har jag utmanat arbetslaget med ”nya” tankar och idéer kopplade till min 

forskning och vi har tillsammans läst artiklar och böcker som vi har diskute-

rat och reflekterat kring. Alla reflektionstillfällen är dokumenterade med 

videokamera eller med diktafon. I förskoleområdet har jag också genomfört 

sju föreläsningar där föreläsningarnas innehåll har varit kopplade till min 

forskning och studie. Jag medverkade vid tretton pedagoggruppsmöten och 

tre föräldramöten på avdelningen, där jag beskrev min forskning på avdel-

ningen och visade redigerade videofilmer kring det matematiska projektarbe-

tet så att föräldrarna skulle kunna bli delaktiga. Jag har även skrivit dagbok 

kring det som jag varit med om på avdelningen där skrivandet oftast skedde i 

direkt anslutning till varje projekttillfälle. I dagboken registrerade jag mina 

tankar i relation till det teoretiska och filosofiska perspektivet som denna 

licentiatuppsats utgår från och där jag också försökte få fatt i intensiteten, 

virutaliteten och affekten. 

Tillträde till fältet 

När jag inledde min studie på avdelningen hade jag en föreställning om att 

jag skulle behöva vara där några heldagar innan jag började observera det 

matematiska projektarbetet med videokamera. Detta utifrån en idé att barnen 

behövde vänja sig vid mig som forskare och vid en ny vuxen på avdelning-

en. Det visade sig dock att både pedagogerna, barnen och föräldrarna snabbt 

bjöd in mig och såg mig som en del av gruppen. Inte heller videokameran 

behövde någon närmare presentation. Detta kan bero på olika saker. Avdel-

ningen tar frekvent emot studenter som går förskollärarutbildning, vilket gör 

att barnen och pedagogerna har erfarenhet av att nya människor periodvis 

blir en del i deras vardag och att de redan hade ett välkomnande förhåll-

ningssätt till besökare. En annan aspekt kan vara att jag, när studien inleddes 

kom direkt från mitt tidigare arbete som förskollärare på en småbarnsavdel-

ning, vilket innebar att jag redan var inskriven i en ”småbarnsdiskurs” som 

låg närmre för mig just då än en ”forskardiskurs”. Det varma välkomnandet 

gjorde att jag nästan på en gång kunde bli delaktig vid de tillfällen som var 

avsatta för projektinriktat arbete. 

Forskningsetiska aspekter 

Innan studien startade var jag med vid ett föräldramöte på avdelningen där 

jag presenterade mig, samt beskrev syftet med den forskning som jag plane-

rade att göra på avdelningen. Information kring studien delgavs även skrif-

tig. Skriftliga intyg inhämtades från barnens vårdnadshavare, gällande sam-

tycke till att jag videodokumenterade och använde mig av avdelningens pe-
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dagogiska dokumentation kring de matematiska projektarbeten som skedde 

på avdelningen, i min licentiatuppsats.19 Intyg inhämtade även från pedago-

gerna gällande deras deltagande i studien.20 Under hela processen hölls för-

äldrarna uppdaterade kring studien genom avdelnings veckobrev som skrevs 

av pedagogerna. Totalt kom 30 barn att medverka i studien. Alla medverka-

de i studien har fingerade namn i enlighet med konfidentialitetskravet från 

Vetenskapsrådet, där kravet är att deltagarna inte ska gå att identifiera (Ve-

tenskapsrådet, 1990, 2011). Forskningsmaterialet och uppgifter om deltagare 

i studien har behandlats konfidentiellt och förvarats på tillbörligt sätt. 

 

Eftersom forskningsmaterialet främst samlades in med videokamera som 

verktyg, nämner jag även några etiska aspekter kring detta. Videokameran är 

ett kraftfullt verktyg som kommer subjektet nära, vilket blir till ett etiskt 

ansvar då det alltid finns en risk för kränkning av någons integritet. Detta i 

sin tur kräver att den som håller i videokameran är närvarande, lyssnande 

och lyhörd i ett här-och-nu. Därför var jag noga vid varje projekttillfälle att 

tala om för barnen att jag skulle vara med och dokumentera tillfället med 

videokamera. Eftersom några barn i studien ännu inte hade ett verbalt språk 

var jag uppmärksam på barnens kroppshållning och mimik för att vara redo 

att avbryta om någon skulle känna obehag eller inte vilja bli filmad. Etik i 

forskningsprocessen, enligt studiens perspektiv, handlar ju framförallt om 

hur det etiska uppstår i mötet mellan människor, och där det krävs ett lyss-

nande och en lyhördhet till det som är i tillblivelse, utan ett värderande. 

Ethic in this sense is completely situational. It´s completely pragmatic. And it 
happens between people, in the social gaps. There is no intrinsic good or evil. 
The ethical value of an action is what it brings out in the situation, for it´s 
transformation, how it breaks sociality open. Ethics is about how we inhabit 
uncertainty, together. It´s not about judging each other right or wrong. 
 

(Massumi, 2002c, s. 9) 

Hur jag har arbetat med forskningsmaterialet 

De videoobservationer och avdelningens pedagogiska dokumentationer som 

jag har samlat in har gjort det möjligt för mig att åter träda in i händelsen när 

jag analyserar mitt forskningsmaterial. Materialet kan utifrån det teoretiska 

och filosofiska perspektiv som uppsatsen vilar på, förstås som ett öppet fält 

av relationer, som ett relationellt potentialitetsfält, som gör det möjligt för 

mig att bli absorberad i den händelse som redan pågår. Vad som blir möjligt 

                                                      
19 Se bilaga 1. Inför publicering av bilder i uppsatsen har de föräldrar vars barn är med på bild 

fått tagit del av bilderna och godkänt detta. 
20 Se bilaga 2. 
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för mig att se i mitt forskningsmaterial påverkas av mina möjligheter som 

forskare att skapa förbindelser och relationer i den ansamling som mitt 

forskningsmaterial är en del av. Det finns alltid en öppning eller en tröskel 

av potentialitet mot ett experimenterande och utforskande. Detta gör det 

möjligt att befinna sig i händelsen med intensitet och vitalitet – i en samti-

dighet. I denna samtidighet har jag försökt vara öppen för affekt, eftersom 

affekt skapar förbindelser till andra situationer, både den vardagliga och 

aktualiserade matematiken, men även till andra dimensioner av matemati-

ken. Det handlar om en öppning av situationen och om hur vi kan leva den 

öppenheten (Massumi, 2002c). Det gör det möjligt för mig att bli delaktig 

genom mitt forskningsmaterial. Denna delaktighet i en processualitetsidé kan 

förstås som att jag som forskare är i tillblivelse på samma sätt som lärandet 

är i tillblivelse. 

 

Metodologiskt kan man tänka att jag gör en analys där jag ser till vad som 

uppstår i mötet mellan mig som forskare, det insamlade dokumenterade ma-

terialet, det teoretiska och filosofiska perspektivet och det som sker i försko-

lan. Tanken har varit att synliggöra både det redan aktualiserade, men även 

försöka se om det frambringas något som är överraskande och oförväntat. 

Jag har försökt att frångå att lägga teorin som ett raster över mitt forsk-

ningsmaterial eftersom det lätt leder till det som vi redan vet och det vi redan 

känner igen. De representationskartor som ritas upp begränsar då, mer eller 

mindre omedvetet, vad vi kan se i vårt material, genom att förgivettaganden 

och normer strukturerar och begränsar vårt tänkande (Lenz Taguchi & 

Hultman, 2010). För Massumi (2002a) innebär applicerande av begrepp att 

det är materialet som begreppet läggs på som genomgår en skillnad, mer 

markant än själva begreppet. Således har jag försökt undvika att applicera 

begrepp och har försökt läsa/tänka/skriva forskningsmaterialet parallellt med 

uppsatsens filosofiska och teoretiska perspektiv och inte enbart låtit materia-

let tala eller enbart perspektivet tala, utan försökt tillåta perspektivet och det 

dokumenterade materialet flöda fram och tillbaka in i varandra – i en form 

av samtidighet. 

 

För att försöka åstadkomma detta har jag också behövt att själv vara engage-

rad och involverad för att kunna skriva om de matematiska processer som 

sker på avdelningen. Mitt skrivande kan då ses som ett tänkande~skrivande 

som inte utgår från ett färdigtänkt projekt utan som ser till de tankar som 

frambringas i möten och sammandrabbningar och de ord som materialiseras 

på pappret och i datorn när jag skriver~tänker.21 Detta öppnar upp mot nya 

potentialiteter (Sellers, 2013). På så sätt kan dokumentationen fungera som 

                                                      
21 Tecknet ~ har använts av Marg Sellers (2013) och jag förstår det som ett tecken som gestal-

tar det flöde som sker mellan exempelvis tänkandet och skrivandet. Det finns ingen skarp linje 

mellan dessa och det går inte att säga exakt när det ena börjar och det andra slutar. 
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transformativ kraft (Dahlberg, 2010). Detta engagemang innehåller olika 

dimensioner, dels en dimension att jag fysiskt har varit på plats på avdel-

ningen och erfarit en kroppslig erfarenhet och dels en dimension när jag 

återbesökt händelsen genom pedagogisk dokumentation och videodokumen-

tation. Återbesöket har skett både som enskild forskare och i ett kooperativt 

experimenterande tillsammans med avdelningens pedagoger, men även till-

sammans med andra förskollärare i förskoleområdet. Dessa dimensioner och 

detta engagemang kan förstås som ett rhizomatiskt experimenterande och 

utforskande där mapping blir ett sätt att se de olika flöden och krafter som 

finns i förskolans relationella potentialitetsfält (se exempelvis Deleuze, 

1986/2010; Deleuze & Guattari, 1987/2004). Ett rhizomatiskt experimente-

rande handlar inte om att ”spåra” utan det handlar snarare om att rita en kar-

ta. Mapping (kartritandet) handlar inte här om att söka efter en stabilitet 

inom mitt forskningsmaterial eller att analysera materialet med hjälp av ka-

tegorier. För om jag gör det riskerar jag att reducera komplexiteten och att 

innesluta och utesluta vissa förståelser, något som skapar dödlägen, blocke-

ringar och fixerade strukturella punkter. Mapping handlar istället om att se 

till skillnad och olikhet i ett rhizomatiskt ”kartritande” (Deleuze, 1986/2010; 

Deleuze & Guattari, 1987/2004; Jackson & Mazzei, 2012). Det blir till ett 

oupphörligt uppvecklande av forskningsmaterialet genom sammandrabb-

ningar med det filosofiska och teoretiska perspektiv, forskningsmaterialet 

och förskolan. Denna karta skapas i ett experimenterande och utforskande 

genom att begrepp i forskningsmaterialet sätts i rörelse i den händelse som 

valts ut. I en av sina texter har Deleuze och Guattari (1987/2004) beskrivit 

hur orkidé och geting som enskilda heterogena element tillsammans skapar 

en karta i en rhizom i en tillblivelse. Getingen blir geting i relation till orki-

dén och orkidén blir orkidé i relation till getingen. 

The rhizome is altogether different, a map and not a tracing. Make a map not a 
tracing. The orchid does not reproduce the tracing of the wasp; it forms a map 
with the wasp, in a rhizome. What distinguishes the map from the tracing is 
that it is entirely oriented toward an experimentation in contact with the Real. 

 
(Deleuze & Guattari, 1987/2004, s.13) 

 

På samma sätt som orkidén och getingen skapar en karta i en rhizom, så 

skapar mitt skrivande~läsande~tänkande en karta i det relationella potentiali-

tetsfältet. Mapping blir som ett utsträckande av händelsens potentialitet i det 

relationella potentialitetsfältet, ett utsträckande mot något i tillblivelse (Mas-

sumi, 2002b). Detta gör det möjligt för mig som forskare att både se till en 

vardaglig och aktualiserad matematik samtidigt som jag kan se till en virtuell 

dimension av matematiken. 
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Urval av forskningsmaterial 

Det forskningsmaterial som jag har samlat in, är som jag tidigare har beskri-

vit omfattande, vilket inneburit att jag i relation till urval har arbetat med 

materialet på olika sätt. Under den period som jag fysiskt befann mig på 

avdelningen valde jag olika situationer i projektprocessen för att kunna delge 

materialet till andra vid föreläsningar och föräldramöten, samt för reflektion 

vid arbetsplatsträffar och vid avdelningens reflektionstillfällen. Dessa val 

analyserades främst i relation till avdelnings projektfrågor, men även i dialog 

och relation till mina forskningsfrågor. Jag skrev anteckningar kring de si-

tuationer som jag valde, där jag bland annat antecknade vilka begrepp som 

frambringades och som affekterade. När jag hade avslutat insamlingen av 

mitt forskningsmaterial läste jag igenom videoobservationerna, bläddrade 

igenom stillbilderna och gick igenom det material som pedagogerna hade 

producerat. Samtidigt fortsatte jag att läsa in mig på mitt filosofiska och 

teoretiska perspektiv. 

 

När jag började titta på mina videoobservationer fick jag syn på en händelse 

där ett barn gör en uppgift som pedagogerna erbjudit på ett oförväntat och 

överraskande sätt. Detta triggade igång mig, eftersom den gav mig en glimt 

av en temporär förståelse av begreppet aktualiserad. Det var en händelse som 

gav begreppet liv och satte det i rörelse. Under analysprocessen kom flera 

begrepp i rörelse i den valda situationen. Efter några månader blev det syn-

ligt att den händelse som jag inledningsvis hade valt var mer komplex än jag 

först hade trott och att den kunde erbjuda intressanta svar på mina frågor. 

Situationen som jag valt att fokusera på som exempel representerar bara ett 

litet fragment av processen och illustrerar en stig att gå, men där det finns 

många andra temporära och möjliga stigar. Exemplet blir en öppning in i 

barndomens värld och ett matematiskt lärande. Exemplet ger mening till 

händelsen och processen i ett försök att avslöja dess mysterier. En stor svå-

righet i det här arbetet har varit att man lätt blir ”förälskad” och förförs efter-

som det filosofiska och teoretiska perspektivet är så utmanande, och jag har 

försök i detta arbete så gott det går att göra på det här sättet. En fråga som 

uppstått i relation till mitt ontologiska perspektiv där jag talar om tillblivelse, 

är att man fundera över om min valda situation är tillblivelse, eller är situa-

tionen bara det som redan är aktualiserat? 

 

Att välja ett exempel och sedan sätta begrepp i rörelse i exemplet, är något 

som Massumi (2002a) har kallat för exemplary method. Genom att experi-

mentera med de begrepp som frambringas i ett exempel och låta dessa skapa 

förbindelser och kopplingar till andra begrepp och till andra system, fram-

bringas någonting nytt – något oförväntat och överraskande. Exemplifiering 

aktiverar detaljer, i den bemärkelsen att ”ett” exempel är i sig självt en dy-

namisk ansamling med immanent power. För att begreppen ska bli till den 
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experimentella och pragmatiska ”verktygslåda” som Deleuze talade om, 

behöver begreppen plockas upp av ”nonphilosophical hands” för att bli till 

”verktyg” och kunna bli indragna i ett kollektivt experimenterande, som kan 

skapa en verklig/real skillnad (Deleuze & Guattari, 1994; Massumi, 2002a). 

Massumi (2002a) föreslår följande: 

Take joy in your digressions. Because that is where the unexpected arises. 
That is the experimental aspect. If you know where you will end up when you 
begin, nothing has happened in the meantime. 

(s.18) 

 

Den presentation jag gör i denna licentiatuppsats av den valda situationen 

fungerar som ett exempel där förskolans praktik kan förstås som ”nonphilo-

sophical hands” som kan sättas i förbindelse med de begrepp från Deleuze´s 

och Guattaris filosofiska tänkande som denna uppsats tar sig an. 

Avslutande tankar kring hur jag har utforskat min 
problematik 

Metoden i denna licentiatuppsats bör ses som ett utforskande och ett experi-

menterande i relation till det forskningsmaterial som uppsatsen utgår från. 

Jag ser detta experimenterande som ett bidrag till det som nu sker inom detta 

område, både nationellt och internationellt genom bland annat Dahlberg, 

Lenz Taguchi, Olsson, Palmer, Sellers, Massumi med flera. Detta experi-

menterande betyder att metoden i denna uppsats inte går att direkt applicera 

på en annan studie, utan det sker hela tiden en förskjutning i relation till det 

forskningsmaterial som studien tar sig an och i relation till de frågor och 

tankar som frambringas när det teoretiska och filosofiska perspektivet drab-

bas samman med nytt forskningsmaterial. Metoden i denna licentiatuppsats 

skulle ha kunnat ta många olika stigar, men jag anser att den stig jag valde 

blev tillräcklig för att kunna möta upp uppsatsens syfte och frågeställningar 

och forskningsmaterialet. Det hade dock varit spännande att veckla upp me-

toden än mer genom en fördjupning av Massumis tankar kring ”exemplary 

methods” och Deleuze´s och Guattaris tankar kring ”nonphilosophical 

hands”. Jag ser mitt närmande mot dessa tankar som ett bidrag mot någon-

ting nytt som är i rörelse och transformation. Om jag hade valt en annan 

metod eller andra stigar i mitt experimenterande hade troligen andra frågor 

och svar frambringats. Vad hade skett om flera situationer hade presenterats 

istället för bara situationen med Ivar? Min inledande tanke var att göra ned-

slag vid olika situationer i projektprocessen efter det att jag hade gått igenom 

hela forskningsmaterialet. Till en början valde jag ut fyra olika tillfällen där 

en matematisk samtidighet frambringades där jag kunde se aktualiserad ma-

tematik och en matematik som jag inte kände igen. När jag började skriva 
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fram situationerna blev det synligt för mig att det fanns en fara/risk att dessa 

skulle bli jämförda med varandra utifrån en dualistisk tanke där den ena situ-

ationen värderades som bättre eller mer spännande än en annan. Då mitt val 

av filosofiskt och teoretiskt perspektiv utmanar det dualistiska tänkandet 

började detta kategoriserande och skapande av skillnad att skava och jag 

började försöka tänka bortanför detta, och fick då i slutet av denna process 

fatt i ”exemplary methods” och den potentialitet som kan frambringas ge-

nom att välja att se till en situation/exempel. Detta skulle vara givande att 

fördjupa än mer och se hur det skulle kunna bidraga till det förskoledidaktis-

ka fältet. 

 

Genom att bara visa ett exempel, som den situation som jag valt, frambring-

as en problematik i relation till den process som skedde på avdelningen. Då 

ett exempel kanske inte gör så att barnens och pedagogernas professionella 

arbete kommer till rättvisa, eftersom den inte visar en helhetlig bild. Men 

exemplet som har valts visar hur svårt det är att få igång ett utforskande och 

experimenterande projektarbete. Exemplet visar också hur svårt det är att 

överskrida och utmana det redan aktualiserade, och att för att utmana detta 

svåra behövs en transformativ kraft. 
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Projektarbetets ”öppning” 

Presentation av avdelningen 

Jag börjar här med att beskriva hur den pedagogiska miljön såg ut på den 

avdelning som jag deltog i arbetet och gjorde min studie på. Detta eftersom 

miljön i det relationella tänkandet handlar om att man också skapar en miljö 

för utforskande och experimenterande. Därför ger jag här en beskrivning av 

miljön, även om jag i den här licentiatuppsatsen inte går in och direkt analy-

serar den pedagogiska miljön. 

 

På avdelningen var miljön hela tiden i förändring/transformation utifrån de 

intressen som fanns i barngruppen, men även utifrån pedagogernas tankar i 

relation till samhällsuppdraget som finns i läroplanen för förskolan 

(Lpfö98/2010). Avdelningen som ligger på andra våningen i ett fristående 

hus är fördelad på fem rum och har fönster åt tre olika väderstreck. 

 

 

Figur 2 Planlösning över avdelningen 
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Barn och pedagoger kom in till avdelningen från förskolegården och fick då 

först till ett kapprum/hall där barnen kan klä av sig och hänga upp sina klä-

der i klädfack. Kapprummet hade även en utgång till en stor altan. I direkt 

anslutning till kapprummet fanns ett tvättrum med två låga handfat, toaletter 

och ett skötbord. I tvättrummet hade pedagogerna skapat en hörna för ut-

forskande och experimenterande med vatten bestående av ett vattenbord med 

olika material för utforskande såsom dunkar, burkar och hinkar i olika stor-

lek, genomskinligt eller färgat material, olika sorters rör, slangar, cylindrar, 

vispar etcetera. 

 

När man lämnade tvättrummet kom man in i ett stort hörnrum med tre föns-

ter med mycket ljusinsläpp, som under tiden för studien användes som rörel-

serum och till vila efter lunch då madrasser lades ut på golvet så att barnen 

kunde sova. Det material som fanns i detta rum är i stora drag yogamadras-

ser, bollar, tygsjalar, byggklossar i olika storlekar, musikinstrument såsom 

triangel, maracas, ägg, gurka och fotbjällror och en overhead-maskin. I taket 

hängde olika mobiler som skapade skuggspel på golv och väggar, samt en 

discolampa som kunde lysa med olikfärgade ljusstrålar. 

 

Rummet bredvid, som man antingen kom in till från rörelserummet eller från 

trapphallen var organiserad utifrån ett tänkande med olika aktivitetshörnor 

och var det rum som användes mest på avdelningen under den tid som inte 

var avsatt för projektinriktat arbete. Genom att skapa tydliga hörnor i försko-

lans rum för olika aktiviteter med spännande, rikt och varierat material, ges 

barnen möjlighet till egna val. I detta uppmuntras barnen att själva välja 

material och aktivitet, som blir lättare när miljön är tydlig och tillgänglig 

(Nordin-Hultman, 2004). En hörna fanns för bygg- och konstruktion med 

byggklossar, lego, lek med bilar och annat ”rullande” material och på väggen 

fanns möjlighet för sortering med olika ”småmaterial”. Framför rummets 

fönster fanns en läshörna som var skapad med madrass och kuddar och som 

ramades in av en sänghimmel där barnen kunde läsa sagor, berättelser och 

faktaböcker. Bredvid kunde de leka med dockor och olika sorters djur i plast 

på ett bord omgjort till en fantasivärld. På andra långsidan av rummet, mitt-

emot fönstret, fanns en hörna med möjlighet till förvandling med olika klä-

der, skor och väskor. Här fanns även en affär uppbyggd med kassaapparat, 

våg och olika matvaror att köpa och sälja. En annan hörna hade ett sandbord 

som för tillfället var förvandlad till hav med hjälp av blåskimrande tyg och 

olika djur som lever i havet. På väggen fanns en magnettavla med magnet-

bokstäver för att kunna laborera med alfabetet. På väggen fanns även en stor 

dokumentationstavla för att kunna fästa upp och delge de olika projektgrup-

pernas pedagogiska dokumentation för alla barn och vuxna på avdelningen, 

men även för att anhöriga och besökare skulle kunna bli delaktiga i projek-

ten. 
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I det sista rummet som främst sågs som ateljé, var även det indelat utifrån ett 

tänkande med hörnor. En hörna var inredd med väggstafflier med tillgång till 

olika sorters färger och penslar. En annan hörna innehöll pappersmaterial i 

olika kvalité och format, pennor, klister och saxar med mera. I denna hörna 

fanns även play-doh, lera och olika verktyg för att barnen ska kunna arbeta 

med lerans språk.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 3 Läshörna Figur 4 Hörna för utklädnad 

Figur 5 Målarhörna Figur 6 Pappersmaterial m.m 
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Bredvid fanns ett ljusbord med tillgång till olika transparanta och icke-

transparanta material. Här fanns också en matematikhörna som var skapad i 

relation till projektarbetets matematiska ämnesinnehåll och bestod av olika 

sorters material som kunde uppmuntra till ett matematiskt utforskande, så-

som lego, magneter, våg, mosaik, pussel, hinkar att stapla, kulram, timglas 

etcetera. Vid ett av rummets fönster var en sittbänk placerad där barnen kun-

de ställa sig och med kikare spana på det rika djurlivet som fanns på försko-

lans bakgård; kaniner, fåglar, hundar, ekorrar och råttor med mera. I rummet 

fanns även pedagogernas skrivbord med datorer och möjlighet att arbeta med 

pedagogisk dokumentation. Rummet användes också som ”matsal” vid lunch 

och mellanmål. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bakgrund till avdelningens matematikorienterade 
projektarbete 

När denna studie genomfördes arbetade avdelningen och hela förskoleområ-

det i olika projektarbeten med ett matematiskt ämnesinnehåll. Bakgrunden 

till de matematikorienterat projektarbetena utgick från pedagogernas och 

ledningsgruppens nyfikenhet på matematik utifrån att den nya reviderade 

läroplanen (Lpfö98/2010) hade fått större fokus på ämnesinnehåll. Detta var 

något som de ville lära sig mer om och de ville utforska hur förskolebarn 

närmar sig matematiken. I förskoleområdet finns ett dominerande tänkande 

att barn redan håller på med matematik på olika sätt, i olika sammanhang. 

Figur 7 Matematikhörna 



 57 

De tänker att barn inte delar upp världen eller särskiljer olika ämnesområden 

när de utforskar och upptäcker världen. Utan att barn gör kreativa kopplingar 

mellan olika ämnesområden, de utforskar världen transdisciplinärt.  

Sommaruppgift och tankekartor 

Det innehåll som projektarbetet kom att få presenterades för barnen och de-

ras familjer genom en sommaruppgift i form av en folder som delades ut till 

alla innan sommarledighet. Barnen ombads ta med sig uppgiften tillbaka till 

sin avdelning när höstterminen startade igen.22 Ett av syftena med sommar-

uppgiften var att göra föräldrarna delaktiga i projektarbetet, men den gav 

också någonting att samlas kring i barngruppen efter sommarledigheten. 

Under studiens inledande år, 2010, var projektet Matematisk mångfald i 

närmiljön och uppgiften till familjerna var då: ”Ha kameran beredd i som-

mar eller dokumentera på valfritt sätt, fånga ditt barns möte med matematik i 

närmiljön. Matematik finns runt omkring oss i vardagen och det är någonting 

som barnen ständigt möter och utforskar.” Under 2011 var projektet Möte 

med rörelse och sommaruppgiften till föräldrarna löd: ”Ta med musik eller 

ljud som ditt barn har upplevt och fascinerats av eller funderat över i som-

mar. Gärna sparat på cd eller usb.”23 

 

När jag började följa projektarbetena på avdelningen hade pedagogerna av-

slutat den inledande observationsfasen med utgångspunkt från sommarupp-

giften. Frågor som pedagogerna hade med sig vid observationerna var fun-

deringar kring vad barnen var nyfikna på utifrån sommaruppgiften, som då 

handlade om matematik i närmiljön, samt vilken matematik som blev synlig 

i det som barnen var nyfikna på. Utifrån den dokumentation som skapades i 

den inledande fasen, som var av mer beskrivande karaktär, sammanställde 

pedagogerna tankekartor kring vad de tänkte att projektet skulle kunna få för 

innehåll i relation till de observationer som de hade gjort under terminens 

första två månader.24 Tankekartorna fungerade som ett verktyg för att kunna 

följa förbindelser och kopplingar i projektprocessen och där avsikten inte var 

                                                      
22 Förskolan ingår i ett förskoleområde där samtliga förskolor arbetar med, och är del av ett 

stort projekt med samma övergripande ämnesområde eller frågeställning. Projektet pågår 

under ett eller flera år. Förskolorna arbetar även med andra mindre projekt parallellt med det 

stora projektet. Innehåll och fokus för projektarbetena arbetas fram under våren. Förslag och 

idéer samlas in från alla avdelningar av respektive ansvarspedagog. Förslagen presenteras och 

diskuteras sedan i den så kallade pedagoggruppen där alla ansvarspedagoger från varje avdel-

ning ingår och dessa träffas en förmiddag per månad, tillsammans med förskolechef och 

biträdande chef, pedagogistor och ateljerista. Tillsammans utarbetas ett förslag på sommar-

uppgift som tas tillbaka till varje avdelning för synpunkter och tankar innan sommaruppgiften 

slutligen beslutas i pedagoggruppen. 
23 I vilken form som uppgiften lämnas in till avdelningen varierar mellan områdets förskolor. 

Det kan vara som bildcollage, bokform, ljudfil, video och så vidare. 
24 Se bilaga 3. 
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att tankekartan skulle bli allt för styrande i projektet eller ses som färdiga 

och definierade mål att nå. Tankekartorna skulle snarare förstås som ett ma-

terial för pedagogerna för att synliggöra vilka matematiska områden som de 

själva behövde läsa in sig på, samt för att se vilket material som de kunde 

behöva för att kunna utmana och möta upp barnens frågor och problemkon-

struerande. 

Återgivning av avdelningens dokumentation 

Den pedagogiska dokumentation som pedagogerna producerade under pro-

jektet, samt valda delar från de videodokumentationer som jag samlat in, 

delgavs barnen på olika sätt. Ibland användes dokumentationen som igång-

sättning till ett fördjupat och ett breddat utforskande. Som exempel kan 

nämnas när vi projicerade videodokumentation på en stor vägg på avdel-

ningen. Dagen innan hade barnen i mindre grupper, för första gången fått 

utforska rörelse och musik genom att fritt röra sig i rörelserummet till olika 

musikgenrer och med tunna sjalar som rekvisita. Under kvällen klippte jag 

ihop en film utifrån den dagens videoobservation. Filmen projicerades sedan 

mot en vägg. Projiceringen gjorde det möjligt för barnen att kunna ”kliva in” 

i dokumentationen och återleva händelsen på ett nytt sätt. En ny kroppslig 

erfarenhet frambringades – erfarenheten av erfarenheten. Vid andra tillfällen 

skapade pedagogerna förutsättningar för barnen att kunna återberätta vad de 

gjorde vid det tillfälle som dokumentationen visade. Dessa dokumentationer 

kunde vara i form av utskrivna fotografier eller som film eller bilder som 

visades på dator som stöd för barnens berättande. Återberättande fungerade 

som en form av igångsättning för ett vidare utforskande och experimente-

rande.25 

Organisation av projektgrupper 

I denna licentiatuppsats har jag, som jag tidigare beskrivit i avsnittet kring 

hur jag har beforskat min problematik, valt att se till en situation som skedde 

i ett tidigt skede i projektarbetet. Under den period som denna situation hän-

de hade pedagogerna valt att dela in barnen i två olika projektgrupper utifrån 

de matematiska områden som de hade observerat under de första månaderna 

på terminen. Avdelningens yngsta barn, de i åldern 1–2 år, tycktes främst 

vara fascinerade av de matematiska begreppen volym och vikt vilket blev 

synligt för pedagogerna när de såg på barnens görande med ”matematikglas-

ögon”. Utforskandet av detta skedde på olika sätt. Bland annat utforskade 

barnen volym vid vattenbordet med hjälp av olika behållare i olika storlekar 

och material. En dag började barnen undersöka vikt när de bar på ett blöjpa-

ket. Ett experimenterande och utforskande av lätta och tunga material starta-

                                                      
25 Tänkandet kring återbesök har inspirerats av förskolorna i Reggio Emilia. 
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des på avdelningen. Avdelningens äldre barn, de i åldern 2–3 år, tycktes ha 

ett annat matematiskt ämnesinnehåll i fokus. De var mest upptagna av att 

bygga och konstruera, och då främst banor med hjälp av olika material. De 

skapade även mönster i sand och grus på förskolans gård eller letade efter 

geometriska objekt på förskolan och i närområdet, vilket också tycktes fasci-

nera dem. Eftersom jag inte hade möjlighet att under en längre tid följa båda 

dessa projektgrupper med videoobservationer, valde jag att under det första 

året följa en projektgrupp, den med avdelningens äldre barn, de i åldern 2–3 

år. 

Presentation av den valda situationen 

Den situation som jag har valt ur mitt forskningsmaterial är en situation som 

var/är lärorik och värdefull i det gemensamma experimenterandet som sked-

de på avdelningen då den öppnade upp för nya frågor i det matematiska pro-

jektarbetet och i det matematiska lärandet. Potentialiteten som finns i situa-

tionens relationella potentialitetsfält visar på styrkan av att våga använda ett 

tillfälle som i ögonblicket upplevdes som ett mindre ”lyckat” tillfälle och 

använda den som en kraft i ett fortsatt utforskande och experimenterande. 

Situationen visar på hur svårt det är att arbeta projektinriktat, progettazione, 

och de ”fallgropar” som finns längs den svindlande lärprocessen.26 Situatio-

nen presenteras i narrativ form och gör ingen ansats av att beskriva eller att 

förstå vad som ”verkligen” hände. Genom dess narrativa form blir de spår 

som barnen lämnar, inte instängda i enbart ord, utan öppnar upp mot rörelse 

och tillblivelse (Reggio Children, 1997/2010). Presentationen är framskriven 

utifrån videoobservationen från det valda tillfället och i relation och dialog 

med övrigt forskningsmaterial. Situationen kan ses som igångsättning mot 

ett experimenterande med de begrepp som denna uppsats filosofiskt och 

teoretiskt tar sig an. 

Pedagogernas didaktiska idé kring uppgiften 

Inför detta tillfälle, som är ett tillfälle i början av studien, hade pedagogerna 

iscensatt ett utforskande med cirklar, kvadrater, rektanglar och trianglar i 

olika storlekar utklippta i tjockare färgat papper.27 Pedagogernas övergripan-

                                                      
26 Framskrivningen och utsträckandet av händelsen har presenterats för avdelningens förskol-

lärare, och där hon kände igen sig i mycket av det som har skrivits fram och att jag lyckats 

fånga många av de saker som vi brottades med hela tiden under projektets gång. 
27 Iscensättning avser här att pedagogerna innan har förberett material och skapat en miljö 

som möjliggör för ett experimenterande och ett utforskande utifrån en frågeställning och i 

dialog och reflektion med pedagogisk dokumentation. Man kan förstå det som att situationen 

laddas med förutsättningar för ett utforskande och experimenterande. Genom att iscensätta så 

skapas även möjlighet för möten, både mellan barn och vuxna och mellan barn och material. 
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de fråga och nyfikenhet handlade om vilken matematik som blir möjlig i en 

uppgift med ett redan ”färdigt” material som gestaltade matematiska be-

grepp. Inspiration till uppgiften fick pedagogerna genom en pysselbok för 

barn som handlade om att tillverka hus av olika material och som de hade 

läst och tittat i tillsammans med barnen. Innan den valda situationen, hade 

barnen vid flera tillfällen arbetat med en liknande uppgift. De hade då fått 

tillverka hus med mosaik och papper, lera, sockerbitar och knäckebröd.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tanken som pedagogerna hade vid detta tillfälle var att det stora papperet i 

form av en kvadrat skulle gestalta husfasad och att barnen på detta papper 

skulle placera andra pappersobjekt i geometriska former för att gestalta dör-

rar, fönster och tak. Husen hade de sedan tänkt skulle lamineras och därför 

hade de placerat ut lamineringsfilm vid varje arbetsplats. När husen hade 

laminerats skulle de placeras på några av avdelningens fönster för att skapa 

spännande skuggor på golvet. Bakgrunden till att pedagogerna ville skapa 

skuggor på avdelningar var att de vid reflektioner kring projektets dokumen-

tation hade observerat att barnen tycktes vara fascinerade av skuggor och hur 

skuggor blir till.28 Pedagogerna hade även en matematikdidaktisk tanke med 

                                                      
28 Detta hade pedagogerna kunnat se både under den inledande observationsfasen när några 

barn upptäckte sin skugga på gården, men även vid andra tillfällen under hela projekttiden. 

Figur 8 Mosaik och papper Figur 9 Lera 

Figur 10  Lera och knappar 
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uppgiften. När de hade läst in sig på det matematiska området som projekt-

arbetet skulle innehålla, hade de fått fatt i att genom att erbjuda barnen möj-

lighet att känna och se på de geometriska formerna med sina händer och 

genom att ha olika färg på de geometriska pappersobjekten, gör kontrasten 

mellan färgerna att de geometriska objektens form blir tydligare för barnen. 

”Det här är ett kvadrathus” 

Datum:     2011-02-02 

Projekttid:    40 minuter 

Barn:  Olivia 3 år; Ivar 3,7 år; Dante 2,10 år; Hugo 3,1 år; Melvin 

3,7 månader; Elias 3 år och Neo 3,7 år 

Pedagoger:   Klara och Sanne 

 

Denna förmiddag är hela projektgruppen samlad i den del av avdelningen 

som kallas för ateljé. De sju barnen sitter runt två runda bord, Dante, Melvin 

och Neo vid det ena bordet och Olivia, Ivar, Elias och Hugo vid det andra 

bordet, som är det bord som jag har valt att ha fokus på med videokameran. 

Framför varje arbetsplats har pedagogerna placerat lamineringsfilm i A3-

format. Klara, en av pedagogerna, samtalar med barnen om vilka former 

fönstren har på de hus som de bor i. Olivia berättar att hon har ett cirkelföns-

ter och Dante säger: ”Jag har inget cirkelfönster. Jag har ett rektangelföns-

ter.” När Klara frågar om någon har ett triangelformat fönster, skrattar alla. 

Sanne, avdelningens andra pedagog, förflyttar sig under tiden mellan borden 

och erbjuder barnen att välja bland papper i A5-format, antingen i form av 

en kvadrat eller i form av en rektangel. Klara påminner då Sanne om att de 

skulle inleda med en kort återkoppling till förra projekttillfället och ha re-

flektion där barnen får berätta hur de gått tillväga när de skapade husen. 

Sanne säger därefter till barnen att de kan låta pappren ligga på bordet och 

att de ska börja med att titta på bilder från förra gången. Under tiden har 

Klara tagit fram dokumentation som visar de hus som barnen byggt med 

mosaikbitar gången innan och som pedagogerna har fotat av (se figur 8). 

 

Klara ställer sig mellan borden och håller upp ett av fotografierna samtidigt 

som hon frågar: ”Om jag står här, ser ni då? Vems hus är det här? Vem 

byggde det här huset igår?” Neo säger att det är hans hus och Klara tar med 

sig fotografiet och sätter sig nära honom och säger till de andra barnen: ”Nu 

får ni lyssna. Nu ska Neo berätta om sitt hus.” Neo pekar på fotografiet och 

berättar: ”När jag skulle bygga den här kanten så saknades det mosaikbitar. 

Jag fick gå och hämta mer i den gröna lådan i skåpet.” Klara säger att hon 

kommer ihåg det och fortsätter med att säga att de nu ska titta på ett annat 

hus. Hugo får då berätta och han säger att han byggde ett högt hus och Ivar 

säger att huset hade många fönster och räknar ”Ett, två, tre, fyra, fem föns-

ter” samtidigt som han pekar på fotografiet på om visar huset som han bygg-
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de dagen innan. Melvin säger: ”Jag använde en fyrkant och satt den enda 

upp i toppen. Och sen byggde jag med raka kanter”. När Elias berättar hur 

han gjorde använder han de geometriska formerna som ligger framför ho-

nom, för att med dem visualisera hur han gjorde när han gången innan bygg-

de huset på bilden. Han tar en kvadrat och lägger den framför sig och säger: 

”Så här gjorde jag med en kvadrat.” Han lägger två kvadrater till på bordet 

och säger: ”Så där… och så där… och så där...”. När alla barn i gruppen har 

fått berätta kring sina fotografier säger Klara: ”Vad fina hus ni byggde igår, 

ska vi bygga nya hus idag?”. Klara föreslår barnen att de kan, om de vill, 

använda bilderna på husen de gjorde gången innan som inspiration för ett 

fortsatt byggande fast med ett annat material. Klara fortsätter sedan med att 

fråga om barnen har hunnit välja vilka papper som de vill ha som grund till 

huset och Ivar säger: ”Jag vill ha ett kvadrathus” och håller fram ett papper i 

form av en kvadrat mot Klara. 

 

Under tiden har Sanne tagit fram tre olika handdockor föreställande cirkel, 

kvadrat och rektangel med ögon och rörlig mun som hon har tillverkat av 

skum och filttyg. Den kvadratformade figuren säger: ”Jag hör att ni säger 

kvadrathus, vad härligt. Jag älskar kvadrathus. Vet ni vad? Ni kan få välja 

fönster också. Och det finns kvadratformade fönster och det finns cirkelfor-

made fönster…” Sanne håller fram den cirkelformade figuren och säger: 

”Som jag tycker bäst om säger Cirkeln. Och sen finns det en form till. Vil-

ken är det som fattas?”. ”Rektangel”, säger Neo då. ”Det finns…, säger San-

ne och byter till den rektangelformade figuren, ”… rektanglar också. Det 

finns rektanglar också.” Neo håller fram det papper som han har valt till 

”huskropp” mot Sanne och figurerna. ”Ja, precis som Neo har.” ”Den är en 

rektangel”, säger Neo. ”Å vilken fin form”, säger rektangelfiguren och pus-

sar mot Neos papper. ”Den var snygg!” Sanne lägger ner figurerna på bordet 

och säger: ”Nu får ni välja. Vi har klipp ut här olika fönster.” Då säger Ivar: 

”Jag tyckte gubbarna var roliga.” ”Hm”, säger Sanne, ”men nu kommer det 

olika former här, så får ni välja vilka fönster ni vill ha. Figurerna kanske 

kommer och hälsar på oss efter lunch.” Barnen får sedan efter att de fått 

fönster, välja bland de trianglar i papper som pedagogerna har tänkt ska ge-

stalta ett tak och bland rektanglar som är tänkta att gestalta en dörr. Samti-

digt som Klara säger: ”Nu kan ni välja dörr. Om ni vill ha en stor dörr eller 

en liten dörr i olika färger.” De flesta barnen säger att de vill ha en stor dörr.  

 

Samtidigt har Ivar lagt det stora kvadratformade pappret som han först fick 

framför sig på bordet. Vid hans högra sida ligger en liten hög med olika vita 

papper i form av kvadrater och rektanglar i olika storlekar. Ivar väljer en av 

de mindre kvadraterna och placerar den i det övre högra hörnet på det stora 

pappret samtidigt som han säger: ”Här är mitt rum... Här är mitt rum.” Han 

tar en ny kvadrat som han lägger i nedre högra hörnet och säger: ”Och här 

är… är hallen… Och här är köket”, fortsätter han samtidigt som han lägger 
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en mindre kvadrat i vänstra hörnet och viskar: ”Här är köket”. Ivar lyfter 

bort den mindre kvadraten och lägger den åt sidan. Han väljer istället en 

kvadrat som är dubbelt så stor och lägger den på samma plats och säger: 

”Och här är köket… Här är köket. Så här ser…” Ivar slutar prata när Sanne 

kommer till det bord som han sitter vid. Ivar blir sittandes stilla en längre 

stund och iakttar Sanne och Elias när Sanne hjälper honom att komma igång 

med uppgiften. Efter en stund vänder sig Ivar mot mig och säger: ”Det här är 

ett kvadrathus.” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

När Sanne tillfälligt går tillbaka till det andra bordet börjar Elias och Hugo, 

som sitter bredvid varandra mitt emot Ivar, att blåsa på sina ”hus” så att alla 

pappersbitar förflyttar sig längs med ytan på bordet. Ivar börjar också blåsa 

på sitt ”kvadrathus” och alla synliga spår av ”kvadrathuset” är borta. När 

Sanne kommer tillbaks till bordet får hon barnen att avbryta blåsandet ge-

nom att be dem att koncentrera sig på uppgiften. Sanne frågar sedan Ivar om 

han ska lägga ut några fönster. ”Ja”, svarar Ivar och Sanne fortsätter: ”Så 

som de ligger på ditt hus”. Ivar lägger då snabbt en svart triangel som blir till 

tak och en blå rektangel som dörr och kvadratformat fönster och säger att 

han är klar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 11 Skapande av “kvadrathuset” 

Figur 12  Ivars “slutprodukt” 
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Experimenterande och utsträckande av händelsen 

De filosofiska och teoretiska begrepp som har frambringats i exemplet och 

som är: segmenterade och mjuka rum, affekt, representationslogik, lyssnan-

det och subjected group och subject group, problematiskt fält, aktualiserad, 

inkorporeal och ortodoxt tänkande, sätts här i rörelse när jag experimenterar 

med dessa begrepp och ser till vad som frambringas i relation till licentiat-

uppsatsens frågor. Det blir till ett utsträckande och expandering av händel-

sen. 

Sprickor i det relationella potentialitetsfältet 

Den situation som blev till genom pedagogernas iscensättning och handlande 

kan förstås som segmenterade rum (space), det vill säga rum som har en 

tydlig form. De geometriska pappersobjekten, pedagogerna, miljön och tiden 

blir i detta rum en ansamling av fixerade element som skapar en tydlig form 

för vad som är möjligt att göra, både för barnen och för pedagogerna, i den 

presenterade situationen. Händelsen blir genom detta konstant och förutsäg-

bar. När Ivar väljer ett annat tillvägagångssätt som är överraskande och 

o(för)väntat i relation till uppgiften som pedagogerna erbjöd, skapas en 

flyktlinje i det segmenterade och stängda rummet. Sprickor och ”läckage” 

uppstår i det relationella potentialitetsfältet och för ett ögonblick lyckas Ivar 

frångå uppgiftens standardisering och färdiga program. Den flyktlinje som 

uppstår/frambringas genom Ivars handlande blir till i det mellanrum som 

uppstår emellan det aktualiserade och segmenterade rum, och det virtuella 

och mjuka rum som Ivar tycks frambringa och på så sätt aktualiseras imma-

nensen för att tala med Deleuze. Där immanens gör det möjligt för oss att 

öppna upp mot nya potentiella begreppsvärldar och för det som inte redan 

satts i representationer. Med Deleuze´s och Guattaris (1987/2004) tänkande 

kan vi se att Ivars handlande gör så att rum börjar kommunicera och mixas 

med varandra. Rummet som var segmenterade och stängt är inte längre lika 

stabilt och fixerat, utan istället skapas sprickor, passager och öppningar som 

gör det möjligt för rummet och för uppgiften att fly segmenterande begräns-

ningar och inrutningar, och genom det kan någonting nytt frambringas. Ivar 

lyckas genom det skissande som han gör med pappersobjekten för en stund 

skapa en miljö som kan ses som mjuka rum som öppnar upp för händelsen. I 

detta mjuka rum uppvisar Ivar tillräckligt med lust och nyfikenhet vid gestal-

tandet med det ”färdiga” materialet och vid gestaltandet av begrepp, för att 

pedagogerna utan att ta död på Ivars lust, förundran och nyfikenhet, skulle 

kunna arbeta med att begreppsliggöra de matematiska begreppen för grund-

formerna kvadrat, triangel och rektangel. 

 

När Ivar skissar ”kvadrathuset” och när rum sätts i rörelse, så möjliggörs 

detta genom att Ivars kropp är öppen för att kunna bli affekterad. Genom 
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detta ökar Ivars möjligheter att handla i segmenterade rum där hela hans 

kropp är indragen och involverad i händelsen som frambringas. Ivar befinner 

sig här-och-nu – i händelsen med intensitet. Det blir till ett tänkande som 

sker i kroppen, som ett affektivt tänkande och lärande genom ögonblick av 

affekt och potentialitet i relation till det som är immanent i erfarenhetens nu-

ögonblick (Massumi, 2002c). Affekten i händelsen frambringar en öppning 

som gör det möjligt, om pedagogerna lyssnar ”av” händelsen, att kunna ut-

forska och experimentera vidare med det ”kvadrathus” som Ivar har skapat. 

 

När Ivar skissar ”kvadrathuset” kan det alltså förstås som en öppning mot 

mjuka rum genom rummets variation, kraft, intensitet och affekt. Det räcker 

dock inte med att rum blir mjuka för som Deleuze och Guattari skriver så ”är 

mjuka rum inte i sig självt frigörande” (Deleuze & Guattari, 1987/2004, s. 

551, min översättning). Det räcker alltså inte med att Ivar tillfälligt lyckas 

frambringa mjuka rum, utan det behövs någonting mer om det mjuka rum 

som frambringats inte ska bli flyktigt och temporärt. Detta någonting ”mer” 

skulle då kunna vara ytterligare material eller frågor som pedagogerna skulle 

kunna ställa i relation till de matematiska begreppen. Projektarbetet skulle då 

kunna ta många olika stigar och där en av dessa stigar skulle kunna vara att 

gå vidare med och utforska och experimentera kring det ”kvadrathus” som 

Ivar skapat. Det som Ivar gör med hjälp av de geometriska pappersobjekten 

skulle kunna tolkas som om han skissar en lägenhetsritning. Om så är fallet 

får Ivar troligen en form av matematisk förståelse för symbolers funktion när 

man ritar och gör kartor. Den utmaning som pedagogerna står inför här kan 

vara att gå vidare med att utmana den förförståelse som Ivar visar kring 

symbolers funktion och på så sätt skulle hans förståelse kunna fördjupas och 

skapa kunskap kring hur symboler är inbördes placerade. I Analysschemat i 

matematik för åren före skolår 6 (Skolverket, 2000) poängteras att symbo-

lers funktion är en viktig kunskap när vi tolkar och använder kartor. 

 

En annan matematisk aspekt som Ivar ger uttryck för i händelsen kan relate-

ras till den matematiska aktiviteten lokalisera.29 När Ivar skissar med kvadra-

terna och placerar ut dem på det stora pappret som symboler för olika rum i 

”kvadrathuset” skulle detta kunna förstå som att han utforskar och experi-

menterar kring egenskaperna hos begreppen orientering, riktning, position 

och vinkel. Genom laborerandet utforskar han ett symboliskt tänkande där 

kvadraten fungerar som en symbol för köket. Genom skissandet med ”kva-

                                                      
29 I det underlag som är bakgrund för ändringar i förskolans läroplan presenterades olika 

matematiska aktiviteter som en möjlighet att arbete med de matematiska målen att sträva mot 

i matematik där lokalisera var en av dem. Denna aktivitet innehåller bland annat att barn ska 

få ”upptäcka och utforska egenskaper hos begrepp för position, orientering, riktning, vinkel, 

proportion och rörelse. [Men även att] skapa representationer av sig själv och omgivningen 

med konkret material, teckningar, bilder, ord och andra uttrycksformer samt utveckla ett 

symboliskt tänkande” (Regeringens publikation U10.027, 2011). 
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drathuset” får Ivar troligen även en erfarenhet av problemlösning vars erfa-

renhet sedan kan ”återdubbleras” under hans tid i förskolan och sedan även i 

skolan. Skolverket (2009) lyfter fram problemlösande aktiviteter som en 

viktig erfarenhet som behövs för att framgångsrikt kunna utöva matematik.  

Problemlösning är även ett bärande begrepp av matematiken i förskola/skola 

och har alltid haft en central plats i matematikämnet (Høines, 2006). Här 

kommer även pedagogisk dokumentations viktiga roll som verktyg in för att 

pedagogerna ska kunna följa Ivars hypoteser och tankar och för att kunna 

möta upp dessa. 

Förskoledidaktiska utmaningar 

Hur kan vi med Deleuze´s och Guattaris hjälp förstå den utmaning som pe-

dagogerna står inför i förhållande till Ivars arbete? Det är inte så komplice-

rat, utan det räcker med den erfarenhet som pedagogerna redan har, tillsam-

mans med pedagogisk dokumentation och ett ”realt” lyssnande. Ett sätt att 

utmana Ivar vidare i arbetet med ”kvadrathuset” skulle kunna vara att erbju-

da honom nytt material för att kunna möblera rummen i ”kvadrathus”. Ge-

nom detta skulle Ivar kunna få förförståelse inom det matematiska området i 

mätning och rumsuppfattning som handlar om avbildning, förstoringar och 

förminskningar, men även om jämförelser (Høines, 2006). Eller så skulle de 

kunna utforska kring uppdelningen av rum som Ivar har gjort och se vilka 

fler rum han skulle vilja ha, och hur de i så fall skulle se ut. Ivars utforskan-

de och experimenterande skulle sedan kunna delges de andra barnen som 

inspiration och nya tillblivelser, där pedagogerna skulle kunna tillföra nytt 

material och låta barnen få göra lägenhetsritningar genom att denna gång 

skissa med ”lerkorvar”. ”Lerkorvar” avser här lera som har rullats till 

långsmala rullar, som barnen kan rita/skissa tvådimensionellt med. Genom 

att skissa med lera får barnen erfarenhet av annat material/språk som man 

kan teckna med. En vidare utmaning skulle kunna vara att gå från tvådimen-

sionellt till tredimensionellt skapande med material såsom kartonger, klos-

sar, lera att bygga på höjden med eller lego. Pedagogerna skulle även kunna 

projicera ”kvadrathuset” mot en vägg eller ett golv och arbeta med lägen-

hetsritningen i ett större format, där barnen kan bli en del av ritningen med 

hela sin kropp. Den representation som Ivar skapat, transformeras genom 

projicering till en annan representation. Projiceringen gör det möjligt att 

”kliva in” i ritningen och vara i den på ett annat sätt. Ivar kan aktivt handla i 

”kvadrathuset”. 

 

När Sanne använder handdockorna för att med hjälp av dem introducera för 

barnen vilka former det finns att välja bland till fönster, händer något med 

det segmenterade rummet. Något frambringas för ett kort ögonblick. Hand-

dockorna drar in barnen i händelsen, och involverande och delaktighet upp-

står. Handdockorna blir till en överraskning för barnen och en påtaglig inten-
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sitet frambringas. Ett nytt språk introduceras för ett igångsättande, där det 

innehållsliga är det redan aktualiserade, det vill säga de geometriska former-

na. Där Sanne kan möta upp den kunskap som barnen redan har av olika 

former, och bekräfta den. Det nya språket och vitaliteten hos barnen öppnar 

upp för flertalet olika stigar och kunna gå vidare med för ett fördjupat ut-

forskande. Genom att erbjuda Ivar och de andra barnen en möjlighet att 

handla multimodalt för att använda Kress ord och med en möjlighet till de 

hundra språken som man talar om i Reggio Emilia, frambringas ett matema-

tiskt lärande som kan förstås som kreativt och immanent. 

 

Projektet skulle således kunna ta många olika riktningar beroende på barnens 

och de vuxnas intresse och utifrån vad som skulle ske genom nytt material 

och genom de frågor man ställde till Ivar och hans medforskande kompisar, 

men även utifrån vilka zoner som pedagogerna skapar för ett matematiskt 

utforskande. Genom ett fortsatt utforskande av den från början segmenterade 

uppgiften, skulle konformiteten som finns i situationen kunna bli till något 

annat – som en igångsättare till ett fortsatt lärande. En igångsättare som, 

enligt Vecchi (2011), tänder alla sinnen och som föder en stark relation med 

det som finns runtomkring och som därmed bygger på en tanke om icke-

konformitet. Och uppgiften, som innan inte krävde så mycket av den som 

utförde den, utan mest var ett mekaniskt användande av materialet och tek-

niken utan några direkta känslor, relationer och intensitet, som när Ivar gör 

klart uppgiften på mindre än en minut såsom den var tänkt med ett triangel-

format tak ovanpå en kvadratisk huskropp med dörrar och fönster, blir då 

istället till någonting annat. 

Matematiska tecken 

Om vi tänker oss att när Ivar använder de geometriska objekten och skapar 

”kvadrathuset”, så skissar han en lägenhetsritning, vilket vi kan förstå som 

att han skapar matematiska tecken. De geometriska pappersobjekten får ge-

nom detta samma funktion som en penna. De utklippta objekten gör det även 

möjligt för Ivar, på samma sätt som vid eventuell projicering av ”kvadrathu-

set” att laborera och fysiskt utforska världen med objekten. I detta finns det 

likheter med det Kress (1997/2000) uppmärksammat i relation till literacy. 

Han har visat att när objekt gjorda på papper klipps ut blir de mer fysiska 

och går in i en annan värld där man kan göra andra saker med objekten än 

när det ”sitter kvar” på pappret. Från att de tidigare varit mer mental repre-

sentation, går objektet från en värld av betraktande till en värld av handling, 

det blir möjligt att aktivt använda objektet i en fysisk värld – representatio-

nen transformeras. 

 

När Ivar laborerar med de geometriska objekten kan det vara så att kvadraten 

för honom symboliserar och representerar ett kök. Den sätts därmed in i en 
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kontext som kan förstås som meningsfull för honom. Ivar har en erfarenhet 

av kök och även av kvadratisk form, som kan ses som erfarenheten av tidiga-

re erfarenheter. Denna erfarenhet ger en kvalitativ skillnad i hans kropp, en 

form av affekt, och när denna erfarenhet dubbleras genom erfarenheten av 

att han utforskar och experimenterar med kvadraten, blir han indragen och 

involverad i händelsen (Massumi, 2002c; Massumi & Manning, 2010). Ivar 

ger därigenom ett symboliskt system mening i relation till sin egen erfaren-

het, något som i fortsättningen kan bidra till att han ges större möjlighet att 

gå från det konkreta till ett abstrakt matematiskt tänkande. Lyckas pedago-

gerna lyssna ”av” och knyta an till Ivars nyfikenhet och engagemang kan de 

genom hans matematiska föreställning och teori problematisera och utmana 

hans föreställningar än mer. Detta kan för honom leda till en ökad förståelse 

av geometriska begrepp och öppnar upp mot att han sedan kan fortsätta att 

skapa ytterligare matematiska tankar och idéer (Carruthers & Worthington, 

2006; Regeringens publikation, 2010). Genom att Ivar då ges en möjlighet 

att själv vara delaktig i att skapa kunskap och mening, samt utveckla en för-

ståelse av begreppen frambringas en öppning mot matematiken (Olsson, 

2000). När Ivar använder och laborerar med de geometriska objekten ger 

kvadraterna matematiken liv genom Ivars handlande. Devlin (här citerad av 

Boaler, 2011) har beskrivit det som att när matematiska begrepp används då 

blir begreppen till matematik, på samma sätt som noter blir till musik när de 

sjungs eller spelas. 

Kollektivt lärande – återvinning av idéer och ”tillsammansskap” 

I situationen kommer även begreppen subject group och subjected group i 

rörelse. Med hjälp av den flyktlinje som uppstår när Ivar skissar ”kvadrathu-

set”, kan vi förstå detta som att Ivar befinner sig i en subject group när han 

laborerar med de geometriska objekten på oförväntat sätt. Från att han har 

befunnit sig i en mer hierarkisk organisation med ett färdigt program, det vill 

säga där barnen skulle skapa ett hus med tak, fönster och dörr, i en subjected 

group, blir det istället möjligt för Ivar att skapa någonting eget och därige-

nom blir uppgiften mer kreativ och produktiv. Detta kan förstås som att sub-

jected group har satts i rörelse och någonting nytt öppnas upp. De matema-

tiska begrepp som upplevdes reglerande i situationen blir då inte reglerande, 

eftersom de är i en process av tillblivelse – en tillblivelse som öppnar upp för 

nya och kanske till och med mer produktiva former av lärande (Querrien, 

2011). Studier visar att små barn står nära subject group och närmre de an-

samlingar som består av det kollektiva (Dahlberg, 2010). Det är kanske detta 

som gör det möjligt för Ivar att temporärt förflytta sig mot en subject group? 

 

Tanken om subject group gör det möjligt att förflytta sig mot ett kollektivt 

grupplärande istället för det enskilda lärande som framträder i situationen. I 

detta sammanhang skulle det kunna vara ett gynnsamt läge att ställa en fråga 
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till Ivar och de andra barnen i projektgruppen kring Ivars görande för att se 

vad som uppstår och vilka nya frågor och vilken ny problematik som skapas. 

Pedagogerna skulle till exempel kunna fråga: ”Har ni sett vad Ivar har gjort? 

Vad tänker ni kring det?”. Där Ivar kan dela med sig av sina tankar och teo-

rier kring det ”kvadrathus” som han har gjort. Det blir till en ”återvinning” 

av idéer och en möjlighet att se till olikhet utifrån ett positivt förhållningssätt 

– confronto. Ivars tankar och idéer kan då möta de andra barnens och de 

vuxnas frågor och tankar, vilket utifrån Guattaris tänkande (1995, 2000) 

skulle kunna öppna upp mot nya former av lärande. Tillsammans i gruppen 

kan nya tankar skapas och bli möjliga, tankar som är oväntade och oförut-

sedda. Här behöver pedagogerna kanske inte ett nytt material utan kan istäl-

let begreppsliggöra det som sker genom att våga ta in ämnet och ett traditio-

nellt tänkande kring ämnen och representation som exempelvis kvadrat. De 

matematiska geometriska begreppen kan då sättas i rörelse och bli till ”verk-

tyg” och därigenom skulle de andra barnen kunna bli inspirerade och ”smit-

tade” av Ivars skapande. Genom ”smitta” kan en gemenskap och ett tillsam-

mansskap bli möjligt och kollektivt grupplärande ske och där lärandet kan ta 

många nya och oförutsedda vägar i det relationella potentialitetsfältet. Akti-

vitetens konformitet och mätbarhet skulle därigenom inte längre stänga hän-

delsen och blockera den flyktlinje som Ivar skapat. Pedagogen skulle inte 

heller bli till det som av Dahlberg (2010) kallats för en gränsvakt i det rela-

tionella potentialitetsfältet, utan snarare bli en vägledare och navigatör för 

vad som är möjligt att göra på avdelningen vid detta projekttillfälle. Det kan 

förstås som att händelsen genom detta skulle ges ny kraft och därmed bli mer 

produktiv. 

 

Hur och när man som pedagog ska gå in och begreppsliggöra matematiken i 

situationer som denna är beroende av kontexten och vart det processuella är 

på väg någonstans. Det finns inte en väg att gå och inte heller någon färdig 

metod för detta, på samma sätt som Deleuze (1994) beskrev att det inte finns 

en metod för att finna skatter. Det är mer givande att istället för att fråga sig 

när man ska gå in med begrepp, ställa sig frågan hur vi kan skapa förutsätt-

ningar och meningsfulla sammanhang där ett kreativt tänkande kan vara i 

tillblivelse. Där tankar kan delas, istället för att mätas mot ett ”rätt eller fel” 

som legitimerad kunskap och etablerade koder. Eller som Deleuze och 

Parnet (1987) säger: 

If you are not allowed to invent your questions from all over the place, from 
never mind where, if people pour them into you, you haven´t much to say. 
While encountering others, and while each child is bringing in her/his lot, a 
becoming is sketched out between the different perspectives. Then a block 
starts moving, a block which no longer belongs to anyone, but is `between´ 
everyone… Like a little boat which children let slip and loose, and is stolen by 
others. 

(s. 9) 
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Lärandet i ett problematiskt fält 

När Ivar skissar ”kvadrathuset” använder han sina egna erfarenheter av 

geometriska objekt och där det material som pedagogerna presenterar och 

den miljö som pedagogerna iscensatt blir en förutsättning för Ivars matema-

tiska utforskande i denna situation, även om materialet också kan förstås 

som ”färdigt” och segmenterat. Ivar använder sin kreativitet och skaparför-

måga till att lösa ett för honom intressant problem och där den flyktlinje och 

spricka som frambringades gör det möjligt för honom att tänka, reflektera 

och använda sin skaparförmåga för att kunna lösa problemet (Olsson, 2000). 

Ting och miljö blir genom detta en hjälp för oss att få fatt i det relationella 

potentialitetsfältet. De geometriska objekten kan Ivar använda för att för-

länga sin affektiva potentialitet. Objekten gör det möjligt för Ivar att göra lite 

mer och andra saker än om de geometriska objekten inte hade funnits. De 

bidrar med extra energi och kraft (Massumi, 2002c). 

 

Ivar skapar ett problem i situationen som för honom är spännande och intres-

sant och han frångår den ”enkla” lösning som presenterades i uppgiften. Ivar 

är då en del i skapandet av lärande som ett problematiskt fält utifrån Deleu-

ze´s (1994) tänkande, där Ivar konfronteras med ett för honom ”riktigt” pro-

blem. Han får ställa sina egna frågor, problemformuleringar och teorier in-

nan pedagogerna går in och arbetar med imitation av de konventionella teck-

nen som finns inom matematiken och som Hiebert (2003) talar om. I detta 

problematiska fält bör vi dock inte för snabbt gå in med vedertagen kunskap 

och redan formulerade frågor, eftersom det finns en risk som har uttryckts av 

Rinaldi att ”barnens potentiella förmågor hämmas om och när slutpunkten 

för deras lärande formuleras i förväg” (här citerad av Dahlberg, Moss & 

Pence, 2003, s. 83). Eller genom Deleuze’s (2004) ord:  

Om man inte tillåts hitta på frågor med komponenter som kommer överallt 
och var som helst ifrån, om andra ”ställer” dem åt en har man inte mycket att 
säga. Konsten att formulera ett problem och en problemställning är mycket 
viktigt: man tänker ut ett problem och en problemställning innan man hittar en 
lösning. 

(s. 5) 
 

Dessa frågor som inte är formulerade i förväg kanske finns i mellanrummet 

mellan det förutsägbara och det oväntade, mellan det redan aktualiserade och 

det virtuella? För som Deleuze (2004) skriver ”saker händer aldrig där man 

tror det ska hända, inte heller går de via de vägar man tror” (s. 6). Det kanske 

inte är det mest högljudda som är det västenliga som Dahlberg och Bloch 

(2006) har skrivit, utan det handlar kanske snarare om att försöka höra det 

som försöker göra sig självt hört? Även i förskolorna i Reggio Emilia har 

man brottas med detta problematiska fält där de i projekten, progettazione, 

skapar ett problem tillsammans med barn, pedagoger och föräldrar innan de 
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söker efter en lösning. Genom att ställa frågor, utvidga frågor och reflektera 

kring frågorna utifrån problemet, skapas mening kring det som sker och in-

tresset och motivationen kan hållas levande i projektet (Dahlberg & Moss, 

2005; Reggio Children, 1997; Tedeschi, 2013). Det intresse och den ny-

fikenhet som Ivar visar skulle kunna vara en igångsättare för problematiken 

och möjliggör att den kan fortgå och vara i rörelse. 

Läroplan i rörelse 

I början av projektarbetet på avdelningen, under den inledande observations-

perioden, valde pedagogerna att bryta ner ett av läroplanens mål att sträva 

mot i matematik. Målet var att förskolan ska sträva efter att varje barn ”ut-

vecklar sin förmåga att urskilja, uttrycka, undersöka och använda matema-

tiska begrepp och samband mellan begrepp” (Lpfö98/2010 s. 10). I de tan-

kekartor som pedagogerna sammanställde utifrån sina reflektioner och dis-

kussioner utifrån den pedagogiska dokumentationen försökte de konkretisera 

vad målet skulle kunna innebära för de matematiska projektarbetena på deras 

avdelning. En av tankarna var att barnen skulle ges möjlighet till att erhålla 

nya ord och begrepp genom att leta efter matematiska former i närmiljön 

eller genom skapande med matematiska former och genom att utforska sym-

boler och mönster.30 I det segmenterade rum som frambringas i situationen 

som jag tidigare har beskrivit, är även läroplanen för förskolan 

(Lpfö98/2010) och målen att sträva mot i matematik, en del i den ansamling 

som skapar segmenterade rum. Trots att den svenska förskolan inte har mål 

att uppnå, utan enbart mål att sträva mot, så blir målen att sträva mot en del 

av de strukturerade ramar som förskolan behöver hålla sig inom och som är 

förskolans samhälliga uppdrag. De matematiska målen att sträva mot kan då 

användas för att materialisera idéer inom ett socialt sammanhang. Dessa 

ramar kan vara begränsande, men de kan även bli till en trygghet genom att 

pedagogen har någonting att falla tillbaka mot. Ramarnas strukturer blir både 

till hinder och till potentialitetsvillkor. De matematiska målen att sträva mot 

i läroplanen blir för pedagogerna en del i strukturerna för vad som blir möj-

ligt att göra i situationen, beroende på hur de förhåller sig till dessa. Pedago-

gernas reflektioner och diskussioner, tankekartorna, den aktualiserade mate-

matiken och målen att sträva mot i läroplanen (Lpfö98/2010) blir alla en del 

i den ansamling som kan förstås som ett stoppande raster i det relationella 

potentialitetsfältet, som gör att flöden stoppas. Istället för att som pedagog 

bli ”styrd” av denna ansamling, kan läroplanen sättas i rörelse i det relatio-

nella potentialitetsfältet och tillåta läroplanen spridas rhizomatiskt genom 

fältet. Ett sådant tänkande skulle kunna öppna upp mot en dynamisk läroplan 

(Fleener, 2004). 

                                                      
30 Se bilaga 3. 
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Immanent närvaro för att utmana det aktualiserade 

Vid våra gemensamma reflektionstunder kring avdelningens projektdoku-

mentation beskriver pedagogerna en känsla av att inte räcka till för alla barn. 

Den känslan, säger de, blir mest framträdande när pedagogerna förflyttar sig 

mellan de sju barnen, vilket gör att de inte hinner gå in på djupet i något av 

barnens görande. Detta gör enligt pedagogerna, att det för dem i situationen 

blev ”lättare” att gå mot den färdiga produkten. Pedagogerna börjar då foku-

sera på en idé kring hur de tänker att slutprodukten ska se ut och den troliga 

vägen dit. Detta kan förstås som att när pedagogerna väljer ett material som 

kan ses som ”färdigt”, gör materialet att också uppgiften ges en färdig form. 

Pedagogernas inledande tankar kring att vidga matematiken transformeras då 

mot generella och fördefinierade tankar, vilket gör att aktiviteten till största 

delen skapas ur konformitet och ur det mätbara. Den begränsning som mate-

rialet skapar gör det svårt för pedagogerna, men även för barnen att kunna 

bli förundrade eller för att kunna se något oförväntat – det vi ännu inte har 

ord för. Men konformitet och det förutsägbara behöver inte förstås som nå-

gonting dåligt, utan det kan vara en användbar igångsättare för ett vidare 

utforskande (Theorell, 2012). Men för att konformitet ska kunna bli igång-

sättare behövs lyhördhet, en immanent närvaro och ett realt lyssnande till det 

relationella potentialitetsfältet, för att konformitet inte ska bli till en stoppan-

de ”kreativitetsgränsvakt”. 

Tilltro till lyssnandet 

I situationen synliggörs att pedagogerna mycket medvetet försöker utforska 

och vidga sin förståelse av matematik. Samtidigt som det i diskussionerna, 

vid våra gemensamma reflektioner kring dokumentationer, framkommer att 

de känner igen svårigheterna och hur de uttalar att de redan själva känner att 

de hela tiden är i det som i det är arbetet benämns som aktualiserat. Det blir 

synligt att pedagogerna hela tiden känner hur starkt det ortodoxa tänkandet 

och konventionerna är. Och hur svårt det är att gå in i ett realt lyssnande av 

händelser där miljön och pedagogernas möjlighetsvillkor också är en del i 

detta. Ivars ”kvadrathus” kan då bli en öppning för pedagogerna att utöver 

den aktualiserade matematiken, också lyssna in det oväntade och det inkor-

poreala och virtuella och experimentera vidare kring vad matematik skulle 

kunna vara på deras avdelning. Händelsens tillstånd skulle då öppnas upp för 

en inkorporeal dimension. Det vill säga öppna upp för en dimension där 

pedagogerna och barnen kan bli överraskade och förundrade. 

 

När pedagogerna är i det aktualiserade står de nära något som de redan kän-

ner igen. De färdigklippta kvadraterna och rektanglarna erbjuder pedagoger-

na trygghet och igenkänning på samma sätt som ”1 + 1 = 2 logiken” erbjuder 

oss trygghet och komfort. När Ivar laborerar med kvadraterna på andra och 
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oväntade sätt skulle det kunna förstås som att Ivar tillfälligt avbryter den 

matematik som pedagogerna känner igen. Det vill säga, i den meningen att 

han avbryter den matematik som pedagogerna förväntade sig i situationen. 

Den matematik som han temporärt avbryter är en matematik som ignorerar 

”bumps and holes” och är förutsägbar och i den meningen tråkig, men sam-

tidigt också bekväm (Fleener, 2004). Att placera sig i det trygga och bekvä-

ma kan innebära, att när det virtuella och det okända frambringas i det rela-

tionella potentialitetsfältet, leder till att pedagogerna börjar om eller skyndar 

vidare. Igenkänning och representation tar över, eftersom det okända och det 

som vi inte känner igen och har ord för, kan upplevas som skrämmande. 

Rädslan att tappa bort sig som pedagog blir då till ett hinder i strävan att 

lyssna till barnens experimenterande och utforskande lärprocesser. Pedago-

gerna förlorar därmed möjligheten, både för sig själva och för barnen, att 

befinna sig på det virtuella planet/det relationella potentialitetsfältet. Tilltron 

till lyssnandet och öppenheten för transformation och förändring går därmed 

dem förbi. Ett aktivt och realt lyssnande är som har beskrivits tidigare en 

svår men oumbärlig praktik som pedagoger behöver lära sig. En öppning 

mot att lära sig ett realt lyssnande kan vara att som pedagog våga befinna sig 

i, och stanna kvar i tvivel och osäkerhet, för att erhålla en öppenhet för för-

ändring och en tilltro till lyssnande (se vidare exempelvis Tjivikua & Unga, 

2012). 
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Epilog 

Detta äventyr och experimenterande som denna licentiatuppsats är en del av 

påbörjades när förskolans läroplan (Lpfö98) revideras 2010 och de frågor 

som detta kom att väcka, och då främst med fokus på ämnesinnehåll och 

matematik. Men även i relation till de krav som samhället börjat ställa ut-

ifrån svenska tonåringars sviktande baskunskaper i matematik och utifrån ett 

ökat intresse på förskolan och det lärande som sker där. Frågorna kom att 

handla om ”skolifiering”, utantill inlärning och imitation och barns potentia-

ler. Licentiatuppsatsens övergripande syfte är att experimentera och utforska 

hur barns engagemang och kreativitet kan tas tillvara, samtidigt med att bar-

nen kan utveckla sina kunskaper kring matematikens värld med dess proce-

durer och regler. Jag har inte haft några tankar eller ambitioner att ge några 

”sanna” svar, utan min förhoppning är att licentiatuppsatsen ska skapa flykt-

linjer och frambringa nya tankar. Jag inleder med att samla ihop de tankar 

som har frambringats under licentiatuppsatsens process i relation till uppsat-

sens alla delar – tidigare forskning, filosofiskt och teoretiskt perspektiv, pro-

jektarbetets ”öppning” och ett vidgat syfte för studien. 

 

I den genomgång som jag gjort av tidigare forskning kring de yngsta barnens 

matematiserande i förskolan framkommer att yngre barns matematiska ut-

veckling ses som viktig för senare utveckling av så kallad formell matema-

tik, och det oberoende av vilket teoretiskt perspektiv som forskningen utgår 

från. Forskningen visar att fokus har legat på matematik i barnens vardag 

eller på barns förståelse av matematiska begrepp. Detta fokus har kommit att 

vidgas genom en annan forskningstradition som knyter an till teorier som 

vidgar vår förståelse av matematik genom att knyta an till kroppen och de 

hundra språken. I denna uppsats har jag försökt att ge ett bidrag till denna 

senare forskningstradition, samtidigt som jag har försökt utveckla denna 

tradition genom att föra in Deleuze´s och Guattaris immanenta ontologi, 

samt en forskningstradition som byggts upp inom den svenska förskole-

forskningen sedan början på 1990-talet. 
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Hur kan vi förstå ett matematiskt lärande om vi ser 

lärande som ett relationellt potentialitetsfält? 

De filosofiska och teoretiska perspektiv som jag valt för studien hjälper oss 

att vidga förståelsen av de yngsta barnens lärande i matematik. Detta i kom-

bination med Ivars sätt att utforska matematiken. Genom Ivar kan vi förstå 

att matematik kanske inte främst handlar om att lära ut eller att leta efter 

matematiken i vardagen, utan kanske handlar det om att ge barn förutsätt-

ningar att skapa meningsfulla relationer till sina egna matematiska idéer och 

intressen, samt till de matematiska konventioner som finns på förskolan och 

i samhället. Som analysen visar handlar det då bland annat om ett vidgat 

teckenbegrepp som går bortom det verbala och även inbegriper skrivandet, 

ritande, tredimensionellt skapande och en inkorporeal/virtuell dimension. De 

tecken som Ivar skapar med ”kvadrathuset” blir en del i ett symboliskt sy-

stem, som blir meningsfullt för honom, och som genom hans lust och ny-

fikenhet kan skapa förutsättningar för en fortsatt matematisk kunskapsut-

veckling i ett utforskande och experimenterande. 

 

Vikten av att barn ges möjlighet att skapa kunskap utifrån en problematik 

som för barnet känns relevant och utifrån ett ”verkligt” problem synliggörs i 

licentiatuppsatsen. Ett problem som inte enbart kommer från den vuxne, utan 

där problemskapandet frambringas i ett tillsammansskap och där utforskan-

det kan inbegripa ett kollektivt experimenterande där alla kan dela tankar 

med varandra och där en ”återvinning” av idéer kan vara i rörelse och trans-

formeras – confronto. Enligt många matematiker bör matematik diskuteras 

och reflekteras tillsammans med andra, så att matematiken inte framställs 

som en samling regler och standardmetoder att lära in, eftersom dessa möns-

ter då riskerar att leda till passivitet och enskilt lärande (Petterson, i Boaler, 

2011). För att skapa sådana möjlighetsvillkor för barnen bör pedagoger ska-

pa en miljö där barnen ges möjlighet att utforska och experimentera med 

matematik i för dem meningsfulla sammanhang och utifrån frågor som inte 

har färdiga svar. Detta lärande i en tillsammansskap är inte ett grupplärande 

organiserat utifrån en ekonomisk aspekt, där fler barn i grupp gör att försko-

lan sparar pengar när fler barn samtidigt kan lära samma sak. Det handlar 

inte om en ekonomisk vinst utan snarare en ”kunskapsvinst” där alla grupp-

deltagares kunskap kan vidgas och fördjupas. I detta kollektiva lärande 

kommer mellanrummet emellan subjected group med dess standardisering 

och färdiga program och subject group med dess dynamiska ansamlingar i 

rörelse och öppnar upp för att något nytt och oförväntat kan frambringas i 

det relationella potentialitetsfältet. 

 

Studien lyfter också de mål att sträva mot som finns i läroplanen 

(Lpfö98/2010) i relation till ett matematiskt ämnesinnehåll. Att arbeta med 

dessa mål kräver troligen ett stort kunnande hos pedagogerna om detta inne-
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håll, vilket i syn tur kräver produktiva frågor och nya sätt och förståelser 

kring de yngsta barnens lärande och matematiserande. Vi behöver således en 

ny blick på lärandet och nya begreppsvärldar som möjliggör för att nya tan-

kar och nya saker kan frambringas. Det betyder att vi måste våga ta klivet ut 

i det okända och våga befinna oss i ”tvivel och osäkerhet” - att våga förirra 

bort oss på livets stigar. Detta kan bli möjligt genom Deleuze´s och Guattaris 

transcendentala empirism och immanensfilosofi där vi kan experimentera 

med begrepp och se till vilken potentialitet som kan frambringas i relation 

till förskoledidaktik. 

Hur kan vi ge barn möjlighet till egna uttryck och andra 
representationer? 

I den valda situationen synliggörs att om ett projektarbete blir för styrt eller 

har ”färdiga” frågor och material så fossiliseras processen och rörelsen av-

stannar. För att motverka detta blir det viktigt att förskolans verksamhet hela 

tiden tillåts att vara i rörelse genom att pedagoger försöker befinna/placera 

sig i det relationella potentialitetsfältet. På så sätt kan vi händelsefiera exi-

stensen och därmed flytta fokus mot det som är i tillblivelse – till det som 

inte är givet i förväg. För att det ska bli möjligt behövs en spännande peda-

gogisk miljö där det inte är ett ”antingen eller” utan där allt lever tillsam-

mans genom ett och… och… och. Där pedagogerna skapar en miljö som kan 

förstås som ett mjukt rum, det vill säga ett rum fyllt av affekt och händelser 

som inte redan har aktualiserats, och som gör att vi kan frångå det förgivet-

tagna och se bortanför igenkänning och representation. En miljö som möj-

liggör för barnen att utforska och hitta fram till matematisk fakta och där 

pedagogerna också koreograferar och är lyssnande och välkomnande mot de 

matematiska tecken som då och då framträder. Det handlar alltså inte om att 

alltid följa barnen, utan om ett ”både och”, det vill säga att följa barnens 

tankar och önskningar, men även vara nära de tankar som de vuxna har. Det 

handlar alltså om en lyhördhet och en nyfikenhet för att kunna se till öpp-

ningar i det relationella potentialitetsfältet. I denna miljö bör barnen få till-

gång till de hundra språken och ett transdisciplinärt förhållningssätt, med 

material som utmanar och som möter upp barnens frågor och idéer. På så sätt 

kan estetiken bli till en igångsättare för lärandet. Denna vibration stödjer ett 

lärande som inte enbart är baserad på information och den undviker enkla 

fördefinierade kategorier och kan leda till relation och empati till ting som 

den skapar förbindelser till (Vecchi, 2010). I detta mellanrum uppstår det 

som Malaguzzi kallade en estetisk vibration - en vibration som blir en igång-

sättare för lärande och en intensifiering av livet (se även Tjivikua & Unga, 

2012). 
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Hur kan pedagoger bejaka och lyssna ”av” de allra 

yngsta förskolebarnens matematiska utforskande och 
experimenterande? 

För att kunna få fatt i de allra yngsta förskolebarnens matematiska utfors-

kande och experimenterande är det många element och dimensioner som 

man behöver stå i relation till, vilket Ivar och ”kvadrathuset” har synliggjort. 

Denna studie visar att en del i denna ansamling handlar om tänkandet. Hur 

vi ser på tänkandet blir viktigt, eftersom vi då behöver utmana det ortodoxa 

tänkandet, det vill säga ett tänkande som går i cirklar. Detta eftersom ett 

ortodoxt tänkande begränsar barnen, men även oss vuxna och den myriad av 

korsande stigar som skulle kunna vara möjliga stänger vi då ner eller blocke-

rar – vi blir till gränsvakter i förskolans miljö (Dahlbeck, 2010; Dahlberg, 

2010). Om vi är för snabba med att kategorisera och se till igenkänning kan-

ske vi missar så mycket mer, och vi riskerar att förlora händelsens potentiali-

tet. Vi bör därför försöka skapa oss en egen bild av tänkandet – ett eget im-

manensplan i tänkandet. Ett tänkande som gör det möjligt att tillfälligt kunna 

frångå representation och igenkänning, och ett reflexmässigt användande av 

kategorier och ÄRet. Vi måste även ge oss tid till ett realt lyssnande, efter-

som det alltid finns mer i händelsen än det som vi redan känner igen (Mas-

sumi, 2010a). Men att öppna upp mot ett annat tänkande, där man utmanar 

ett ortodoxt tänkande, är svårt och en rätt våldsam, riskfylld och jobbig pro-

cess. Det kan dock vara värt all möda, när vi får vår ”belöning” och lyckas få 

en glimt av det ”magiska” i barnens experimenterande och utforskande, och 

där vi kan bli förundrade. Det är som att lyckas fånga en glittrande snöflinga 

som virvlar förbi. Det blir till ett ögonblick som ger oss gåshud. I detta finns 

det även en fara. Det krävs en uppmärksamhet och lyhördhet så att man som 

pedagog inte hamnar i att hela tiden sträva efter dessa ”gåshudsögonblick”, 

eftersom det då kan paralysera oss, och att vi då missar det som redan pågår 

runt omkring oss. 

 

För att kunna bejaka och lyssna ”av” de allra yngsta förskolebarnens mate-

matiska utforskande och experimenterande behöver vi troligen utmana vår 

rädsla för det okända och det vi ännu inte känner igen och har ord för och 

våga ta klivet in i ”tvivel och osäkerhet” och försöka se till intensitet och 

oförutsägbarhet. Då kan vi kanske få fatt i öppningar till det relationella po-

tentialitetsfältet och dess potentialitet. Utifrån ett deleuzianskt tänkande blir 

det därför angeläget att vi lär oss att vara uppmärksamma och att lyssna till 

fältets potentialitet och öppningar, eftersom vi inte alltid är medvetna om 

dessa öppningar, genom ett realt lyssnande. Vi behöver troligen även lära oss 

att surfa händelsen, och tillåta händelsen surfa oss. För som Massumi 

(2002c) säger: 
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Experiencing this potential for change, experiencing the eventfulness and 
uniqueness of every situation, even the most conventional ones, that´s not 
necessarily about commanding movement, it´s about navigation movement. 
It´s about being immersed in an experience that is already underway. It´s 
about being bodily attuned to opportunities in the movement, going with the 
flow. It´s more like surfing the situation, or tweaking it, than commanding or 
programming it. 

(Massumi, 2002c, s. 11) 

 

Genom att surfa händelsen blir det möjligt för oss att placera oss i händelsen 

och genom det händelsefiera existensen igen. Som studien visar behövs ett 

verktyg för detta. Här tänker jag, liksom flera inom den forskningstradition 

som jag verkat inom, att pedagogisk dokumentation, ett transdisciplinärt 

förhållningssätt och de hundra språken kan vara oss till hjälp. Vilket även 

gör ett vidgat teckenbegrepp möjligt. I det relationella potentialitetsfältet blir 

det möjligt att se till händelse, kraft, intensitet och till tillblivelser, istället för 

till fasta och låsta kategorier. Vi behöver ställa oss i relation till barns skrift-

språklighet, matematiserande och genom ett aktivt och realt lyssnande och 

ett tillvaratagande av barnens potentialitet kan vi som pedagoger agera som 

navigatörer i det relationella potentialitetsfältet. Vi kan då fungera som öpp-

nare av dörrar istället för gränsvakter och därmed vi kan skapa förutsättning-

ar för skapandet av förbindelser åt alla möjliga och oväntade håll (Dahlberg, 

2010). 

Nya öppningar 

Vilka nya kopplingar och förbindelser kan skapas genom denna licentiatupp-

sats? Den öppnar upp en möjlighet att fördjupa förståelsen av Reggio Emili-

as komplexa filosofi och verksamhet och Deleuze´s och Guattaris svårge-

nomträngliga filosofiska och teoretiska tänkande och framförallt en fördjup-

ning och vidgning av hur man kan sätta deras begrepp i arbete inom försko-

ledidaktiken. Det blir ett viktigt bidrag då det, som framgått av 

forskningsöversikten, är få i världen som hittills har arbetat med detta inom 

matematiken och då framförallt när det gäller de yngsta barnen i förskolan, 

de i åldern 1–3 år. 

 
Det finns mitt i skogen en oväntad glänta som bara kan hittas av den som 
gått vilse… 

(Tranströmer, 2011, s. 237) 
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Bilaga 1 

 

  

  

  
 

Vill du vara en del i aktuell forskning kring de yngre barnens utforskande av matematik?  

  
Kära föräldrar! 

 

Mitt namn är Johanna Unga och är för närvarande licentiand i forskarskola för förskollärare vid  

Stockholms universitet. Forskarskolans tema är utforskande lärprocesser och literacy och syftet  

är att undersöka små barns lärande i en globaliserad värld. Utbildningen är under 2 ½ år, 80 %  

heltidsstudier och 20 % förlagd i förskolans verksamhet. Tidigare har jag arbetat ett år i  

förskoleenhet,                                   där jag har varit med och startat upp förskolan 

Just nu förbereder jag min licentiatavhandling som kommer handla om förskolebarns matematiska  

lärprocesser och subjektskapande. 

 

Syftet med detta brev är att fråga om er tillåtelse att använda foton, videofilmer, observationer och  

dokumentationer, så kallad pedagogisk dokumentation, från projektet ”Matematisk mångfald  

i närmiljön” som pågår på ert barns avdelning. Materialet kommer att bli underlag för ett fördjupat  

matematiskt lärande i barngruppen och i avhandlingen, samt kommer att användas i utbildningssyfte  

och föreläsningsserier. Jag följer också Vetenskapsrådets forskningsetiska principer.  

Nedan kan Ni kryssa för om Ni ger er tillåtelse eller inte för användandet av materialet beskrivet  

ovan. Kupongen kan ni lämna till avdelningen                        så snart som möjligt. Om ni har några  

frågor eller vill diskutera någonting är ni välkomna att kontakta mig. 

e-post: johanna.unga@buv.su.se 

  

Vänliga hälsningar 

  

Johanna Unga 

  ……………………………………………………………………………………………………………………………………………….  

Jag ger min tillåtelse till användandet av pedagogisk dokumentation  

där mitt barn medverkar enligt ovan beskrivning.  

  

Jag ger inte min tillåtelse till användandet av pedagogisk dokumentation 

där mitt barn medverkar enligt ovan beskrivning.  

  

  

……………………………………………………………………………………………………………………………………………….. 

Barnets namn                            Vårdnadshavares underskrift 

mailto:johanna.unga@did.su.se
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Vill du vara en del i aktuell forskning kring de yngre barnens utforskande av matematik?  

  
Mitt namn är Johanna Unga och är för närvarande licentiand vid Stockholms universitets forskarskola  

för förskollärare.  Forskarskolans tema är utforskande lärprocesser och literacy och syftet är att undersöka 

små barns lärande i en globaliserad värld. Utbildningen är under 2 ½ år, 80 % heltidsstudier och 20 %  

förlagd i förskolans verksamhet. Syftet med detta brev är att fråga om er tillåtelse att använda foton,  

videofilmer, ljudfiler, observationer och dokumentationer från avdelningens matematiska projektarbete  

som pågår på er avdelning. Materialet kommer att bli underlag för ett fördjupat matematiskt lärande 

på er förskola och i avhandlingen samt kommer att användas i utbildningssyfte och föreläsningsserier.  

Jag följer också Vetenskapsrådets forskningsetiska principer. Nedan kan Ni kryssa för om Ni ger er  

tillåtelse eller inte för användandet av materialet beskrivet ovan. Om ni har några frågor eller vill  

diskutera någonting är Ni välkomna att kontakta mig. 

E-post: johanna.unga@buv.su.se   

  

Vänliga hälsningar 

  

Johanna Unga 

 …………………………………………………………………………………………………………. 

  

Jag ger min tillåtelse till användandet av pedagogisk dokumentation där jag medverkar  

enligt ovan beskrivning. 

  

Jag ger inte min tillåtelse till användandet av pedagogisk dokumentation där jag medverkar  

enligt ovan beskrivning. 

  

Jag vill medverka med mitt namn i avhandlingen. 

  

Jag vill medverka med mitt fingerade namn i avhandlingen. 

  

  

  

………………………………………………………………………………………………………... 

Datum    Underskrift 
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