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Sammanfattning:

Virt syfte var att undersdka hur pedagoger i forskolan beméter barns svar pa en faktafraga i muntliga dialoger
med matematiskt innehéll. De fragestéllningar vi utgick fran var hur pedagogerna ger muntlig respons pa, och
hur de resonerar kring sitt beméotande av, barns svar pa en faktafraga i muntliga dialoger med matematiskt
innehall samt hur pedagogerna forhéller sig till barns sitt att resonera utifran individuella erfarenheter relaterat
till rdtt och fel inom matematik. Fokus for vér studie var framst dialogen och inte det matematiska innehéllet i
sig. Vi genomforde en fallstudie dér vi studerade tva pedagoger genom observationer samt intervjuer. Genom
observationerna kom vi fram till att pedagogerna bemoter barnens svar genom varierade former av respons.
Responsen kunde utgoras av att pedagogerna bekriftade och dementerade barnens svar, att de stillde olika
former av fragor samt att de visade ett, vad vi kallar, 6ppet bemétande. T intervjuerna menade pedagogerna att
de inte ville fokusera ritt och fel svar, utan istéllet frimst utga fran och bekrifta barnets sitt att tinka. I sitt
bemotande forhaller sig pedagogerna medvetet till att barn biar med sig olika erfarenheter och de menar att det dr
viktigt att bygga vidare pa det som barnen har med sig. Vi har kopplat vara resultat till 1drandeteorier som
konstruktivism och sociokulturellt perspektiv, samt till tidigare forskning. I diskussionen problematiserar vi
vilka konsekvenser olika bemétanden kan ha for barnets forstaelse och lirande. Varje form av bemétande,
menar vi, kan fa bade negativa och positiva konsekvenser. Ett exempel pa en didaktisk konsekvens av att
pedagogerna bekriftar barns rétta svar kan vara att barnen da skapar tillit till sin egen forméga, men detta
bemotande kan dven ge att barnen ldr sig att det dr viktigt att ha rétt. Hur pedagogernas bemotande ser ut
paverkar dessutom vad barn forstér i en dialog.



Forord
Efter tva intensiva manader med hart slit men dven manga skratt...

Vi forfattare kéinde inte varandra innan vi startade detta arbete och visste dédrfor inte hur vi
skulle fungera att arbeta tillsammans. Till var ldttnad insag vi snart att vi hade vildigt lika
utgangspunkter vad giller syn pa ldrande, uppfattning om hur en text i ett examensarbete ska
utformas samt ambitionsniva. Vi har under arbetets gang kint att vi fungerar bra ihop som
skrivpartners, vilket har underlittat bade for flytet i texten och var egen formaga att ge och ta
emot konstruktiv kritik.

Vi har skrivit detta arbeta till storsta del tillsammans. Vissa delar skrev vi dock till en borjan
pa var sitt hall, eftersom detta kéindes mest effektivt. Dessa delar var “’teoretisk anknytning”
samt de delar som bygger pa referenslitteratur i “metod”. Dessa texter bearbetade vi sedan
gemensamt for att vi bada skulle kénna oss lika delaktiga i alla texter samt for att hoja
kvaliteten pa texten och dess innehall.

Vi vill framfora vart tack till de personer som gett oss hjélp och stod, eller pa annat sitt varit
delaktiga i processen som resulterade i detta arbete. Tack till var handledare Mikael
Holmquist for vigledning och uppmuntrande ord. Tack dven till de vdnner och anhoriga som
last och gett respons pa arbetet. Dessutom vill vi tacka vara nira och kdra som visat talamod
och forstaelse da vi beklagade oss 6ver svarigheter med arbetet. Slutligen vill vi framfor allt
framfora ett stort tack till personalen pa den avdelning dér vi genomforde var studie, sérskilt
de tva forskolldrare som stillde upp pa att bli observerade och intervjuade.

Vi riktar dven ett stort tack till varandra for ett val genomfort arbete och gott samarbete!

Catrin och Marie.
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1. Inledning

Det hir dr ett examensarbete i lararutbildningen vid Goteborgs universitet. Vi som genomfort
studien och skrivit arbetet dr tva lararstudenter med inriktning mot de yngre aldrarna.

I lararutbildningen har vi aterkommande fatt erfara hur grundldggande kommunikationen och
diarmed dialogen &r for larandet. Det giller bade vart eget larande och barnens ldrande i
forskola och skola. Hur dialogen ser ut paverkar vad barn forstar och lir sig och vi ville
dérfor studera dialogen mellan pedagog och barn. For att avgridnsa oss valde vi att undersoka
matematiska dialoger dér vi riktade fokus specifikt mot pedagogens respons pa barnens svar.
Genom utbildningen har vi dven fatt med oss att vi, i vart mote med barnen, ska utga fran
barnens erfarenheter och tankar. I forskolans ldroplan kan vi ldsa:

”Verksamheten skall bidra till att barnen utvecklar en forstaelse for
sig sjdlva och sin omvirld. Utforskande, nyfikenhet och lust att ldra
skall utgora grunden for den pedagogiska verksamheten. Den skall
utga ifran barnens erfarenheter, intressen behov och asikter.”
(Skolverket, 2006a:8-9)

Samtidigt anser vi att det finns en uppfattning om ritt och fel inom matematiken, vilket vi
menar kan vara viktigt att barn far medvetenhet om, som en del i forstaelsen av sin omvirld.
Vi har sjélva upplevt situationer nér vi stillt en fraga till barnen och barnen svarar pa ett sitt
som inte stimmer med det svar som anses som ritt. Vi har da fragat oss hur vi kan beméta
barnens svar genom att utga fran deras erfarenheter och olika sitt att tinka samtidigt som vi
niarmar oss ett synliggorande av det korrekta svaret. For att fa en djupare forstaelse kring
pedagogers bemotande har vi gjort en fallstudie dir vi observerat och intervjuat tva
pedagoger pa en avdelning i en kommunal forskola i Vistra Gotaland, dir barnen édr mellan
ett och fem ar. Denna forskola har sedan hosten 2007 haft matematik som utvecklingsprojekt.

Arbetet dr en vetenskapligt forankrad studie och vi vill genom denna studie belysa olika sétt
att bemota ett svar och diskutera vilka didaktiska konsekvenser olika bemotande kan ha for
barns ldrande.



1.1 Definition av begreppet matematik

Vi har upplevt att nédstan allt barn séger i forskolan kan tolkas som matematik. For att
undvika ett odndligt stort material var det ddrfor nodvindigt att avgrinsa vart fokus och gora
avstamp i en inringad definition av matematik.

I Wahlstréom & Widstrands matematiklexikon (1991) ldser vi att en etablerad uppfattning av
matematik innefattar ”ldran om tal, om rummet och de manga generaliseringar av dessa
begrepp, som skapats av det minskliga intellektet”. Hér star dven att begreppet struktur star i
forgrunden i modern matematik och att méngdldran dr fundamental. Elisabeth Doverborg
(2002), adjunkt i forskolestadiets metodik, redogor for att matematik kan handla om att
bekanta sig med geometriska former, uppticka och skapa monster samt lidra sig
rumsuppfattning. Det kan vara att ordna foremal i storleksordning, mita, undersoka
hallfasthet och gora diagram. Matematik kan dven vara att uppskatta, skriva och illustrera tal
och anvinda rikneraden. Barnen méter matematik nér de bekantar sig med inneborden i
begrepp som lika — olika, langa — breda — hoga, 6kning — minskning, dubbelt — hilften samt
tids- och ldgesord. Problemlosning ingar ocksa i forskolans matematik (Doverborg, 2002:6).
Lisa Waara och Sofia Oman (2007), lirarstudenter vid Luleds tekniska universitet, gor sin
definition av matematik i forskolan utifran skolverkets kursplan i matematik genom att
bendmna sortering och klassificering, tal och antal, ligesord och rumsuppfattning, mitning,
problemldsning samt former och ménster (s.6).

Inspirerade fran ovan refererade texter samt utifran vad vi mott under var materialinsamling,
ger vi nedan var egen beskrivning av begreppet matematik:

Sortering/Klassificering
Ligesord/Rumsuppfattning
Mingd/Del - Helhet
Storleksforhallanden/Storheter/Volym
Hallfasthet

Tal/Antal

= Former/Monster

= Tidsuppfattning

= Problemldsning

1.2 Ovriga begreppsdefinitioner

Faktafraga

Faktafraga, delat i faktum och fraga. Enligt ”Norstedts svenska uppslagsbok™ (1999) innebir
faktum, ett ”sakforhallande som inte kan bestridas, ofta i motsats till tyckande”. Fraga
beskrivs som “begidran om upplysning”. Med faktafraga menar vi en fraga som har ett ritt
svar. Det kan dock vara ett svar som endast en person i det specifika fallet har vetskap om,
som till exempel i fragan ”Satt du bredvid eller bakom cykeln?”. Fragan ska dock inte syfta
till nagon form av tyckande.

Fenomen

Enligt ”Svensk ordbok och Svensk uppslagsbok™ (1997) betyder fenomen “iakttagbar
foreteelse”. Nir vi anvénder oss av begreppet fenomen gor vi det i en vidare betydelse av
bade konkret och abstrakt foreteelse, alltsa inte enbart iakttagbar.



2. Syfte och fragestallningar

Nedan foljer syftet och fragestédllningarna pa vilka vi grundat detta arbete. Vi vill hir borja
med att fortydliga att vi utgar fran dialoger med matematiskt innehall for att avgrinsa oss,
samt da det inom matematiken finns ett tydligt ritt och fel svar. Vi fokuserar inte pa
matematiken i sig och inte heller pa de tankar pedagogerna har kring det matematiska
innehallet i dialogen. Det dr bemotandet som utgor vart fokus.

2.1 Syfte

Att undersoka hur pedagoger beméter barns svar pa en faktafraga i muntliga dialoger med
matematiskt innehall.

2.2 Fragestéllningar

1. Hur ger pedagogerna muntlig respons pa barns svar pa en faktafraga i muntliga dialoger

med matematiskt innehall?

2. Hur resonerar pedagogerna kring sitt bemétande av barns svar pa en faktafraga i muntliga
dialoger med matematiskt innehall?

3. Hur forhéller sig pedagogerna till barns sitt att resonera utifran individuella erfarenheter
relaterat till ritt och fel inom matematik?



3. Teoretisk anknytning

Nedan foljer en redogorelse Gver, for vart arbete, aktuellt innehall i styrdokument for forskola
och grundskola, relevanta teorier om hur barn ldr samt tidigare forskning som i nagon form
behandlar innehéllet i var studie.

3.1 Forankring i styrdokument

Hir presenterar vi aktuella delar ur styrdokument {for férskolan, delar ur ldroplanen for det
obligatoriska skolvisendet samt grundskolans kursplan i matematik. De senare dr aktuella da
vi menar att pedagoger i forskolan dven har att forhalla sig till vad som forvintas av barnen
hogre upp i aldrarna.

3.1.1 Laroplan for férskolan (Lpfé 98)

I forskolans ldaroplan (Skolverket, 2006a) star skrivet, nir det géller saklighet och allsidighet,
att forskolan ska ge varje barn mojlighet att fora fram samt bilda sig egna uppfattningar, samt
att gora val utifran sina individuella forutsittningar. Detta som en del i att skapa tillit till den
egna formagan (s.4). Forskolans uppdrag bestar bland annat i att ta hidnsyn till att barn har
olika erfarenheter med sig hemifran och att dessa ligger till grund for barnets forstaelse (s.5).
Hir beskrivs dven hur barnets erfarenhetsvirld och intressen ska utgora utgangspunkt i
verksamheten. Barn utvecklar sitt kunnande bland annat genom socialt samspel, samtal, och
reflektion. Forskolan ska ocksa stotta barnet i utvecklandet av en positiv sjidlvbild som
ldarande individ samt i tilltron till sitt eget tinkande och agerande (Skolverket, 2006a:6).

I laroplanen for forskolan uttrycks, angaende utveckling och ldrande, att den pedagogiska
verksamheten ska grundas pa bland annat utforskande och nyfikenhet samt utveckla barnen i
deras "forstaelse for sig sjdlva och sin omvirld” (s.8). Som ett mal ska forskolan striava efter
att barnen “utvecklar sin formaga att lyssna, beritta, reflektera och ge uttryck for sina
uppfattningar” (s.9). Forskolan ska ocksa striva efter att varje barn utvecklar sin formaga att
uppticka och anvinda matematik i meningsfulla sammanhang” (s.9). Som riktlinjer star
skrivet att arbetslaget ska ”ta vara pa barns vetgirighet, vilja och lust att lira samt stirka barns
tillit till den egna formagan” (s.10). Arbetslaget ska ocksa ”stimulera barns nyfikenhet och
begynnande forstaelse av skriftsprak och matematik” (Skolverket, 2006a:10).

3.1.2 Laroplan for det obligatoriska skolvasendet (Lpo 94)

I grundskolans ldroplan (Skolverket, 2006b) beskrivs, angaende skolans viardegrund och
uppdrag under avsnittet om saklighet och allsidighet, att det i skolan ska finnas plats for olika
uppfattningar samt att man ska uppmuntra till att dessa uttrycks (s.4). Som riktlinjer, under
avsnittet om kunskaper, star det att ldraren ska utga fran varje enskild individs behov,
forutsittningar, erfarenheter och tinkande” (Skolverket, 2006b:12).

3.1.3 Grundskolans kursplan for matematik

I grundskolans kursplan for matematik (Skolverket, 2000) uttrycks, under avsnittet om
dmnets syfte och roll i utbildningen, att ”Utbildningen i matematik skall ge eleven mojlighet
att utéva och kommunicera matematik i meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och
Oppet sokande efter forstaelse, nya insikter och 16sningar pa olika problem”. Under avsnittet
som beskriver amnets karaktér och utbildning star det att "Matematik &r en levande ménsklig
konstruktion som omfattar skapande, utforskande verksamhet och intuition.” Elevernas



erfarenheter av omvérlden utgor en grund for deras matematiska kunskapsutveckling
(Skolverket, 2000).

3.2 Teorier om ldrande

Da konstruktivismen och sociokulturellt perspektiv beskriver aspekter av lirande som utgor
en grund for denna studie presenterar vi dessa nedan.

3.2.1 Konstruktivism

Paul Ernest (1998), forskare inom matematikdidaktik, skriver om hur konstruktivismen har
blivit en betydelsefull teori inom bland annat matematikdidaktiken. Konstruktivismen
grundar sig, enligt Ernest, delvis pa Jean Piagets tankar och utgar fran att individen av
tidigare erfarenheter har byggt upp en form av schema, tankestruktur, vilken nya erfarenheter
tolkas utifran. Detta kallas assimilation. Om nya erfarenheter inte passar in i tankestrukturen
paborjas en omvandling av denna sa att de béttre ska stimma Overens, en ackommodation
sker. Konstruktivismen bygger pa att vi konstruerar forstaelse, tankestrukturer, med hjélp av
delar som redan finns (s.21, 22). Vi tolkar vara erfarenheter for att forsta dem. De strukturer
vi redan bér pa paverkar darigenom hur nya strukturer kommer att se ut (Ernest, 1998:23).

En form av konstruktivism dr enligt Ernest (1998) den sociala konstruktivismen, vilken vuxit
fram ur psykologin inom matematikundervisning (s.26). Inom social konstruktivism anses att
individen formas i ett socialt samspel dir bland annat spraket star i fokus. Detta samspel
ligger till grund for tankandet, dess form och struktur. Verkligheten ses som en social
konstruktion. Ernest refererar till Wittgenstein och Lakatos nér han skriver att matematisk
kunskap endast #r tillféllig och provisorisk, en social konstruktion genom historia och kultur
(Ernest, 1998:27, 28).

Heinrich Bauersfeld (1998), professor inom matematikdidaktik, skriver om radikal
konstruktivism, vilken dr en annan form av konstruktivism. Han pekar pa hur den radikala
konstruktivismen bland annat star for att man aldrig kan dverta nagon annans kunskap utan
sjalv maste konstruera sitt kunnande i samspel med sin omgivning. Detta resulterar i att man
heller aldrig kan formedla ett eget kunnande till nagon annan utan endast skapa en miljo
kring den ldrande som stimulerar denna i det egna konstruerandet (Bauersfeld, 1998:55).
Ernest (1998) skriver att vi, med utgangspunkt i ett radikalt konstruktivistiskt synstt inte kan
ha nagon sann kunskap om virlden eller inom till exempel matematiken, utan endast kan se
den genom vara erfarenheter (Ernest, 1998:25).

Ernst von Glasersfeld (1998), professor och grundare av radikal konstruktivism, skriver om
komplexiteten i kommunikation och menar att bara for att liraren har sagt en sak till eleverna
ar det inte automatiskt sa att eleverna har forstatt. Eleverna maste sjélva fa skapa strukturen
for denna forstaelse. Bade den som talar och den som lyssnar bir pa sin unika erfarenhet och
forstaelse och darfor dr det inte sdkert att man ldgger samma innebord i de ord som yttras. Att
som lyssnare forsta vad nagon séger handlar, enligt Glasersfeld, om att ha en konstruerad
struktur som stimmer vil 6verens med den struktur som talaren har utgatt fran (s.46, 47). Nar
det handlar om undervisning giller det darfor att lararen och eleven har nagon form av
gemensam utgangspunkt eller fverenskommelse om inneborden och forstaelsen av olika
sprakliga begrepp (Glasersfeld, 1998:49). Bauersfeld (1998) menar, utifran ett
radikalkonstruktivistiskt perspektiv, att hur individens interaktion med andra méinniskor ser ut
paverkar dess konstruktion av forstaelse (s.59-60).



Arne Engstrom (1998a), forskare i pedagogik, presenterar vad en konstruktivistisk
undervisning skulle kunna kdnnetecknas av och namner da bland annat att den bygger pa
synsittet att eleverna skapar sin forstaelse utifran den kunskap de redan har och att eleverna
uppmuntras till reflektion dver ”’sina matematiska aktiviteter” (s.11). Vidare, skriver
Engstrom att undervisningen innehaller olika aktiviteter dir eleverna uppmuntras att utveckla
och prova olika 16sningar, dir inget givet svar finns i fokus (Engstrom, 1998a:12).

Ernest (1998) skriver, utifran socialkonstruktivismen, om samtalets centrala roll for att bilda
en gemensam kunskap. Genom att samtala kan eleverna ocksa utveckla sin kunskap och
forstaelse. Det dr ocksa viktigt att lararen deltar i dessa samtal (Ernest, 1998:29, 30). Barbara
Jaworski (1998), forskare inom matematikdidaktik, skriver utifran ett socialkonstruktivistiskt
perspektiv, att vi skapar kunskap genom att interagera minniskor emellan och en gemensam
kunskap bildas da inom olika grupper. Matematiken utgors av sadan gemensam kunskap som
ménniskor under lang tid konstruerat i olika sociala sammanhang. I klassrummet bir, enligt
Jaworski, varje individ, elev som ldrare, med sig olika erfarenheter och konstruerar utifran
dessa en matematisk forstaelse. En elevs forstaelse utmanas stindigt i interaktionen med de
andra eleverna samt ldraren (Jaworski, 1998:108, 109). Bauersfeld (1998) skriver om hur
larare oftast rittar den produkt eleverna kommit fram till men att de istéllet, utifran ett
konstruktivistiskt synsétt, borde stotta i sjdlva processen nér eleverna dr mitt i konstruerandet.
Dir bor ldraren fokusera och utga fran det som dr anvindbart i elevernas tankar for att gora
dem uppmirksamma pa detta sa att de ddrmed kan fortsitta i rétt riktning. Om man endast
rittar en slutprodukt aterstar, menar Bauersfeld, dnda for eleven att sjilv forsoka fordndra sin
da redan konstruerade forstaelse (Bauersfeld, 1998:72, 73).

Engstrom (1998b) pekar pa sprakets betydelsefulla roll nér det giller utvecklingen av vart
matematiska tdnkande. Han skriver om hur man pa 80-talet lyfte kommunikationens roll
inom matematik. Ldrarna inom @mnet fick da ldra sig att eleverna skulle prata matematik i
stdllet for att bara rakna. Engstrom skriver om hur dessa tankar dock ledde till ett fokus pa att
lararen skulle fraga eleven hur den hade tankt kring en matematisk fraga och menar att detta
var en forenkling av de didaktiska tankar som lag bakom detta synsitt (s.148). Engstrom
skriver ocksa att ett problem inom matematiken i skolan idag, dr att de som undervisar inte
tar hiansyn till just matematiken som en social konstruktion beroende av var omgivning
(s.146). Han diskuterar vidare vad det dr vi bor tala om i klassrummet for att fa en
framgangsrik och utvecklande kommunikation och lyfter da fram Carolyn A Maher,
professor och forskare kring kommunikationen i klassrummet, som skrivit en artikel i samma
bok (Engstrom, 1998 b:148). Maher (1998) hinvisar till Deborah Meier som menar att den
som undervisar bor lyssna pa eleverna, deras idéer och tankar. Den som lir, eleven, bor
uppmuntras att uttrycka sin forstaelse och sina tankar (s.141, 148). Maher skriver vidare,
utifran studier hon genomfort bland annat om lérarrollen, att en ldrare som utgar fran ett
konstruktivistiskt synsétt skapar tillfdllen dir eleverna kan gora erfarenheter som de sedan
kan utga fran i konstruerandet av matematiska idéer. Lararen uppmuntrar ocksa eleverna att
beritta om och argumentera for sina idéer. Maher uttrycker att viasentligt, med utgangspunkt i
detta synsiitt, dr att uppmuntra eleverna till att just utveckla idéer och samtala kring dessa
(Mabher, 1998:126, 127).

3.2.2 Sociokulturellt perspektiv

Sociokulturellt perspektiv bygger enligt Olga Dysthe (2003), professor i praktisk pedagogik,
pa tankar bland annat fran John Dewey, Georg Herbert Mead, Lev S. Vygotskij samt Mikhail
Bakhtin. Det gemensamma for dessa teoretiker &r att de ser interaktion och samverkan som
centralt (s.34). Dysthe skriver om hur kunskap, enligt sociokulturellt perspektiv, skapas i



huvudsak genom interaktion mellan ménniskor i ett sammanhang. Med detta som
utgangspunkt paverkar interaktionen hur ldrandet ser ut (s.41). Hon beskriver hur vi ldr
genom att kommunicera. Barn far del av kunskaper och ldr genom samtal och samverkan
med andra minniskor (s.48, 49). Dysthe refererar till Vygotskijs teori om “den nérmaste
utvecklingszonen”, vilken innebér det utvecklingsomrade som finns mellan det den ldrande
kan astadkomma sjdlv och vad den kan klara av via stéttning fran nagon annan person som
kan mer (Dysthe, 2003:51).

Dysthe (2003) skriver om hur ldrandet enligt sociokulturellt perspektiv ses som situerat. Vad
som ldrs beror av den situation ldrandet sker i. Larandet ses ocksa som socialt. Med detta
menas dels att olika kunskaper inte dr nagot som helt enkelt finns i var hjdrna utan det ar
fardigheter som under lang tid byggts upp i samhéllet och som vi alla kan bli en del av genom
att interagera med andra ménniskor. Med ldrandet som socialt menas ocksa interaktionen
mellan minniskor och hur den paverkar sjilva larandet. Vidare skriver Dysthe om hur man
talar om ldrandet som distribuerat. Detta innebir att kunskapen &r uppdelad bland oss
minniskor. Vi kan alla olika mycket om olika saker. Tillsammans kan dessa kunskaper
utgora en helhet. Utifran detta krdvs ocksa att ldrandet dr socialt sa att vi alla kan dela med
oss av de kunskaper vi besitter. Dysthe beskriver ocksa att lirandet medieras, vilket innebar
att insikter vi gjort genom historien har byggts in i olika typer av intellektuella eller praktiska
redskap som hjdlper oss i var forstaelse och i vart agerande. Kommunikationen ir en
forutsittning bade for att kunna skapa dessa redskap men ocksa for att anvinda dem. Spraket
ar det viktigaste medierande redskapet (s.42-46). Dysthe skriver ocksa om hur man ldr genom
att delta i praxisgemenskap. Hon refererar hér till Jean Lave och Etienne Wenger som menar
att larande alltid sker Gverallt. Lave pekar, enligt Dysthe, framforallt pa hur vi ldr genom att
delta och aktivt handla tillsammans med andra méinniskor (Dysthe, 2003:46-47).

3.2.2.1 Samband mellan tanken och spraket

Lev S Vygotskij var en viktig nytdnkare i sovjetisk psykologi. Han har skrivit boken
Ténkande och sprdk (1999) dir han hiavdar att den enhet som &r kdinnetecknande for det
sprakliga tinkandet som helhet &r ordets betydelse. Sprak och tanke ses som en enhet och i
ordets betydelse finns bade tankandets och sprakets process (s.36, 393). Vygotskij menar att
ord aldrig syftar pa enstaka foremal, utan istillet pa en grupp eller en klass av foremal, vilket
han kallar for att ordet bér pa en dold generalisering” (s.37). Vygotskij refererar till Edward
Sapir som séger att vi maste forenkla var erfarenhetsvirld avsevirt innan vi kan gestalta den
symboliskt i kommunikationen. Varje ménniskas specifika erfarenhet hr hemma i det
individuella medvetandet, och detta medvetande &r nistintill omojligt att kommunicera.
Vygotskij menar att man maste hinvisa till de begrepp som dven ens samtalspartner kédnner
till. Detta innebir svarigheter i att formedla vissa betydelser och inneborder till barn som
annu inte har utvecklat formagan att generalisera (Vygotskij, 1999:40).

Vygotskij (1999) menar att ordets betydelse dr synonymt med dess generalisering och att
ordens betydelser, och ddrmed dess generaliseringar, inte dr konstanta. De foridndras och
utvecklas. Vygotskij uttalar sirskilt att strukturen och karaktiren hos sambandet mellan ord
och dess betydelse forindras under barnets sprakliga utveckling (s.394, 396, 402).
Associationen som forbinder ordet och dess betydelse fordndras, den kan forstdrkas och
forsvagas, Oka till att omfatta en storre grupp av foremal och fenomen, eller begrinsas till att
omfatta en mindre grupp (s.395). Vidare sdger Vygotskij att spraket inte pa nagot enkelt sitt
aterspeglar tanken. Nir tanken uttrycks genom spraket fordndras den, tanken fullbordas i
orden (s.406). Tanken representerar en helhet vilken omfattar mycket mer in de enskilda



orden. Han menar att en direkt 6vergang fran tanke till ord dr omgjlig, det finns alltid mer
bakom det som uttrycks med spraket (Vygotskij, 1999:466).

3.2.2.2 Dialogism

Mari-Ann Igland, filosofie licentiat i norska samt lektor, och Olga Dysthe (2003) skriver om
Mikhail Bakhtin och hans syn pa dialogen utifran dialogismen. Bakhtin menar, enligt Igland
och Dysthe, att allt sprak dr dialogiskt (s.97). Igland och Dysthe menar att vara yttranden
standigt star i relation till det som foregick dem samt till de svar de resulterar i. De menar att
man anpassar sina yttranden bland annat efter den respons man forvintar sig fa. Relationen
mellan olika yttranden &r avgorande for forstaelsen av yttrandets mening. Det vi yttrar beror
pa foregaende yttrande vilket vi pa nagot sitt bemoter genom att till exempel motsiga,
bekrifta eller komplettera. Kommunikation utgors av ett dialogiskt samspel mellan yttrande
och forstaelse. Vi kan endast forsta genom att aktivt delta i dialoger (Igland & Dysthe,
2003:100-101). Dysthe (2003) refererar till Bakhtin som menar att mening och innebord
uppstar i ett samspel mellan de som kommunicerar. Sjélva forstaelsen kan inte formedlas utan
skapas i samarbetet och paverkas av bada parter (Dysthe, 2003:49, 50).

3.3 Tidigare forskning

I detta avsnitt redogor vi for tidigare forskning som gjorts kring hur pedagoger kan forhalla
sig till kunskap och barns lirande samt kommunikationens betydelse f6r hur och vad barn lir.
En del litteratur handlar om problemldsning och dven om var studie har faktafragor som
fokus sa anser vi att resonemangen dnda dr aktuella for den diskussion vi kommer att fora
utifran vart resultat.

3.3.1 Barns erfarenheter som grund for larande

Elisabet Doverborg, adjunkt i forskolestadiets metodik, har tillsammans med Ingrid Pramling,
professor i forskolepedagogik, skrivit Mangfaldens pedagogiska majligheter (1995). Boken
bygger pa fenomenografiska studier, vilket innebér en beskrivning av variationen i sitt att
tdnka om olika fenomen (s.26). Forfattarna menar att allt det som ett barn erfarit, fornummit
och uppfattat under sina levnadsar i nagon man finns bevarat i deras medvetande. Dessa
tidigare erfarenheter finns med i barnens ldrande och paverkar hur varje nytt fenomen
uppfattas och vad barn lir (Doverborg & Pramling, 1995:25). Doverborg och Pramling
Samuelsson skriver i Atz forsta barns tankar (2001) att en pedagog som fragar och forsoker
forsta hur barn tinker, ldgger grunden for “en pedagogroll som tar sin utgangspunkt i barnets
perspektiv”’ (s.84). Forfattarna menar att en pedagog i forskolan inte frimst behover striva
efter att leva upp till rollen som kunskapsformedlare (s.84). Som pedagog kan man aldrig tala
om for ett barn hur det ska tdnka. Pedagogen kan dock synliggora konkreta problem och lata
barnet utga fran sina tidigare erfarenheter for att utforska och finna nya losningar (Doverborg
& Pramling Samuelsson, 2001:15). I Forskolebarn i matematikens vdrld (2005) skriver
Doverborg och Pramling Samuelsson om att utga fran barns erfarenheter nér det giller
matematik for yngre barn. De menar att pedagogen da inte ska “’ge svar pa barns fragor, eller
Overtyga barn om att de ska ldra sig nagot specifikt” (Doverborg och Pramling Samuelsson
2005:13).

Inger Wistedt dr professor i pedagogik och skriver om hur ldraren bade ska utga fran barnens
erfarenheter och ldra ut bestimda fakta. Wistedt (1993) menar att det finns risker med att i
allt for hog utstrackning utga fran barnens vardagliga erfarenheter. Hon menar att man inte
alltid kan hitta en naturlig koppling mellan barnens vardag och det barnen ska lédra i skolan.
Risken finns da att barnen forvringer de nya kunskaperna till att passa in i de erfarenheter de



redan har. Denna risk &r storst, menar Wistedt, om barnen limnas ensamma i sitt ldrande.
Dirfor behover barnen hela tiden lidra i samspel med andra och kommunikationen &r da
oerhort viktig (Wistedt, 1993:65). Wistedt (2001) menar dock att &ven om det finns risker
med det, sd maste eleverna fa utga fran sina erfarenheter nir de skapar en koppling mellan
tidigare och ny kunskap, mellan sin vardag och skolimnena (Wistedt, 2001:219-221).

Ann Ahlberg, professor i specialpedagogik, skriver om problemlosning da hon fokuserar
elever i svarigheter och specialpedagogik. Hon framhiver i sin bok Lérande och delaktighet
(2001) att det dr béttre att stilla fragor, soka olika mojligheter och prova en mangfald av olika
l6sningar, 4n att forsoka peka ut den riitta vigen. Hon menar att det finns en forestéllning om
vad som ér viktig kunskap och vad som ér viktigt att lira. Hon skriver dven att vad som dr
normalt att kunna varierar fran tid till tid, fran situation till situation. Kunskap 4r en social
konstruktion och vad som é&r viktig kunskap bestdms av sociala, kulturella och institutionella
villkor och traditioner. Den enskilda skolans kultur, koder, gruppsammanséttning samt ldrares
forhallningssitt och forvantningar pa barn har stor betydelse for hur méanniskor definierar
barns ldrande och kunnande (Ahlberg, 2001:11, 12). Enligt Doverborg och Pramling
Samuelsson (2005) ldr sig barn vilken kunskap som &r vérd att ha, genom vuxnas
forhallningssatt. Forfattarna vill undvika bilden av att matematik endast passar de
“matematiskt begavade”. Alla kan matematik pa sitt sitt (s.139). De skriver att de barn som
far vara del av en pedagogisk verksamhet som inte sitter begriansningar for tanken, sjilva vill
och vagar stilla fragor och fundera 6ver de fenomen de méter i sin omgivning (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 2005:140).

Ahlberg (2001) menar vidare att barnen méter en formell matematik, med specifika
losningsmetoder och tabellkunskaper, nir de borjar skolan. Den &r olik deras eget sitt att
rakna eftersom undervisningen inte tar utgangspunkt i barnens erfarenhetsvirld. Det dr inte
ovanligt att de da Gverger sina egna metoder, eftersom skolans innehall ger forestidllningen att
deras tankar inte duger. De kan da fa en negativ attityd till matematik (s.126, 127). Ahlberg
konstaterar att ”’for att nyborjare ska fa tilltro till sin egen formaga maste de fa tillfille att
prova sig fram utan att standigt bli uppmérksammade pa om svaret ar ritt eller fel” (s.127).
Uppmiérksamheten bor fokusera vad barnet vill séga, inte pa att det ska vara ritt. Genom att
lagga fokus pa hur barn uppfattar och erfar matematik blir det majligt for ldraren att se det
matematiska innehallet utifran elevens perspektiv (Ahlberg, 2001:129).

Lisa Bjorklund Boistrup, universitetsadjunkt, tar i en artikel (2001) upp fyra filosofiska
utgangspunkter kring kunskap i matematik. Den forsta &r att kunskap i nutida forskning ofta
beskrivs som en relation mellan individen och omvérlden. Det finns da egentligen ingen
fardig kunskap utan kunskapen skapas i samspelet mellan barnet och omvérlden. Vilken
kunskap barnet visar beror pa situationen, miljon, materialet och de manniskor som &r
nérvarande (s.29). Den andra utgangspunkten handlar om vad som kan klassas som
matematik, eftersom det kan ses som att matematik konstrueras i sociala och kulturella
sammanhang. Den uppfattning om vad som ingar i &mnet matematik fordndras darfor 6ver tid
(5.29-30). Den tredje utgangspunkten handlar om vilken matematisk kunskap vi anser som
godtagbar. Bjorklund Boistrup refererar till Dahlberg och Lenz Taguchi och skriver att vi
antingen kan se barnet som aterskapare av kunskap vilket innebir att barnet da ska se och ldra
sig den sanna matematiken. Vi kan annars se barnet som skapare av kunskap och barnets
egna matematiska uppfattningar blir da giltiga d&ven om de enligt kulturen inte dr de korrekta.
Den fjiarde och sista utgangspunkten handlar om ifall vi ser pa larandet som linjért. Enligt
Bjorklund Boistrup hédvdar forskare att ldrandet inte &r linjért. Barn processar olika kunskaper



i olika ordning beroende pa vad de méter i undervisning och vardag, vilket gor det vanskligt
att forsoka avgora barns kunskaper i matematik (Bjorklund Boistrup, 2001:30).

3.3.2 Pedagogens roll

Doverborg och Pramling (1995) skriver att for att mojliggora for pedagogen att upptécka det
som intresserar barnet och se hur fenomen i omvirlden kan uppfattas utifran barnets
erfarenhetsvirld behover pedagogen ”vara barnscentrerad” (s.146). Forfattarna anser att
pedagoger borde se mer till barns erfarenhetsvirldar och forsoka ta barns perspektiv, genom
att sldppa sitt forgivettagna perspektiv pa hur saker och ting brukar vara. For att ndrma sig en
forstaelse for hur barn uppfattar, erfar och forstar sin omvirld bor pedagogen alltid fraga sig
hur nagot framstar for barnet (Doverborg & Pramling, 1995:11). Jos Elstgeest (1996a) skriver
att larare ofta dr fokuserade pa att ge barn sanningen och hur lédrare istédllet borde lata barnen
presentera vad de upplever som sant utifran sina erfarenheter. Elstgeest menar att barnet, lika
vil som en vetenskapsman, kan prova sig fram och komma fram till ett resultat. De ganger
barnet inte direkt nar rétt” resultat ska det uppmanas till att fortsétta prova i stillet for att fa
hora att det har fel (Elstgeest, 1996a:26). Doverborg (2006) menar att lirare i forskola och
skola ofta fokuserar pa kunskaper och fardigheter som barn ska lira sig. Hon berittar om ett
projekt dér ldrare utmanades till att byta perspektiv, bort fran det sjdalvklara och forgivettagna
mot att forsoka forsta hur barn uppfattar och ténker, att ta barns perspektiv. Doverborg menar
hér att det inte finns nagon motsittning i att fraga sig hur olika fenomen framstar for barnen
och samtidigt arbeta mot specifika larandemal. Det giller att lyssna, se och ldra av det barnen
gor (Doverborg, 2006:18, 19). Doverborg och Pramling (1995) skriver att genom att stilla
Oppna fragor, som till exempel ”Vad tror du det dr?” och ”Vad ser det ut som?”, ges barn
mdojligheten att fundera vidare (s. 27). Den vuxna har som uppgift att problematisera och gora
olika saker i vardagen till foremal for reflektion (Doverborg & Pramling, 1995:27, 28,138).
Angaende att stilla fragor skriver Elstgeest (1996b) att ldraren bor stilla fragor som
motiverar barnen till att undersdka och prova sig fram. Lararen ska inte stélla fragor dér det
forvintas ett underforstatt ritt svar och dér barnet kinner att det inte “kan” det rétta svaret
(s.51-62). Fragorna ska vara ’produktiva” i den mening att de hjélper eleverna framat i sitt
eget undersokande. Produktiva fragor kan borja med formuleringar som “’Varfor tror du
att...” (Elstgeest, 1996b:62).

Doverborg och Pramling (1995) uttrycker en 6nskan om att vuxna ska gora sig fria fran den i
samhiillet forhiarskande kunskapssynen dir det riitta svaret géller (s.27). Istéllet behover
vuxna “uppmuntra barn att tinka och ge uttryck for manga idéer for att finna sin egen
fungerande losning. Aven om denna 16sning inte 4r den bista frn vuxen synpunkt s har
barnet lyckats ifran sitt perspektiv” (s.27, 28). Detta menar Doverborg och Pramling ger
barnet en inre kinsla av tillfredsstillelse som &r 6verldgsen vuxnas berdm (s.28). Om alla
barn far kdnna att deras bidrag duger, att de dr bra pa nagot och far uppskattning for sina
idéer sa vixer barnens sjdlvfortroende. Att stirka varje barn som individ &r ett viktigt mal for
ldarare (Doverborg & Pramling, 1995:144). Doverborg och Pramling Samuelsson (2005)
skriver att vi bor ge positiv feedback pa det barnet gor for att bygga upp barnets sjdlvtillit och
for att det ska fa se sig sjdlv som problemlosare (s.129). Men Doverborg och Pramling (1995)
skriver dven att pedagogen har ansvar att vara medveten om vad det dr hon vill att barnen ska
lara i olika sammanhang, hur detta gar till och varfor just detta dr viktigt for barnen att lira
sig (s.147). De uppmirksammar dessutom tidsaspekten och skriver att det krévs tid for att
kommunicera med barnen, for att mojliggora ett synliggorande av mangfalden (Doverborg &
Pramling, 1995:146).
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Ulla Runesson dr docent och arbetar med forskning och undervisning. Hon har skrivit
Variationens pedagogik (1999), en avhandling kring hur fem olika ldrare i skolar 6 och 7
behandlar matematiken som undervisningsinnehall, och utifran detta identifierat skillnader i
vad som utgor fokus i lidrarnas undervisning (s.102). Dessa skillnader redovisar hon genom
att beskriva tre “undervisningsobjekt”. ”Undervisningsobjekt 1 (U1) innebdr att
undervisningen syftar till att eleverna ska komma fram till "rétt svar” (s.262). Lararen ser da
ofta att det endast finns ett sitt att [sa en matematisk uppgift pa och ldmnar inte utrymme for
en diskussion kring elevernas olika forstaelse av innehallet i uppgifterna, hur begrepp kan
forstas eller vilka tillvigagangssitt som kan anvindas (s.264, 270). Elevernas varierade
forstaelse ses “endast i termer av att kunna eller att inte kunna” (s.270). I
”Undervisningsobjekt 2 (U2) ligger fokus inte i forsta hand pa ritta svaret, utan pa
tillvigagangssittet och principen bakom tillvigagangssittet. Dessutom uppmarksammas att
det finns olika sitt att na det rétt svaret. Den logiska principen som ligger bakom begreppen
synliggors for eleverna. For att eleverna ska se att det ligger en tolkning av begrepp i deras
tillvigagangssitt efterfragar lararen forklaringar och argumentation av eleverna (s.272).
Liraren 6ppnar genom detta for variation i hur uppgifter och begrepp tolkas och uppfattas
och elevernas mangfald av forstaelse bidrar till att forma undervisningen (s.281).
”Undervisningsobjekt 3” (U3) liknar U2 genom att tillvigagangssitt, dess bakomliggande
principer samt elevernas tolkningar fokuseras mer &n det rétta svaret, vilket 6ppnar f6r
variation i undervisningen (s.283). Skillnaden ir att i U3 anviénder ldraren i hogre grad
elevernas perspektiv som utgangspunkt. Elevernas ibland felaktiga svar diskuteras och deras
olika sitta att uppfatta, erfara och téanka synliggors (s.284). I resultatsammanfattningen
skriver Runesson att hennes studie inte visar vad eleverna faktiskt forstar och erfar utifran
undervisningen. Hon konstaterar dock att data visar att det innehall som ldraren fokuserar,
dven fokuseras av eleverna. Om lédraren har det ritta svaret som primért fokus forekommer att
dven eleverna ar inriktade mot att komma fram till det ritta svaret (Runesson, 1999:304).

I ett tidigare examensarbete fran ldrarutbildningen vid Luleas tekniska universitet,
genomforde Lisa Waara och Sofia Oman (2007) en studie dir de undersokte hur lirare i
forskolan kan arbeta med matematik med barnen. Resultatet fran studien visar en méangd
olika sitt att arbeta med matematik i forskolan. Trots att det inte utgjorde nagot fokus i
studien, sa uttalade pedagogerna att det allra viktigaste var att det inte finns nagot fel svar
inom matematiken. Enligt dem handlade det om att méanniskor tianker pa olika sitt. Nar det
giller fragan om att anvianda korrekta matematiska begrepp, som addition och subtraktion
istdllet for att sdga “ldgga ihop” och ta bort”, funderade pedagogen kring om arbetet med
barnen ska ske utifran att de senare ska till skolan eller utifran barnet sjdlvt (s.17). Waara &
Oman refererar till Pramling som menar att pedagogen istillet for att fi barnet att lira sig
fakta utantill, bor inrikta sig mer mot att forsoka fordndra barnets omvérldsuppfattning. For
att detta ska bli mojligt krivs att pedagogen tar reda pa hur barnets nuvarande
omvirldsuppfattning ser ut. Barnets svar kan ibland tyckas konstigt och betydelseldst sett ur
vuxnas perspektiv, men fran barnets perspektiv med barnets erfarenheter som grund, dr
svaren logiska (Waara & Oman, 2007:8, 9).

3.3.2.1 Kommunikationens betydelse

Ahlberg (2001) skriver om sprakets och kommunikationens betydelse for tinkandets
utveckling. Hon ndmner Vygotsky som séger att tinkande, och dirmed elevers forstaelse av
matematiska begrepp, har sitt ursprung och utvecklas i interaktionen med andra ménniskor.
For att stodja elevers forstaelse maste diarfor det matematiska symbolspraket utga fran och
forbindas med elevernas eget sprak, dvs. kopplas till elevernas erfarenhetsvirld (s.122).
Ahlberg menar att ’Om alla elever ska fa tillfdlle att utveckla sin matematiska formaga &r det
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viktigt att ldraren talar med eleverna och inte till dem” (s.123). Ahlberg menar att tidsbrist ger
att ldraren ofta anvénder “lotsning”, dir eleven leds fram till svaret genom att besvara ett
antal ledande fragor och dir den sprakliga interaktionen bestar av fragor och svar. Hon anser
att fragor fran pedagogen ér ett effektivt och nodvindigt inslag, men om inte eleven ges
mojlighet att analysera och reflektera 6ver problemet utifran egna erfarenheter kan fragorna
leda till att eleven ger ett svar som eleven sjélv inte forstar inneborden av. Darfor krivs tid att
lyssna och stddja elevens egna formuleringar (Ahlberg, 2001:123, 124).

Goran Emanuelsson, universitetslektor emeritus, Karin Wallby, mellanstadieldrare, Bengt
Johansson, universitetslektor i matematikdidaktik samt Ronnie Ryding, ldrare i kemi, fysik
och matematik, (2000), skriver om vilken roll ldraren har for att skapa givande matematiska
samtal i klassrummet. De menar att ldraren maste uppmana eleverna att gissa, forklara hur de
tanker och dven hjilpa till att synliggora de missuppfattningar som finns. Eleverna bor lira
sig ett annat sitt att fora en dialog @n endast efter fraga-svars-modellen (Emanuelsson,
Wallby, Johansson & Ryding, 2000:46). I en artikel synliggor dven Bessie Davis Cook och
Dilek Buchholz, assisterande professor inom barn- och familjeforskning, (2005) vikten av att
kommunicera med eleverna i damnet matematik. En introducerande slutsats &r att elever som
far stod, blir uppmuntrade och far mojlighet att delta i muntlig kommunikation, ldr sig att
kommunicera matematik. Genom detta skapar ldraren ett samband mellan matematiken och
spraket. Undersokningen i artikeln fokuserar pa de informella strategier som anvinds av en
forskolldrare under en tremanaders observationsperiod i ett klassrum med 20 elever.
Resultatet bestar av en identifiering av sex informella strategier som syftade till att 6ka
elevernas anvindning av ett matematiskt sprak. En av dessa strategier var att stilla
foljdfragor, att be eleverna precisera sig, exempelvis genom att fraga ”’Vad menar du med att
de alla dr lika?”. Forskolldraren accepterade da vad varje barn hade att siga och om eleverna
tvekade sa pressade hon dem inte till att sdga nagot. En annan strategi var att koppla
elevernas idéer till deras tidigare kunskaper och erfarenheter, till exempel da forskolldraren
visade barnen att en vag liknar en gungbrida (s.365, 366). Dessutom anvénde forskolldraren
som strategi att stilla varierande fragor, hitta likheter och skillnader och genom fragor be
barnen att beritta (s.367). Genom ldrarens engagerande interaktion och positiva respons
formedlade hon till barnen att de hade nagot viktigt att beritta, att deras kunskap riknades,
vilket syntes genom att barnen talade med sjélvfortroende (Cook & Buchholz, 2005:369).

Ulla Fisher och Bent Leicht Madsen (1984) skriver om hur pedagogen kan gora for att fanga
barns uppméarksamhet och vilken form av bemétande som gor att barnen tappar sin
uppmirksamhet. I deras studie framgick att pedagogerna kunde fanga barns uppmirksamhet
om de deltog i aktiviteterna pa samma sitt som barnen, genom att vara medagerande,
medupptickande och medundersokande. Handling gav storre effekt dn ord (s.83, 84).
Forfattarna sag att barnen reagerade negativt pa fragor fran pedagogerna. Barnen blev osikra
och undvikande och det mérktes att de ville slippa fragorna. Barnen tycktes uppfatta fragorna
som forhor. Fisher och Leicht Madsen skiljer pa olika slags fragor. ”Slutna” fragor har endast
ett svar, det rétta svaret, och fragorna far litt karaktiren av forhor och kontroll (s.90-92).
”Oppna” fragor har flera svarsalternativ, exempelvis ”Vad skulle ni vilja géra” eller ”Vad tro
ni kommer att hinda?” (s.92). Forfattarna sag dock inte nagon ndmnvérd skillnad i hur barnen
reagerade beroende pa vilken form av fraga de fick. De sag dock att barnen reagerade nér
pedagoger fragade sadant de redan visste. Barnen hade ett tydligt sinne for om fragorna var
dakta, dvs. om de kom ur ett verkligt behov av att fa veta nagot (s.92). Forfattarna konstaterar
att "barnen visade endast uppmérksamhet och glddje nir fragorna var dkta och den vuxna
verkligen var nyfiken” (s.93). Ytterligare ett bemotande som f6ljdes av ouppmirksamhet fran
barnen var nir pedagogen gav langa forklaringar. Barnen kunde tréttna efter en mening,
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langa tankekedjor kunde de inte f6lja och argumentation for en specifik uppfattning tycktes
inte alls intressera dem (Fisher & Leicht Madsen, 1984:88-89).

3.4 Sammanfattning av teoretisk anknytning

Da vart arbete handlar om pedagogens bemétande av barns svar dr en utgangspunkt att se
dialog och kommunikation som nagot som i hog grad paverkar barns lirande. Att dialogen
paverkar larandet uttrycks inom bade konstruktivismen och det sociokulturella perspektivet.
Dessa dr dérfor, for oss, aktuella ldrandeteorier. Vygotskij (1999) visar pa sprakets
komplexitet genom att ord kan ha flera betydelser. Detta menar vi &r viktigt att ha med sig nér
man belyser muntliga dialoger. Aven dialogismen ir aktuell d4 den just behandlar dialogen
och hur man, enligt Igland och Dysthe (2003), endast kan forsta genom att aktivt delta i
dialoger.

Den tidigare forskning vi hir lyft fram, angaende barns erfarenheter som grund for ldrande,
visar att pedagogen bor utga fran barns tidigare erfarenheter och tankar, stilla fragor och
prova olika majligheter istdllet for att fokusera pa ett rétt svar. Allt som barn har upplevt
paverkar hur de uppfattar nya fenomen och vad de lar sig. Forskningen belyser hur
pedagogen bade ska lédra ut fakta och utga fran barns erfarenheter. Det finns dock en risk med
att i allt for hog grad utga fran barns erfarenheter da de inte alltid stimmer Gverens med det
som ska ldras i skolan. Forskning beskriver @ven hur kunskap skapas i samspel mellan barn
och omvirld samt hur man kan se barn som antingen skapare eller aterskapare av kunskap.
Nir det giller pedagogens roll visar en studie att ldraren i sin undervisning kan fokusera
antingen pa att eleverna ska komma fram till ett rétt svar, pa variationen av tillvigagangssitt
eller pa att anvinda elevernas perspektiv som utgangspunkt. Denna studie visar dven att det
innehall som fokuserades av ldraren dven kunde bli fokus for eleverna. Pedagogen bor vidare,
nir barn inte svarar “rétt”, uppmuntra till att fortsitta prova istillet for att sdga att svaret &dr
fel. Pedagogen bor stilla oppna och produktiva fragor till barn som stodjer dem i att prova sig
fram och undersoka. Det &r viktigt att stirka barns sjilvfortroende vilket kan goras genom att
man som pedagog bekriftar och visar uppskattning for barns idéer. Forskning visar att det
inte behover finnas ndgon motsittning mellan att utga fran barns perspektiv och samtidigt
strava mot larandemal. Nér det giller sprak och kommunikation bor det matematiska
symbolspraket utga fran elevernas eget sprak for att stodja eleverna i sin forstaelse. En del av
lararens roll bestar i att uppmuntra matematiska samtal, stilla foljdfragor och uppmana elever
till att forklara sina tankar. Detta skapar samband mellan matematiken och spraket. En studie
visar att pedagogen, genom att delta i aktiviteten pa samma sétt som barnen, fangar barnens
uppmirksamhet. Studien visar dven att barn kan uppfatta fragor fran pedagogen som en form
av forhor.

Genom att lyfta fram just denna forskning vill vi belysa vikten av att i bemotandet av barn
forsoka utga fran deras perspektiv, pa vilket sitt det kan goras och vilka konsekvenser det kan
fa for barnens ldrande. Utifran denna forskning vill vi dven visa vilken roll pedagogen kan ta
och hur kommunikationen kan se ut mellan pedagog och barn. Vi menar att vart arbete kan
bidra till att ge en 6kad forstaelse for komplexiteten i bemotande av barns svar och ge en bild
av olika former av respons samt vilka konsekvenser dessa kan ha for barnets forstaelse. I
arbetet kommer vi att belysa bland annat hur pedagogerna forhaller sig till rétt och fel svar
inom matematik samt pa vilket sitt pedagogernas bemétande kan sdgas utga fran barnens
tidigare erfarenheter.
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4. Metod

Vi valde att genomfora en fallstudie dir vi anvénde oss av observationer samt intervjuer for
materialinsamling. Vi formulerade sedan kriterier utifran vilka vi gjorde ett urval av dialoger
i det insamlade materialet. Detta for att urskilja de dialoger som var relevanta for vart syfte.
Direfter analyserade vi dialogerna for att se vilken respons pedagogerna gav pa barnens svar.
Hir foljer en utforlig redogorelse for de vetenskapliga metoder vi anvént, instrument f6r
materialinsamling, hur genomforandet av materialinsamlingen gick till samt hur vi
bearbetade, analyserade och tolkade materialet.

4.1 Vetenskapligt forhallningssétt

Staffan Stukat (2005) skriver om hur ett vetenskapligt forhallningssétt innebar ett
problematiserande arbetssiitt, strivan mot saklighet och att inte ta nagot forgivet (s.7).

I var studie har vi inspirerats av hermeneutiken genom att vi, utifran var forforstaelse, tolkar
resultat fran bade observationer och intervjuer. Vi pendlar dven mellan att titta pa del och
helhet da vi tolkar responsen fran observationerna utifran dess sammanhang. Nils Gilje och
Harald Grimen (2004) skriver om hur hermeneutiken innefattar hur man kan tolka och forsta
fenomen (s.176). Hermeneutiken har som en utgangspunkt att vi mot var forforstaelse och
vara forutsittningar ser och tolkar fenomen pa olika sitt. Var forforstaelse hjédlper oss bland
annat att rikta var uppmérksamhet (s.183). Gilje och Grimen skriver ocksa om hur en annan
visentlig del inom hermeneutiken ér att ett fenomen maste tolkas utifran sitt ssmmanhang for
att bli forstaeligt (s.188). De presenterar den hermeneutiska cirkeln vilken beskriver
forhallandet mellan var forforstaelse, det vi tolkar och kontexten kring det vi tolkar. Inom
forskning ror man sig stdndigt mellan dessa delar och pendlar mellan helhet och delar. Hur vi
tolkar helheten dr beroende av hur vi tolkar delen och hur vi tolkar delen ér i sin tur beroende
av hur helheten tolkas (Gilje & Grimen, 2004: 190, 191). Runa Patel och Bo Davidson (2003)
liknar den hermeneutiska cirkeln vid en spiral. De menar att det inte finns nagon sjalvklar
ande pa tolkningsprocessen da delarna och helheten stindigt vaxer och utvecklas (Patel &
Davidson, 2003:31).

4.2 Vetenskaplig ansats

Utifran vart vetenskapliga forhallningssitt samt vart syfte ville vi gora en studie som
innefattar en kvalitativ tolkning av resultatet. Sharan B. Merriam (1994) skriver om att
kvalitativ forskning kan vara deskriptiv, beskrivande, i sin karaktir och att den da utgar fran
att det finns manga verkligheter. Virlden idr inte objektiv utan snarare subjektiv, en funktion
av samspel mellan minniskor som behover tolkas snarare én mitas. Asikter och uppfattningar
ar da viktigare #@n fakta. Framsta syftet med kvalitativ forskning &r att forsta inneborden av en
viss foreteelse, hur alla delar samverkar for att bilda helheten. Intresset ligger bland annat i
hur ménniskor skapar mening, vad de upplever och tolkar (s.22, 30, 31). Deskriptiva studier
ar oftast induktiva vilket innebir att det i forvag dr omajligt att fa fram alla variabler som ska
studeras da dessa uppkommer pa vigen. Niar man gor en induktiv studie utgar man fran den
information man samlat in for att hitta en teori som passar. Man &r alltsa inte ute efter att testa
huruvida en teori stimmer eller inte. Merriam skriver om hur en fallstudie till storsta del
grundar sig pa induktiva resonemang. Forstaelse, hypoteser och teorier uppstar och utvecklas
efterhand ur den information man har tillgang till, som i sin tur har sin grund i den kontext
man studerar (Merriam, 1994:22, 27, 33).
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4.3 Val av metod

Da det var en specifik forskoleavdelning som var i fokus for var studie samt da vart syfte inte
var att dra nagra generella slutsatser, kom fallstudie att bli den metod som kdndes mest
lamplig. Robert E. Stake (1995) skriver om hur man i fallstudien &r intresserad bade av det
unika men dven det mer vanligt forekommande hos det man studerar, da man framst &r ute
efter att forsta (s.1). I en fallstudie soker man efter en djupare forstaelse. Man vill se det unika
och komplexa i fallet, dess interagerande med kontexten (Stake, 1995:17). Stake (2000)
beskriver fallstudien som vérdefull for att forbittra teorier, ge forslag for vidare forskning och
for att uppritta grinser for generalisering (s.448).

Merriam (1994) skriver att fallstudien som metod ger bista mdjligheten for utveckling av
kunskap inom det pedagogiska omradet, da den inriktar sig pa upptickter, insikter och
forstaelse av hur manniskor uppfattar virlden (s.19). En avgorande faktor for fallstudie som
metodval &r, enligt Merriam, att det gar att identifiera ett avgrinsat system som fokus for
studien. Man maste kunna vilja en situation som &r intressant och som genom nédrmare
undersokning ger bittre forstaelse och kunskap om just denna foreteelse (Merriam, 1994:24).
Rolf Ejvegard (2003) skriver om hur genomférandet av en fallstudie innebér att titta pa en del
i ett storre sammanhang och beskriva verkligheten utifran det enskilda fallet. Ett enskilt fall
kan dock aldrig fullt ut representera verkligheten utan endast ge lisaren en uppfattning om
hur nagot ser ut. Detta medfor, skriver Ejvegard, att man far vara forsiktig med att dra alltfor
langtgaende slutsatser utifran det enskilda fallet (Ejvegard, 2003:33).

4.4. Val av undersékningsgrupp

Larsake Larsson (2000) skriver om hur man vid urvalet av undersokningsgrupp bor selektera
fram en dndamalsenlig grupp intervjupersoner. Hur urvalet gors beror pa syftet med studien
och vad man vill att urvalet ska representera (Larsson, 2000:56). Den forskoleavdelning vi
valde att genomfora var studie pa hade vi fatt kinnedom om genom att en av oss forfattare
forlagt delar av sin verksamhetsforlagda utbildning dir. Denna forskola arbetade for tillféllet
aktivt med att utveckla arbetet kring matematik och pedagogerna pa avdelningen hade bland
annat varit pa kompetensutveckling genom foreldsningar och workshops samt last litteratur i
matematik. Vi ansag darfor att denna avdelning utgjorde en lamplig miljo for var studie.
Detta skulle kunna motsvara vad Larsson bendmner som urval utifran kritiska fall vilket
anses lampligt ndr man ska studera ett speciellt omrade (Larsson, 2000:57). Att en av oss
forfattare redan hade en etablerad kontakt med pedagoger och barn, vilket férhoppningsvis
kunde oka tilliten till oss som observatorer och intervjuare, var ytterligare en anledning till
vart val av undersokningsgrupp. Fran start var var studie inriktad mot alla tre pedagoger pa
avdelningen, men en barnskotare valde att inte delta i studien och vi reviderade darfor vart
fokus till att endast omfatta de tva forskolldrarna. Dessa pedagoger hade arbetat inom
pedagogisk verksamhet i 6ver 20 ar och kan ddrmed anses ha en hel del erfarenhet vilket vi
sag som positivt for var studie, da vi menar att det innebér att de i hogre grad haft mojlighet
att utveckla ett medvetet forhallningssitt till barnen. Anledningen till varfor vi valde att
observera och intervjua endast pedagogerna, och inte barnen, &r att fokus for denna studie lag
vid att undersoka pedagogernas bemétande och forhallningssitt kring barnens svar i
dialogerna. Vi dr medvetna om att vi kunde ha fatt ett bredare material om vi genomfort
barnintervjuer, men vi ansag att da barnen var mellan 1 och 5 ar gamla var dmnet for var
undersokning relativt abstrakt och svart for dem att beritta kring.
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4.5 Metoder fér materialinsamling

Vi valde att anviinda oss av observation och intervju som kompletterande metoder for
materialinsamling. Merriam (1994) skriver om hur metodologisk triangulering innebér att
man anvinder sig av flera olika metoder for att undersoka ett visst fenomen eller en situation.
Motivet dr att de svaga sidorna hos en metod kan végas upp av en annan metods starka sidor.
Metoderna kompletterar da varandra (Merriam, 1994:85).

Genom att observera ville vi soka svar pa hur pedagogerna bemétte barnens svar i en dialog,
vad pedagogerna sa till barnen. Vi planerade att genomfora ca 10 observationer. Intervjuerna
skulle sedan ge information om pedagogernas bakomliggande tankar och resonemang kring
sitt bemotande av barnen. Vi bestimde oss for att genomfora en intervju med varje pedagog.
Johansson & Svedner (2006) skriver om hur en bra metod kan vara att borja med att
observera det man undersoker och gora intervjun utifran vad man ser (s.47). Vi valde att
genomfora vara intervjuer i slutet av observationsperioden. Detta med tanke just pa att
observationerna skulle kunna ge oss tydligare idéer om vad vi ville fokusera i intervjuerna,
samt ge mdjlighet for pedagogerna att i intervjuerna referera till konkreta situationer som de
visste att vi observerat och dirmed hade kdnnedom om.

4.5.1 Observationer

Stukat (2005) skriver om observation som metod och menar att den &r anvéndbar just for att
studera hur nagot verkligen forhaller sig, vad nagon i verkligheten gor och inte bara séger att
den gor. Observatoren anvinder vid observationer sig sjdlv som instrument for att fanga vad
som sker i en situation. Férdelen med denna metod &r att den ger ett relativt konkret material
att arbeta vidare med. En nackdel kan dock vara att man endast registrerar det synbara hos
individen och man far dirmed inte med bakomliggande tankar och resonemang (s.49). Den
typ av observation man genomfor kan vara allt ifran vildigt strukturerad da man har en form
av kategorischema som utgangspunkt, till en vardagligare, 16pande form av observation da
man for egna anteckningar kring vad som hinder (Stukat, 2005:49-50).

Birgitta Kullberg (2004), skriver om deltagande observation och om hur man som observator
kan ha olika roller. Man kan vara total deltagare da man dr delaktig i gruppen samtidigt som
man observerar. Motsatsen dr att vara total observator da man inte deltar alls i gruppens
aktiviteter utan endast observerar. Mellan dessa ytterligheter kan man vara “deltagare-som-
observator”. Man dr da engagerad i gruppen och de som observeras kdnner till vem man dr
som forskare. ”Observator-som-deltagare” innebér att man dr mindre involverad i gruppen 4n
den nyss nimnda rollen. Man deltar inte alls men de man observerar vet vem man dr och
syftet med att man ar dar (Kullberg, 2004:95). Rolf Ejvegard (2003) skriver om hur
nackdelen med deltagande observation kan vara att man litt blir subjektiv i sin utgangspunkt
samt att det dr svart att halla tillrdcklig distans for en objektiv beskrivning. Forskarens
nérvaro kan ocksa paverka det hiandelseforlopp som studeras. Bara medvetenheten om
forskarens nérvaro gor att personerna som studeras kan uppfora sig annorlunda jimfort med
om forskaren inte var niarvarande (Ejvegard, 2003:69).

4.5.1.1 Genomforande av observationer

Vid registrering av observationerna anvinde vi ljudupptagning genom bandspelare och
diktafon samt féltanteckningar. Vi hade till en borjan svarigheter att vilja tillféllen for
observation, da vi ville vara sékra pa att fa anviandbart material. Var tanke var att de tillfdllen
dér pedagog och barn var samlade pa en och samma plats under en lidngre tid, skulle ge en
dialog som var littare att folja. Detta skulle dven vara effektivt tidsmissigt. Efter diskussion

16



med pedagogerna och med hénsyn till etiska aspekter, da alla barn inte fick delta i studien,
bestdmde vi oss for att observera vid olika formiddagsaktiviteter, dukning samt luncher.
Genom observationerna ville vi soka svar pa forsta och tredje fragestéllningen, hur
pedagogerna ger muntlig respons pa barns svar pa faktafraga i muntliga dialoger med
matematiskt innehall, respektive hur pedagogerna forhaller sig till barns sitt att resonera
utifran individuella erfarenheter relaterat till rétt och fel inom matematik.

Vara observationstillfillen blev sammanlagt 14 stycken och dessa var utspridda Gver en
period pa néstan tva veckor, sammanlagt 8 observationsdagar med varierande antal
observationstillfillen per dag. Vi observerade vid luncher, formiddagsaktiviteter och dukning.

Lunchen intridffade vanligtvis mellan ca 11.30 och 12.00 och intogs vid tre olika bord, ett i
lekhallen och tva i stora rummet/koket. Vi gjorde observationerna vid tva av dessa, det i
lekhallen och ett av borden i stora rummet/koket. Innan de borjade édta sjong de vanligtvis en
ramsa som barnen kénde till vil och dérefter pratade de oftast om vilken mat som serverades,
innan de borjade dta. Samtal mellan barn samt mellan barn och pedagog skedde spontant och
ofta pratade flera barn samtidigt. Situationen gav att samtalen till stor del handlade om maten
och idtandet. Barnen satt pa bestimda platser vid samtliga luncher. Vid tva tillfdllen utokades
lunchobservationerna av fodelsedagskalas som intriffade i direkt anslutning till lunchen.
Samtliga barn och pedagoger befann sig da i stora rummet/koket. Vid ett av dessa tillfillen
valde vi att stinga av bandspelaren en stund da pedagogen limnade bordet och det var rorigt i
rummet. Vi observerade vid 5 olika lunchtillfillen, 3 av dessa tillfdllen observerade vi vid
varsitt bord vilket gav totalt 8 lunchobservationer. Vid en lunch observerade endast en av oss
vid ett bord och vid en lunch gjorde vi endast ljudupptagning utan att sjélva vara nirvarande.

Vidare observerade vi 5 olika formiddagsaktiviteter med matematiskt innehall. Dessa var
ladbygge till mattebyra (ca 22 min), sortering av diamantpaljetter (ca 20 min), bygge med
kaplastavar (ca 14 min), métning av pedagog (ca 25 min) samt tillverkning av playdo-deg (ca
21 min). De fyra forstnimnda av dessa aktiviteter observerade endast av en av oss medan vi
bada deltog i observationen av den sistnimnda. Dessutom observerade vi ett tillfille dar ett
barn dukade med en pedagog (ca 10 min).

Vid observationerna placerade vi diktafonen/bandspelaren mitt pa bordet dir pedagog och
barn satt. Nar det giller luncherna placerade vi oss sjédlva vid ena dnden av matbordet och vid
ovriga aktiviteter satt vi lite vid sidan av den pagaende aktiviteten. Detta med syfte att sitta
lite utanfor gruppen for att om mojligt minska den paverkan var nérvaro eventuellt utgjorde,
samtidigt som det inte fick kénnas alltfor onaturligt f6r barnen och pedagogerna. Vi forsokte
ta en sa passiv roll som mojligt, for att inte paverka observationerna, men det var svart att
undvika att barnen vinde sig till oss. Vi forde féltanteckningar inspirerade av
observationsblanketten i Johansson & Svedner, (2006:64). Vi forsokte sa noggrant som
mojligt koppla ord till kroppsliga handlingar genom att anteckna yttrandet och direfter
handlingen. Detta var dock svart pa grund av oerfarenhet men filtanteckningarna blev
utforligare for varje gang. Vi befann oss endast i verksamheten nér vi skulle observera for att
inte bli for involverade i barngruppen.

I var studie gjorde vi en form av deltagande observation och formodligen tog vi nagot olika
roller som observatorer. Da en av oss sedan tidigare kinde barn och pedagoger tog den
troligen mer rollen som “deltagare-som-observator”’, medan den av oss som var relativt okidnd
hade en roll som mer liknade “observator-som-deltagare”. Vi upplevde det svart att inta
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rollen som total observator da barnen, och dven i viss man pedagogerna, hade litt for att mitt
under observationen pa ett eller annat sitt soka kontakt med oss.

Vart totala observationsmaterial utgjorde cirka 380 minuter. Av dessa var cirka 260 minuter
fran lunchtillfdllen, cirka 110 minuter fran formiddagsaktiviteter med matematiskt innehall
och cirka 10 minuter fran dukning.

4.5.2 Intervjuer

Larsson (2000) skriver om hur personliga intervjuer kan ingd i en filtstudie med observation.
Samtalet fokuserar da individens upplevelser och uppfattningar av ett fenomen. Han
rekommenderar att man innan intervjun genomfor provintervjuer for att se hur
frageformuleringarna fungerar, om fragor bor ldggas till eller tas bort. Man bor dven se till att
det finns gott om avsatt tid samt att intervjun kan genomforas i en lugn milj6. Larsson lyfter
att professionsintervjuer innebér intervjuer med personer som har en specifik profession,
vilket vi menar dr aktuellt i denna studie. Larsson skriver vidare att personliga intervjuer
sdllan utgor ett jamviktigt samtal. Da syftet &r att fa kunskap av den intervjuade forvintas
ocksa denna svara for storre del av informationsutbytet. Men intervjuaren kan och bor ligga
in egna kommentarer och reaktioner (Larsson, 2000: 49, 51, 60).

En fara i intervjun som Johansson och Svedner (2006) skriver om ir att intervjuaren paverkar
informantens svar genom att omedvetet ge uttryck for sina egna forvintningar och
virderingar. Detta utgor en felkilla och kan undvikas genom att man som intervjuare har vél
genomtinkta fragestillningar som helst bygger pa tidigare forskning, samt ett formulerat
syfte med intervjun som ocksa &r klart och tydligt for informanten. Ett etablerat fortroende
bor ocksa paverka till att ge mer uppriktiga svar. Intervjuaren bor ocksa stilla konkreta fragor
som ér latta att besvara (Johansson & Svedner 2006:47, 48).

4.5.2.1 Genomforande av intervjuer

Aven intervjuerna registrerades genom ljudupptagning med bandspelare och diktafon samt
faltanteckningar. Att vi spelade in intervjuerna gav att vi vid tillfillet kunde fokusera pa
samtalet, samt att vi i efterhand kunde lyssna igenom intervjuerna ett flertal ganger.

Det vi ville soka svar pa genom intervjun var var andra och tredje fragestéllning, hur
pedagogerna resonerar kring sitt bemotande av barns svar pa en faktafraga i muntliga
dialoger med matematiskt innehall, respektive hur pedagogerna forhaller sig till barns sitt att
resonera utifran individuella erfarenheter relaterat till rétt och fel inom matematik. Vi
formulerade dérfor fragor som vi bedomde skulle ge svar pa dessa fragestillningar (se bilaga
1). Nér det giller den forsta av dessa fragestéllningar lag delvis vart fokus pa att se hur
barnets svar paverkade vilket bemétande barnet fick (fragorna 4a, 4b, 5a, 5b, 6a och 6b) och
vad detta bemotande antogs fa for konsekvens for barnet och dess ldarande (fragorna 4c, Sc
och 6¢). Vi ville ocksa fa svar pa vad pedagogen ansag viktigt i dialogen kring ett
matematiskt innehall samt uppfattningen av sin egen roll i denna (fragorna 7a, 7b och 8). Nar
det giller den andra av de tva fragestillningarna ovan handlade intervjufragorna om vad
pedagogen ansag vara ett centralt matematikinnehall i forskolan samt vad som var viktigt i
detta arbete (fragorna la och 1b). Vi stillde ocksa fragor om pedagogens syn pa barnens
tidigare erfarenheter i relation till matematik och hur pedagogen ansag att detta inverkade pa
hur de bemétte barnen (fragorna 2, 2b) samt hur pedagogerna resonerade kring rétt och fel
inom detta amne (fragorna 3a och 3b). Vi fick respons pa intervjufragorna fran en
studentkollega samt genomforde en testintervju pa en person vilket resulterade i att vi
fortydligade fragorna ytterligare.
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Johansson & Svedner (2006) skriver om intervjun, vilken kan ge djupgaende men smal
information. En strukturerad intervju innebdr att man utgar fran fasta fragor da fragorna dr
lika till alla deltagare (Johansson & Svedner, 2006:41, 43). Vi genomforde strukturerade
intervjuer i den mening att vi forberett ett antal konkreta fragor som vi ville ha svar pa.
Ordningen pa fragorna i sjédlva intervjutillfillet var dock mer av samtalsordning, da den
ordning i vilken fragorna behandlades varierade beroende pa vad pedagogen sa (Larsson,
2000:61). Om pedagogen kom in pa dmnet kring en kommande fraga sa forsokte vi styra in
amnet kring denna, sa att siga “fanga tillfillet”.

Vi valde att vara med bada tva da vi intervjuade. Stukat (2005) presenterar bade for- och
nackdelar med att vara tva som intervjuar en. En nackdel han tar upp &r att den intervjuade
kan fa kinslan av att befinna sig i underldge vilket kan paverka de svar personen viljer att ge.
En fordel med att vara tva som intervjuar anser Stukat dock vara att man da har chans att fa ut
mer av intervjun genom att bada kan hjlpas at att se till exempel kroppssprak, som inte tas
upp via ljudupptagningen (Stukat, 2005:41). Vid den forsta intervjun hade Marie ansvar for
att driva intervjun och fokusera pa samtalet, medan Catrin kontrollerade vilka fragor som
besvarades. Bada deltog dock i samtalet. Vid den andra intervjun bytte vi roller.

Intervjuerna genomfordes i ett samtalsrum pa en oanvind avdelning, dér vi inte blev storda.
Efter forfragan fran pedagogerna hade vi tidigare dvervigt att limna ut intervjufragorna innan
intervjun men vi beslot att inte gora detta, da vi ville undvika att pedagogerna diskuterade
fragorna med varandra. Vi var ju intresserade av deras individuella och specifika tankar. Vi
fragade dock om pedagogerna ville se intervjufragorna just innan vi startade intervjun.
Pedagog 1 léste igenom fragorna medan pedagog 2 valda att inte gora detta. Johansson &
Svedner (2006) ger rekommendationer kring vad man som intervjuare bor tdnka pa vid sjdlva
intervjutillfillet. Man bor bland annat tolerera tystnad da detta ger informanten tid att tinka
vilket kan resultera i att det kommer fram mer information. Forfattarna skriver om hur det
bista i en intervju &r att be den intervjuade beritta om konkreta situationer och forsoka finna
svaret pa abstrakta fragor i detta (Johansson & Svedner, 2006:45). Detta var ocksa nagot vi
forsokte tinka pa under intervjun, att just uppmana pedagogerna till att referera till nagon
konkret situation. Vi genomforde intervjuerna som planerat och tackade efterat for deras
deltagande.

Vi kompletterade intervjuerna med fyra fragor for att fa lite kunskap om pedagogernas
bakgrund och erfarenhet i yrket. Dessa fragor var: Var utbildade du dig och vad liste du? Nér
borjade du arbeta inom forskolan? Har du arbetat inom skolan tidigare? Har du alltid arbetat i
xxxxxxxx? Svaren pa dessa fragor redovisar vi dock inte i arbetet med hianvisning till
identifierbarhet enligt konfidentialitetskravet.

Vart totala material fran intervjuerna utgjorde sammanlagt cirka 70 minuter.

4.5.3 Bearbetning, analys och tolkning

Nedan redogor vi for hur vi gatt tillvidga i var bearbetning av materialet for att komma fram
till vart resultat.

4.5.3.1 Transkribering av materialet

Vi valde till en borjan att endast transkribera de avsnitt fran observationerna dér det enligt var
uppfattning fanns matematiskt innehall. Men eftersom vi i borjan av arbetet vacklade lite vad
gillde var exakta definition av vad matematik i forskolan &r, insag vi att vi vid senare
genomgang av materialet kunde komma att hitta flera eller andra dialoger med matematiskt
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innehall. Vi kom dirfor fram till att vi behovde transkribera allt material. Tyvérr hade vi da
redan hunnit radera tre av observationerna som spelats in pa diktafonen, for att skapa
utrymme for ytterligare ljudupptagning samt da vi ansag att vi var firdiga med
transkriberingen av dessa observationer. Vi transkriberade alltsa i fortsittningen allt material,
ljudupptagning kompletterat med féltanteckningar av kroppssprak. Vi valde dock att utesluta
vissa episoder dir pedagogerna pratade med varandra eller med barn som inte deltog i
aktiviteten, samt didr barnen pratade med varandra under en lidngre tid, utan pedagogens
inblandning. De uteslutna delarna markerade vi med [...]. Aven d4 det inte gick att urskilja
vad som sades uteslots detta, vilket vi markerade med [...] foljt av ’(ohorbart)”.

Vid transkribering fran ljudupptagning till text samt genomgaende i hela detta arbete
anvinder vi fingerade namn for pedagoger, barn och andra personer som ndmns, samt
avdelningen dér studien genomfordes. De pedagoger vi har observerat bendmner vi pedagog
1 och pedagog 2. Vi skriver ut hela namnet forsta gangen personen citeras i en dialog, sedan
endast initialen.

Vid transkriberingen av intervjuerna valde vi i den ena att inte transkribera en del av det som
sades mot slutet da pedagogen da pratade om annat dn det som rorde just det som var foremal
for var studie. For ovrigt har vi transkriberat hela intervjuerna. Larsson (2000) skriver om hur
man bor utga fran att gora en fullstindig transkribering av intervjuer men att man samtidigt
maste sitta detta arbete i relation till vad det dr man undersoker. Det kan da vara befogat att
utesluta delar om man tidigt ser att dessa inte har nagon relevans for resultatet (Larsson,
2000:64).

4.5.3.2 Analys och tolkning av materialet

Vi vill hir borja med att redogora for vilken forforstaelse vi hade med oss in i denna studie da
vi dr medvetna om att den kan ha bidragit till att paverka delar av studien. Vi dr bada
kvinnliga lararstudenter, 26 och 27 ar gamla. Vi héller precis pa att avsluta var utbildning till
larare for tidigare aldrar, den ena inriktad mot forskola, den andra mot grundskolans tidigare
ar. Da det sociokulturella perspektivet under vara ar i lararutbildningen har varit en av de
mest framtridande teorierna, ligger det ndrmast vart sitt att se pa larande. Vi har genom
utbildningen ofta fatt hora att vi ska utga fran barnet och dess erfarenheter samtidigt som vi
dven har en uppfattning om att det inom matematiken finns nagon form av ritt och fel och att
det ocksa &r viktigt att barnen far denna kunskap och forstaelse med sig. Att bemota barnen
utifran detta upplevde vi som komplext. Ddrav blev vart syfte att studera hur pedagoger
bemoter barns svar pa dialoger med matematiskt innehall. Vi ville i studien dock inte utga
fran att pedagogerna upplevde att det finns ritt och fel inom matematiken pa samma sétt som
vi upplevde det, utan vi ville forhalla oss oppet kring detta.

Stake (1995) skriver om hur den kvalitativa metodens analys handlar om att ta isir alla delar
for att sedan koppla dem samman igen pa ett an mer meningsfullt sitt (Stake, 1995:75). Vi
kommer hir att beskriva hur vi gick till vdga vid bearbetningen av materialet. Nar all
transkribering av observationerna var fardig markerade vi de dialoger som utgjorde de,
utifran vart syfte, relevanta delarna i resultatet. Det forsta kriteriet for detta urval var att det
var muntliga dialoger med matematiskt innehall (for definition av begreppet matematik se
avsnitt 1.1). Vi valde dock att inte innefatta de dialoger som handlade om tid pa grund av att
vi sag det som svart att sitta en gréins for vad som kunde betraktas som tid ur en matematisk
synvinkel. Till exempel fragade pedagogerna barnen varje dag vad de gjort under
formiddagen, vilket innefattar tidsuppfattning. Vi menar @nda att det inte kunde anses ha med
matematik att gora. Det andra kriteriet for vart urval av dialoger var att de skulle borja med
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en matematisk faktafraga fran pedagogen, eller en faktafraga som i sitt sammanhang blev
matematisk dven om fragan i sig inte var matematisk. Det var inte heller alltid en tydlig fraga
foljd av fragetecken utan mer ett pastaende. Vi valde da dnda att ta med dessa da barnen
genom att ge svar pa dem uppenbarligen upplevt dem som en form av fragor. Frdagan (eller
pastaendet) skulle sedan foljas av ett eller flera svar fran barnet eller barnen. Har har vi dven
tagit med de situationer da pedagogen stillt en fraga som sedan fran flera barn genererat i
svar som kretsat kring den fragan, dven om de inte utgjort ett svar pa exakt den fragan.
Barnens svar skulle sedan resultera i nagon form av respons fran pedagogen. Vi funderade
pa hur vi skulle géra med de dialoger dir barnet inte svarade muntligt pa pedagogens fraga.
Vid de flesta av dessa tillfdllen hade vi anteckningar pa vilket kroppssprak barnen anvinde,
till exempel att de nickade eller skakade pa huvudet. Men tyvarr fattades denna information
vid flera dialoger sa for att fa kontinuum i materialet valde vi att utesluta dessa. Samma sak
gillde ndr pedagogen inte gav nagon muntlig respons pa barnens svar. Hér visste vi inte alltid
vad den uteslutna responsen berodde pa. Vi har dven valt att i tolkning av pedagogens
bemotande ta hinsyn till hela yttrandet fran pedagogen, inte endast de forsta orden.

Efter att vi gjort ett forsta urval av dialoger utifran kriterierna ovan, kontrollerade vi
varandras markeringar for att se om vi var 6verens om vilka dialoger som uppfyllde
kriterierna. Ett flertal genomgangar av materialet resulterade slutligen i ett urval av dialoger
som utgjorde det resultat som blev grunden for var analys. Antal respons i dessa dialoger var
drygt 200 stycken. Vi gick igenom varje dialog och analyserade vad responsen kunde
upplevas som, vad det egentligen var pedagogerna gjorde. Har utgick vi inte fran nagot
specifikt analysinstrument utan analyserade dialogen for att se vad som karaktiriserade den
specifika responsen fran pedagogen. Det var alltsa materialet i sig som genererade de
meningsbédrande begrepp vi kom att anvénda i resultatavsnittet. Vi vill klargora att begreppen
inte utgor nagon kategorisering utan speglar vad som dr meningsbérande i den respons
pedagogerna gav. Vi forsokte sedan rikna ungefir hur manga ganger pedagogerna till
exempel bekriftade respektive stillde en fraga men da det fanns manga varianter av
bemdtande var detta nést intill en omojlig uppgift och mojligen relativt ointressant da vi inte
var ute efter nagon statistisk redovisning.

Nir vi i vart urval och var analys av dialoger och respons pendlade mellan att titta pa
sammanhanget for dialogen, dialogen i sig och den specifika responsen anvinde vi oss av en
hermeneutisk tolkningsprocess da vi vixlade mellan att tolka helheten och delen. Patel och
Davidson (2003) menar att da man befinner i sig i den hermeneutiska spiralen sa finns det
inte nagot sjalvklart slut pa processen (s.31). Vi menar dnda att da vi ett flertal ganger liste
och analyserade transkriberingarna enskilt, bytte och kontrollédste varandras transkriberingar
och dven diskuterade urvalet gemensamt, slutligen nadde en punkt da ytterligare genomgang
av materialet inte resulterade i nagot nytt. Vi gick ddarmed vidare i processen.

4.6 Studiens tillférlitlighet

Merriam (1994) skriver om hur det, for att man ska kunna lita pa forskningsresultatet, oftast
behovs en granskning av dess komponenter (s.175). Vi utvérderar hir var metod samt
diskuterar hur vart val av instrument kan ha paverkat resultatet.

Stukat (2005) skriver om textens kommunicerbarhet vilket innebir att det som forfattaren vill
formedla med texten dven maste framga till lasaren. For att 1dsaren ska kunna vara kritisk
krivs att texten dr begriplig. Det dr da bland annat viktigt att definiera begrepp man anvinder
vilket vi gjorde i var begreppsdefinition i inledningen (Stukat, 2005:8).
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Reliabilitet handlar, enligt Stukat (2005), om hur bra det instrument man valt att anvidnda sig
av dr pa att mita, att inte slumpen far inverka pa resultatet. Brister skulle enligt Stukat kunna
utgoras av att respondenterna tolkar intervjufragorna pa annat sitt an vad som var avsikten
eller att respondenternas svar tolkas pa annat sitt 4n vad respondenterna avsag (Stukat,
2005:125-126). Vi gjorde ljudupptagning av intervjuerna vilket vi menar stérker reliabiliteten
for resultatet, da vi inte riskerar att missa nagot av dialogen. Vi gav pedagogerna tid att tdnka
och svara pa fragorna i lugn och ro och vi upplevde att pedagogerna kinde sig relativt
avslappnade. Vi stillde 6ppna fragor och forsokte att inte visa pa vart eget eventuella
stdllningstagande. Pedagogerna uttryckte att de tyckte fragorna var svara men forsokte dnda
ge ett svar genom att resonera hogt. Vi anser ocksa att vi fick uttbmmande svar. Pedagogerna
tyckte dock att fraga 2 var vildigt svar att forsta. De forsokte formulera ett svar pa denna
fraga men gav uttryck for att inte forsta vad vi ville at och vi gick darfor ganska snabbt Gver
till fraga 3. Fraga 2 b behandlades dérfor aldrig. Vi kan se att vi i formuleringen av fraga 2
kanske var otydliga da vi sjdlva var insatta i detta amne och sag fragan som sjdlvklar. Vi
menar dock att vi genom de 6vriga fragorna dven fick svar pa fragorna 2 och 2b.

Vi registrerade dven observationerna med ljudupptagning. Det mest optimala kanske hade
varit att filma, men pedagogerna godkinde inte detta. For att komplettera ljudupptagningen
forsokte vi dven gora filtanteckningar vilket dock var svart. Vi upplevde filtanteckningarna
som icke kompletta och utgick darfor i stort sett endast fran det vi kunde hora fran
ljudupptagningen. Detta paverkade vart urval av dialoger i resultatet da vi valde att inte ta
med och analysera de dialoger ddr kommunikationen inte var muntlig. Vi dr medvetna om att
vi kunde ha fatt ett nagot annorlunda resultat om vi filmat, eller pa annat sitt registrerat dven
kroppssprak, eftersom detta hade gett oss mojlighet att analysera dven dialoger som innehdll
icke muntlig kommunikation.

Merriam (1994) skriver om inre validitet och menar med detta hur vil resultatet stimmer med
verkligheten, om forskaren verkligen studerar det hon tror att hon studerar (s.177). Merriam
pekar pa faktorer som stédrker den inre validiteten, som till exempel att man anvént sig av
flera metoder for att samla in material samt flera informationskillor (Merriam, 1994:179). Da
vart resultat av studien bygger bade pa observationer av pedagogerna i verksamheten samt
intervju med de bada pedagogerna skulle det kunna anses oka validiteten i studien.

Nir det giller intervjufragorna, utformades och stélldes dessa utifran studiens syfte och
fragestillningar for att vi skulle fa sa relevanta svar som mojligt. Vi menar dven att vara
intervjufragor belyste det vi hade for avsikt att studera. Det var dock en fraga, nr 6, som vi i
observationerna inte kunde studera da vi inte sag till de dialoger som inte var muntliga. Vi
menar att svaren pa denna fraga dnda bidrog till att ge oss en @n mer nyanserad och komplett
bild av hur pedagogerna forhaller sig till sitt bemotande av barnen. Merriam (1994) skriver,
nér det giller intervjuer, att genom att intervjupersonerna far se vilka beskrivningar och
tolkningar man gjort och #dven ta stéllning till om resultaten &r trovirdiga, sa stirks den inre
validiteten (s.180). Nér transkriberingen av intervjuerna var firdig fragade vi pedagogerna
om de ville ldsa igenom sin egen intervju for att ha mgjlighet att dndra eller fortydliga. Det
var dock ingen av dem som valde att gora detta. Nér resultatet och diskussionen var sa gott
som firdiga skickades dessa avsnitt till pedagogerna for att de skulle kunna ldsa och
uppmirksamma eventuella missforstand eller feltolkningar. Pedagogerna gjorde da vissa
fortydliganden.

Vi var till en borjan osékra pa vilka situationer vi skulle observera da det var svart att veta
vad som kunde ge oss material. Vi kan dock konstatera nu i efterhand att de
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observationstillfillen vi valde innehdll en hel del matematiska dialoger och alltsa gav oss ett
relativt stort material att utga fran. En viktig faktor for hela arbetet var ocksa var egen
definition av dialog med matematiskt innehall. Vi borjade med att definiera vad matematik
var for oss (se 1.1). Darefter begransade vi oss till att endast titta pa de dialoger dér
pedagogen forst stéllde en faktafraga, barnet svarade och pedagogen gav respons. Hur vi
valde att definiera matematik och vilka kriterier vi sedan utformade for den dialog vi skulle
titta pa, paverkade vad vi studerade och didrmed studiens validitet. Vi har tydligt redogjort for
definitionen av matematik och dven kriterierna. Vi menar att vi genom vart urval utifran var
definition av begreppet matematik samt kriterierna, studerade de dialoger som innefattade
pedagogens bemotande av barnets svar pa en faktafraga i muntliga dialoger med matematiskt
innehall, vilket var det vi enligt vart syfte avsag att studera. Det faktum att vi hann radera tre
av observationerna innan vi bestimde oss for att transkribera hela observationerna, ger att vi
dock kan ha missat nagra dialoger som kan ha haft relevans for resultatet.

Stukat (2005) skriver om hur replikerbarhet innebir att studien genom att beskrivas sa
utforligt som mojligt ska kunna genomforas av nagon annan och ge samma resultat. Han
sdger dock att da det har med ménniskor att gora, dr det nést intill omojligt att uppna detta
(Stukat, 2005:8). Merriam (1994) skriver att det inom samhéllsforskning dr problematiskt att
upprepa en undersokning och fa samma resultat. Detta bland annat pa grund av att
ménniskans beteende &r foranderligt och att det i en kvalitativ studie finns manga tolkningar
av skeenden. Mycket handlar istillet om att striva efter att resultaten har mening och klargora
i vilken grad de &r beroende av forskarens utgangspunkter och det metodologiska
genomforandet (Merriam, 1994:180-183). Vi menar att vi i storsta mojliga man redogjort for
vart tillvigagangssitt och dirmed Okat replikerbarheten for denna studie.

Merriam (1994) skriver om extern validitet och menar da i vilken utstrickning resultaten dr
generaliserbara. Da valet av fallstudien som metod oftast grundar sig i en 6nskan att ga pa
djupet i en bestdmd situation, sa finns det ingen mening med att generalisera (Merriam,
1994:183, 184). I var studie har syftet aldrig varit att generalisera utan istillet att ge en bild
av och forhoppningsvis oka forstaelsen for hur det sag ut i detta specifika fall.

Det som ytterligare kan ha paverkat tillforlitligheten i var studie &r bland annat att vi som
observatorer genom var nérvaro kan ha paverkat pedagogernas och barnens agerande under
observationen. Vi tror att vi kan ha haft en form av paverkan i att pedagogerna kinde sig
nagot pressade i att forsoka skapa en matematisk dialog och matematiska situationer for att ge
oss material. Men samtidigt var situationerna sadana att det inte fanns mycket utrymme for
pedagogerna att tinka efter innan de svarade barnen och vi menar att pedagogernas
grundldggande syn pa barn och ldrande dnda &r det som avgor hur de beméter barnens svar.
Med detta menar vi att var niarvaro inte i ndgon storre utstrickning borde ha paverkat den
specifika respons pedagogen gav och ddrmed inte heller vart resultat.

Nir det giller intervjuerna &r vi medvetna om att pedagogernas svar kan ha formats av hur
intervjufragorna var formulerade och hur vi stillde fragorna. Genom att vi i intervjufragorna
sarskilt inriktade oss pa faktafragor, och uttalade detta begrepp, fragar vi oss om det kan ha
gett att pedagogerna tinkte mer kring att det finns olika former av matematik. Hade de gjort
uppdelningen mellan faktafragor och annan, mer 6ppen matematik, om vi inte riktat deras
fokus? Samtidigt menar vi att det faktum att vi fokuserade samtalet i intervjun kring vissa
visentliga begrepp, dnda medforde att pedagogerna resonerade kring det vi ville att de skulle
resonera kring. Vi undersokte da det vi skulle undersoka och dirmed 6kade validiteten for
resultatet.
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Merriam (1994) skriver om hur man som forskare, genom att sjélv utgora instrumentet for
informationsinsamling, ocksa filtrerar informationen genom sina vérderingar och teoretiska
utgangspunkter for att avgora vad som ir viktigt och mindre viktigt. Det finns da en risk att
utesluta information som strider mot forskarens egna virderingar (Merriam, 1994:192). Vi
gjorde sikert, redan vid observationerna, ett omedvetet urval for vad vi sdg och inte sag. Da
vi sedan utgick fran de muntliga dialogerna fran ljudupptagningen har kanske detta urval
dock inte sa stor paverkan pa vart resultat. Vi d&r medvetna om att vara utgangspunkter och
var forforstaelse generellt kan ha paverkat hur vi stillde fragorna vid intervjuerna, hur vi
tolkade resultatet fran intervjuer och observationer samt hur vi gjorde urvalet av de dialoger
vi ansag vara relevanta for att svara pa vara fragestillningar. Merriam (1994) menar att man
som forskare kan klargora for den forforstaelse, de utgangspunkter och antaganden man bér
med sig och ddrigenom stirka tillforlitligheten (s.180). Da vi i metodavsnittet just forsokt
redogora for var forforstaelse samt hur vi gatt till viga i vart genomférande menar vi dnda att
det uppritthaller studiens tillforlitlighet.

4.6.1 Sammanfattning

Vi valde att i denna studie anvinda oss av observationer och intervjuer som metoder for
materialinsamling. Att vi valde just dessa metoder kan i viss man dven ha paverkat det
resultat vi fick. Genom observationerna kan vi genom var nirvaro bland annat ha paverkat de
pedagoger vi observerade. I intervjuerna kan ocksa det faktum att det var just vi som
genomforde intervjuerna, med vara utgangspunkter och var forforstaelse, ha paverkat hur vi
stillde fragorna och hur pedagogerna darmed svarade samt hur vi tolkade svaren. Vi menar
anda att var medvetenhet kring hur just vart specifika genomforande av studien kan ha
paverkat resultatet, och det faktum att vi i detta arbete redogjort for dessa faktorer samt for
var forforstaelse, dnda har bidragit till att minimera denna paverkan. Vid de tillfdllen
paverkan dnda finns erkénner vi den som en begrinsning hos denna studie.

4.7 Forskningsetiska overvdganden

Utifran de forskningsetiska principer som vetenskapsradet gett ut finns i huvudsak fyra krav
formulerade. Informationskravet innebir att man ska informera deltagarna i studien om vad
deltagande innebir, att detta dr frivilligt och att de nir som helst kan vélja att avbryta sitt
deltagande. Samtyckeskravet innebér att de som ska delta maste lamna sitt samtycke, for barn
under 15 ar bor samtycke lamnas av fordldrar. Konfidentialitetskravet star for att deltagarna
inte ska kunna identifieras genom det som star i uppsatsen. Enligt nyttjandekravet far det
insamlade materialet inte anvindas for annat syfte @n studier (Vetenskapsradet). Utifran dessa
krav skrev vi ett informationsbreyv till barnens vardnadshavare, dér vi stillde en forfragan om
barnets medverkan (se bilaga 2). I detta brev inspirerades vi av det forslag som gavs pa
anslagstavlan for LAU370 (Tillstandsmall). Vi valde att tre dagar innan den forsta intervjun
maila ut ett annat informationsbrev till pedagogerna, dir vi bland annat redogjorde for
studiens syfte, deras rittigheter och vara skyldigheter (se bilaga 3). Nar vi utformade detta
brev inspirerades vi av ett forslag till foljebrev (Ejlertsson, 2005:40). Vi hade dven pratat med
pedagogerna innan, da de medgivit sitt deltagande. Vi har avidentifierat alla deltagare genom
att vi i vart transkriberade material gett dem samt avdelningen fingerade namn.
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5. Resultat

Vi har valt att redovisa resultatet genom att presentera citat av dialoger, mellan pedagog och
barn, som exemplifierar hur pedagogerna bemoter barnens svar. Vi ger hir var tolkning och
analys av pedagogernas respons.

I redovisningen har vi samlat resultatet i 5 meningsbiarande omraden vilka belyser vilken
respons pedagogerna ger. Varje omrade utgors av observationsresultat respektive
intervjuresultat, med undantag for omrade 2. Detta omrade utgors endast av resultat fran
observationerna da vi i intervjuerna inte behandlade detta specifika bemotande. Vi anvinder
kursiverade ldasrubriker, numrerade efter respektive omrade, for att sirskilja
observationsresultat och intervjuresultat (till exempel: Observationsresultat 3). Inom varje
omrade &r dialogerna numrerade for att vi ska kunna hinvisa till dessa i diskussionen (till
exempel: 3:2). Numreringen bygger inte pa nagon kronologisk ordning. Vi har markerat den
respons som dr foremal for analys med fetstil for att den léttare ska kunna urskiljas och varje
respons dr dessutom numrerad i slutet for att vi ska kunna referera till responsen i analysen
och diskussionen. Nir det gar att avgora huruvida barnets svar dr ritt eller fel har vi markerat
detta da vi menar att det kan ge en mer nyanserad bild av pedagogens respons, vilket vi
belyser i resultatsammanfattningen samt i diskussionen. Pedagogerna som varit objekt for var
studie namnger vi som pedagog 1 och pedagog 2 och vi anvinder fingerade namn pa barnen.
I resultatet refererar vi oftare till dialoger dir pedagog 1 deltar. Detta beror pa att hon var
inblandad i fler matematiska dialoger @n pedagog 2 och att dessa var tydliga och darfor
lampliga att anvinda som exempel. Vart syfte dr inte att jimfora pedagogerna med varandra
vilket ger att denna obalans ej har betydelse.

Genom analysen av pedagogernas respons avser vi att svara pa fragestillning 1, hur
pedagogerna ger muntlig respons pa barns svar pa en faktafraga i muntliga dialoger med
matematiskt innehall. Vi kopplar sedan denna analys till innehallet i intervjuerna med
pedagogerna dir vi avser att svara pa fragestillning 2, hur pedagogerna resonerar kring sitt
bemotande av barns svar pa en faktafraga i muntliga dialoger med matematiskt innehall.
Observationsresultat och intervjuresultat svarar tillsammans pa fragestéllning 3, hur
pedagogerna forhaller sig till barns sitt att resonera utifran individuella erfarenheter relaterat
till ritt och fel inom matematik.

5.1 Pedagogernas syn pa matematik i férskolan utifran
intervjuresultatet

Som en initierande fraga i intervjuerna fragade vi pedagogerna vad de anser att matematik i
forskolan dr och vad de tycker dr viktigt i detta arbete. Pedagog 2 svarade pa detta att
matematik i forskolan bland annat kan vara ”form och monster” och att uppfatta och fundera
kring sakers utseende och storlek. Bada pedagogerna pekade pa synliggorandet av
matematiken i vardagen som en viktig del i detta arbete. Att man till exempel riknar hur
manga som &r hér eller att man vid skotbordet kan synliggdra matematiken genom att rikna
fingrar, ben och fotter eller att man uppmérksammar barnen pa parbildning vid pa- och
avklddning. Pedagog 1 tog upp ett exempel som hon ser som en mer osynlig matematik och
berittade om da tre barn klittrat upp i ett trid och sagt “’jag sitter hogst upp” ... och “jag sitter
mittemellan”, och ”jag sitter lingst ner”. Hon sa att det matematikprojekt de nu arbetar med
har hjilpt dem att se dven dessa situationer.
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Pa fragan vad de anser vara viktigt i detta arbete svarade pedagog 1 att det dr viktigt att fanga
matematiken sa mycket som mojligt och att bygga vidare pa det barnen fragar. Pedagog 2
uttryckte en liknande tanke, att matematiken ska vara pa barnens niva och utga fran deras
nyfikenhet. Pedagog 1 sa att det &r viktigt att gbra barnen medvetna om vad matematik ér,
gora dem delaktiga och ge dem en positiv bild av matematiken som de kan ta med sig till
skolan. Hon ansag ocksa att ett mal dr att hjdlpa barnen att finna redskap for att 16sa
matematiska problem och hitta strategier for sitt eget tinkande. Pedagog 2 sa att en viktig del
i det matematiska arbetet kanske kan vara att man anvénder sig av matematiska begrepp for
att fora in dessa begrepp som en naturlig del i barnens sprak. Det blir da inte nagot
mirkvérdigt nér barnen moter begreppen i skolan. Hon ville dock inte att matematiken i
forskolan ska besta av mattelektioner. Bada pedagogerna lyfte att det viktiga &r att barnen
tycker det dr roligt, lustfyllt och spiannande. De ansag att det optimala dr att fa barnen att
tianka efter, att forsta och bli nyfikna.

5.2 Beskrivning och analys av pedagogernas bemoétande

Observationsresultat 1

Vi har sett att pedagogerna ofta bekriftar barnens svar. Med bekriftande menar vi att
pedagogen erkénner barnets svar som godtagbart men ddrmed inte att det nodvindigtvis
behover vara matematiskt korrekt. I situationen nedan tillverkar Robin (3.6 ar) och Peter (4.8
ar) en playdo-deg tillsammans med pedagog 2. De befann sig i stora rummet/kdket och vid
bordet bredvid satt nagra barn med en lugn aktivitet. Miljon i 6vrigt var relativt lugn.
Pedagogen borjar hiar med att fraga hur manga deciliter mjol som ska vara i degen:

1:1 Pedagog 2 (P2): Hur manga skulle du ha da?
Peter (P): Fyra. (Rétt)
P2: Fyra ja... bra... jittebra! Da har vi... métt upp, vad har vi métt upp?
Hur manga deciliter var det av saltet, kommer ni ihag det? (1)
P: Eh, tva. (Riitt)
P2: Tva ja, jittebra, och hur mycket mjol var det? (2)
P: Fyra. (Ritt)
P2: Fyra, jdttebra! Da ska vi ha... da ska vi gora sa att vi tar, nu, nu ér det
hir vildigt varmt. Nu har jag kokat vattnet a da hiller vi det hiir i den stora
bunken. Da hiiller jag det hir sa att inte ni brinner er. (P2 hiller i vattnet i en
bunke.) Sa... sa ska vi ta en sked... sa ska vi ha lite olja i det hir ocksa. (3)

Hir ger pedagogen tydliga bekriftelser pa Peters svar genom “bra” och “jéttebra”. I respons 1
och 2 foljer hon dessutom upp bekriftelsen med fragor. I respons 3 gar hon, efter att hon
bekriftat, vidare med aktiviteten. Att ge respons genom att bekrifta samt stilla ytterligare
fraga var ett aterkommande bemétande fran pedagogerna.

Vid en lunch i lekhallen, ser vi en variant pa hur pedagogen bekriftar barnets svar. Vid bordet
satt pedagog 1 med Erika (4.0 ar), Anna (4.4 ar), Maja (5.0 ar), Peter (4.8 ar) och Axel (1.11
ar). Da dessa personer var de enda som befann sig i detta rum, och dorren till stora
rummet/kdket var stingd, gav det en relativt lugn och samtalsvinlig miljé. Hér uppkom en
dialog kring hur de satt placerade runt bordet i forhallande till varandra:

1:2 Pedagog 1 (P1): Ja du sitter mitt i mellan, vilka sitter du mitt i mellan da?
Erika (E): Hon sitter i mitter{’
P1: Hon sitter i mitten ja. A vem sitter bredvid Anna da? (1)
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E: Jag! A Maja. (Riitt)

P1: Mm. (2)

[...]

P1: Mm. Men vem sitter mittemot dig Anna?

[...]

E: A jag sitter mot Axel. (Ratt)

P1: Mm. (3)

Anna (A): A jag sitter mot Maja. (Fel, hon sitter bredvid Maja)
P1: Mm. (4)

E: A Cattis ingen. (Riitt)

P1: Sitter inte Cattis mittemot nan? (5)

E: Ne. Hon sitter mitte fonstret. (Ritt)

P1: Sitter mittemot fonstret. Mm. Helt ritt. (6)

Peter (P): A, 4 du sitter mittemot Anna. (Ritt)

P1: Jag sitter mittemot Anna ja. A sa sitter jag bredvid dig. Vem sitter du
bredvid da Peter? (7)

P: Cattis och dig.

P1: Mm. Ja. (8)

Respons 1 fran pedagogen bestar av att hon bekriftar Erikas svar samt stéller en foljdfraga.
Aven respons 2 och 3 tolkar vi som att pedagogen menar som en bekriftelse. Nir sedan Anna
ger sitt svar som ir fel bemoter pedagogen dven detta med ett mm”, i respons 4. Detta visar
att ett “mm” som respons dr ett mangtydigt bemétande da ett ”mm” kan tolkas pa flera sitt.
Respons i form av ’mm” dr aterkommande i vart material. I respons 6 bekriftar pedagogen
Erikas svar efter att hon forst har upprepat vad hon sagt, med korrekt sprak. Aven i
nidstkommande respons 7 bekriftar pedagogen genom att upprepa Peters svar och stiller
dérefter ytterligare en fraga vilken hon bekriftar svaret pa i respons 8.

Intervjuresultat 1

Angaende att bekrifta barnens svar sa bada pedagogerna i intervjuerna, att de for det mesta
bemdéter ett ritt svar genom att bekréfta med till exempel ” ja just det, det &r ritt”. Pedagog 1
uttryckte att hon med detta vill att barnet ska kénna att det gjort ritt, att barnet far en positiv
upplevelse med sig fran situationen. Pedagog 2 sa att i mer planerade situationer vill hon,
forutom att bekrifta, dven ta reda pa hur barnet tinker genom att uppmuntra det till att
beritta. Pedagog 1 forklarade att hon, dven da barnet svarar fel, vill ”véinda det” sa att barnet
far en positiv upplevelse av situationen. Hon sa att man kanske kan papeka att barnets svar ar
bra, bekrifta det, men sedan uppmuntra barnet till att tinka pa ett annat sitt. Pedagog 1 sa
dven att med hénsyn till barnens laga alder ar det viktigare att barnen “’ska bli bekriftade i det
de tianker och hur de tinker” dn att man synliggor ritt svar. Hon nimnde dven att da barnen ar
bra pa olika saker #r det viktigt att man “lyfter” det barnet dr bra pa. Pedagogerna tillade att
nir de endast ger "mm” som respons dr deras avsikt ofta att visa intresse for det barnet séger
men utan att de sdger for mycket, de vill att dialogen ska fortsitta med barnet som
huvudperson, att barnet ska fortsitta berétta.

Observationsresultat 2

Vi har sett att pedagogerna ofta ger respons genom att upprepa barnets svar. Vid samma
lunchtillfille som dialog 1:2 pratar pedagog 1 med Peter om att de pa formiddagen hade miitt
hur lang pedagog 1 ar:
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2:1 Pedagog 1 (P1): Ja hur manga mattband fick du ha? Rickte det med ett mattband?
Peter (P): Nej tva. (Ritt)
P1: Tva fick vi ha. (1)
[...]
P: A d& méttbanden tog slut. (Rétt)
P1: Aa, det ena mattbandet tog slut. A d& kom du pa att vi kunde hiimta
miitarladan, sa du. A si hiimtade du mattbandet. (2)

Vi ser hir hur pedagogen i respons 1 och 2 bekriftar Peters svar genom att mer eller mindre
upprepa det han sagt. I respons 2 gar hon sedan vidare och berittar om vad han hade gjort. 1
vart resultat forekommer upprepningar av barnens svar som respons relativt ofta. Vi tolkar
det som att pedagogerna vid ett flertal av dessa tillfdllen gor detta med avsikt att bekrifta. Vi
anser att endast en upprepning av barnets svar kan tolkas pa olika sitt, som en bekriftelse
som i respons 1 och 2 i dialog 2:1, eller som en form av ifragasittande av barnets svar.
Upprepningen i sig dr en nagot otydlig respons och dess innebord, menar vi, beror mycket av
intonation. Nedan foljer ett exempel da upprepningen uttrycks som en fraga. Dialogen &r ett
utdrag ur den situation da Robin och Peter tillsammans med pedagog 2 tillverkade playdo-
deg och pedagogen uppmérksammar hir Peter pa vad som star i receptet:

2:2 Pedagog 2 (P2): Ska vi se vad det star hér da?
Peter (P): Fyra. (Rétt)
P2: Fyra? (1)
P: Ja.
P2: A d —1som star hir det betyder... deciliter. (2)

Respons 1 utgors hir av att pedagogen upprepar Peters svar och vi menar att det kan vara
svart att avgora vad pedagogen menar med denna respons. Da pedagogen i sin andra respons
gar vidare i aktiviteten kan denna ses som en bekriftelse av det forsta svaret som Peter gav.
Vi menar att forst da en upprepning f6ljs av ytterligare respons blir det mer tydligt vad
pedagogen vill formedla.

Observationsresultat 3

Vi har dven sett att pedagogerna ofta bemoter barnens svar genom att stilla en fraga tillbaka.
Vi tycker oss kunna se att dessa fragor antingen syftar till att fora dialogen eller aktiviteten
vidare, att fortydliga situationen eller att aterkoppla till barnets svar. Dialogen nedan &r ett
utdrag ur situationen dir Peter (4.8 ar) mitte pedagog 1. Vid métningen av pedagog 1 deltog
dven sporadiskt pedagog 2. Aktiviteten d4gde rum i lekhallen och till en borjan vistades flera
barn dirinne men de avldgsnade sig sa smaningom. Peter och pedagog 1 har hir métt upp ett
snore som dr lika langt som pedagog 1 och de ska nu ta reda pa hur de ska ga tillviaga for att
mita snorets ldngd.

3:1 Pedagog 1 (P1): [...] Ar snoret lingre eller ir det kortare in méattbandet?
Peter (P): Lingre. (Ritt)
P1: Lingre, hur ska vi gora da? (1)
P: Klippa snoret. (Fel)
P1: Klippa snoret?... Men da blir ju inte snoret lika langt som mig? (2)
P: Lika langa.
P1: Ar dom lika linga?... Ar dom lika langa? (3)
P: Dir nere &dr dom inte lika langa. (Ritt)
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P1: Nej, det dr dom inte, hur kan vi gora da da? For att vi ska kunna miéta
hela snoret?... Hur ska vi kunna gora for a méta hela snoret? (4)

Har kan vi se hur pedagogen ger respons i form av en eller flera fragor. I respons 1 upprepar
pedagogen Peters svar men framfor allt tolkar vi det som att fragan syftar till att leda
aktiviteten vidare samtidigt som den utmanar barnets tankar. Vi tolkar det som att hon vill fa
Peter att tinka kring vad de ska gora hirnist. I respons 2 tolkar vi det som att pedagogen
forsoker synliggora konsekvensen av Peters idé for att sedan i respons 3 fortydliga genom att
stilla en fraga som fokuserar pa ett visst forhallande. I respons 4 bekréftar hon forst Peters
svar och stiller sedan, vad vi tolkar som fortydligande fragor. Att pa detta sitt ge respons i
form av fragor kan tolkas som att pedagogen forsoker stodja barnets tankeprocess, att vigleda
barnet mot att sjdlv finna ut svaret.

Att stilla fragor for att fortydliga situationen skedde vid ett flertal tillfdllen och ytterligare
exempel pa detta dr nir Maja (5.0 ar) och pedagog 2 bygger en lada till en mattebyra. De satt
vid ett bord i hallen och spikade ihop ladan utifran en byggsats med tillhérande ritning och
instruktioner. Ladan skulle sitta i en mindre byra dér de skulle forvara matematikmaterial.
Ladan dr hir fardigbyggd och pedagogen uppmérksammar Maja pa relationen mellan
langderna pa ladans sidor.

3:2 Pedagog 2 (P2): [...] Hur manga langa sidor &r det pa ladan da?
Maja (M): En, tva, tre, fyra, fem. (Fel, 2 langa, 2 korta, 1 botten)
P2: Ar dom lika ldnga? Ar dom (pekar pa langsidorna) lika linga som dom
(pekar pa kortsidorna)? (1)
M: Ja. (Fel)
P2: Ar dom det? Om du miiter den (pekar pa kortsidan) och s méiter du den
(pekar pa langsidan) dr dom lika langa da? (2)
M: Nej dom ir lika.
P2: Ar dom lika? (3)
M: Ja, dom tva ir lika, dom hiir... sidorna och dom tva ir lika som denna [...]
(Ohorbart). (Ritt)
P2: Mm, vet du vad den hir formen heter?... Kommer du ihag det, det har vi
pratat om... Det var ett konstigt ord... Kommer du ihag det?... Rek... (4)
M: Rektangel. (Ritt)
P2: Ja just det... Sa!... Da ir ladan fardig. (5)

I respons 1 tolkar vi pedagogens fragor, tillsammans med pekandet, som ett fortydligande av
situationen. Hon utvecklar sedan fortydligandet i respons 2 genom att omformulera sin fraga.
I respons 3 upprepar pedagogen fragan for att sedan i respons 4 stilla en ny fraga, ddr hon
dven paminner Maja om att de pratat om detta tidigare. Hér ger hon dven borjan pa formens
namn vilket vi tolkar som att hon i stort sett ger Maja det ritta svaret. I respons 5 bekriftar
hon Majas svar. Vi har dven sett hur pedagogen fortydligar situationen genom att
sammanfatta det som tidigare sagts.

I dialogen som foljer ser vi en annan form av respons genom att stilla fragor. Under en lunch
i lekhallen tittar Erika pa sitt halsband och uppmirksammar pedagog 1 pa att halsbandet har
blommor i olika féarger. For att fortydliga sammanhanget citerar vi hir en lingre dialog, men
analyserar endast de tre sista responsen fran pedagogen.
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3:3

Erika (E): Titta. Rosa blomma! (Visar en pérla pa sitt halsband)

Pedagog 1 (P1): En rosa blomma har du dér pa. Hur manga blad dr det pa den
blomman d&?

E: E, tva... (ridknar tyst)... sex.

P1: Sex blad pa blomman.

E: A en i mitten.

P1: A en i mitten?

E: Sju.

P1: Sju blir det da ja.

E: En lila blomma finns det hér

P1: En lila har du, hur manga blad har den, fler eller har den férre eller..?
E: En, tva, tre, fyra, fem, sex, sju, atta, nio, tio.

P1: Har den tio? (1)

E: Eller... sju.

P1: Hade den sju? Tio eller sju? Ha? Hur manga var det nu egentligen
Erika? (2)

E: Sju.

P1: Sju var det. Mm. (3)

Respons 1 tolkar vi som att pedagogen visar sitt intresse genom en fraga som aterkopplar till
barnets svar, men som inte direkt syftar till att ga vidare i dialogen. I respons 2 ser vi att hon
vill att Erika ska tidnka efter en gang till da hon gett tva olika svar. Hon avslutar med att
bekrifta i respons 3. Vid ett annat lunchtillfélle borjar pedagog 1 och Maja diskutera vilken
sorts sdng Maja har hemma och pedagogen undrar hér var i rummet sidngen star:

3:4

Pedagog 1 (P1): Du har en sing?

Maja (M): Aa.

P1: Mm. Som star..?

M: Dir. (Maja ldgger handen pa bordet)
P1: Dar. Pa? (1)

M: Viggen.

P1: Star den pa viggen? (2)

M: Bredvid.

P1: Bredvid viggen? Pa? (3)

M: Bredvid viggen.

P1: Bredvid viggen pa?... En ledtrad. (Stampar i golvet) (4)
Erika: Ingenstans.

P1: Vart e benen pa singen? (6)
Maja: Dir nere.

P1: Dér nere pa? (7)

M: Pa golvet!

P1: Diir nere pa golvet. Men eh... (8)

I respons 1 till 7 tolkar vi det som att pedagogen foljer upp Majas svar med fragor som syftar
till att Maja ska sitta ord pa var singen &r placerad. Néar Maja efter fragan i respons 4 inte
svarar direkt ger pedagogen dessutom en ledtrad for att, som vi tolkar det, hjdlpa Maja vidare.
Erika kommenterar denna ledtrad men pedagogen fortsitter att rikta sina fragor till Maja. Nér
Maja till slut uttalar att benen, och didrmed sidngen, star pa golvet sa upprepar pedagogen
Majas svar, vilket kan tolkas som en bekriftelse.
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Intervjuresultat 3

Det vi kan se fran intervjuerna nir det géller att ge respons i form av fragor &r att bada
pedagogerna nimnde olika typer av fragor. De talade frimst om fragor som avser att fa
barnen att tinka ett steg langre, fragor som fortydligar den forsta fragan samt fragor som
synliggor ett matematiskt innehall. Pedagog 2 sa att d&ven om barnen svarar ritt sa ir det
viktigt att stilla fragor for att fa dem att beritta hur de kom fram till ritt svar. Hon menade att
det annars finns en risk att det dr ett mekaniskt svar. Bada pedagogerna gav exempel pa att en
lamplig fraga kan vara “Hur tanker du nu?” eller att barnet far beskriva hur det upplever
innehallet i problemet. Pedagog 2 sa dven att hon ibland fragar efter vad barnet tycker. Hon
menade att hur fragor bor formuleras beror pa situationen, men det handlar oftast om hur”-
och “varforfragor”. Pedagog 2 menade att det dr viktigt att pedagoger stiller ritt fragor och
uppmuntrar barnen till att bli nyfikna och utforskande. Fragorna far inte hamma barnet.

Pedagog 1 sa att om ett barn svarar fel sa vill hon fortydliga fragan genom att till exempel
anvinda konkret material eller genom att ’fraga pa olika sitt”. Pedagog 2 uttryckte att hon
kan konkretisera en fraga bade da barnen ger korrekta och felaktiga svar. Hon sa att hon da
kan anvidnda nagot material, vilket vi tolkar som att hon vill fortydliga fragan for barnet. Om
ett barn svarar fel pa en fraga menar pedagog 1 att hon inte séger att svaret dr fel utan istillet
fragar “Hur tianker du da?”. Istillet for att rétta vill hon uppmana barnet att “’tanka till” genom
att siga ”Nu far du fundera”. Hon vill med det fa barnet att fundera ut hur det skulle kunna
gora pa ett annat sitt. Hon vill ocksa bemota ett svar genom att fortsétta utmana barnet med
nya frigor. Aven pedagog 2 menade att det #r vikigt att stilla frigor som utmanar barnen i
deras tinkande och far dem att komma vidare, tinka ett steg lingre. Hon vill gérna att barnen
ska forklara hur de har gjort.

For att fa igang dialogen med barn som inte sdger sa mycket eller inte svarar uttryckte bada
pedagogerna att de vill locka fram ett svar. Detta menade de kan ske genom att de stéller
fragor eller pa annat sitt hjélper barnen ’pa traven”. Pedagog 1 sa att hon vill vinta ut”
barnet for att ge det mer tid. Hon reflekterade ocksa 6ver for vem det har betydelse att barnet
svarar, om det &r viktigt for henne eller andra niarvarande barn. Om barnet inte vet svaret sa
menar pedagog 2 att hon far acceptera det.

Observationsresultat 4

Det hénder att pedagogerna dementerar barnens svar men detta var inte ett vanligt
bemétande. Med att dementera menar vi att pedagogen inte godtar barnets svar. Vi har sett att
detta endast sker da barnen ger ett felaktigt svar, vilket vi ser som logiskt. Dialogen som
foljer dr hamtad fran en lunch i lekhallen dir Erika uppmirksammat att tva pekfingrar kan
symbolisera tva ettor.

4:1 Erika (E): Tva ettor. (Visar tva pekfingrar.)
Pedagog 1 (P1): Tva ettor ja. En etta och en etta, men om man sitter ihop tva
ettor vad blir det for tal da?
E: Tva. (Fel)
P1: Nja... Ett plus ett ir tva. Helt ritt. Men om vi sitter tva ettor bredvid
varandra? Sa. (1)
Maja (M): Tolv. (Fel)
P1: Nae. Ténk en gang till. En etta... Om man riknar atta, nio, tio... (haller
upp tva pekfingrar) Vad kommer eft... (2)
M: Elva. (Ritt)
P1: Just det. (3)
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Hir ser vi hur pedagog 1 i respons 1 forsiktigt dementerar Erikas felaktiga svar med ett ”Nja”
for att sedan bekréfta att hon téinkte rétt Zven om det inte var det svar pedagogen hade tinkt
sig. Pedagogen fortydligar sedan sin fraga. I respons 2 bemoter hon Majas felaktiga svar
genom en lika forsiktig dementering och uppmanar henne dérefter att tinka en gang till. Har
formulerar hon om fragan till att istdllet fokusera pa vad som kommer efter 10 vid
upprikning. I respons 3 bekriftar pedagogen Majas korrekta svar.

Vi sdg dven en annan variant av dementerande respons. Denna dialog dr hamtad fran
métningen av pedagog 1. Peter och pedagogen har gemensamt riknat fran hundrafemtio
genom att pedagogen sagt hundratal och tiotal och Peter fyllt i ental. Endast den sista
responsen &r foremal for var analys.

4:2 Pedagog 1 (P1): Hundrasexti..?
Peter (P): Fyra. (Rétt)
P1: Hundrasexti..?
P: Sju. (Fel.)
P1: Nej, fem, hundrasexti..?

Pedagogen dementerar hir Peters svar for att sedan tala om det ritta svaret. Ofta foljs en
respons i form av dementering eller da det ritta svaret ges, av nagon form av fraga, som i
dialog 4:2.

Intervjuresultat 4

Pa fragan om pedagogen utgar fran att det finns ett ritt svar sa pedagog 1 att det beror pa
vilken form av matematik det giller. Vid faktafragor, som till exempel tre plus tre, menar hon
att det finns ett rdtt svar men nir det géller matematik som utgar fran mer 6ppna fragor, till
exempel sortering, finns det inte nagot ritt svar. Hon sa att i de situationerna handlar det mer
om att synliggora de olika tankar och idéer barnen har. Hér funderade hon ocksa kring om det
ar den matematiken man kanske borde uppmuntra mer i forskolan. Pedagog 1 fragade sig
ocksa sjilv flera ganger vad som kan vara ritt och fel och pekade pa att processen, hur barnet
tanker, for henne ar viktigare dn svaret. Pedagog 2 uttryckte upprepade ganger att det &r
viktigt att tdnka pa att det inte finns nagra ritta svar. Hon sa ”"Det tycker jag &r viktigt att man
inte, det finns inga fel utan allt liksom, e okej”, och uttalade att hon vill stodja barnet i att ge
dem den hir lusten att sjdlva komma pa”. Pedagog 2 sa att sokandet efter ett ritt svar kommer
med tiden, vilket kan tolkas som att det inte &r det viktigaste i férskolan. Samtidigt sa hon,
nér vi fragade hur hon beméter ett barn som svarar “fem” pa faktafragan “vad &r tre plus
tre?”, att hon da inte kan godta det svaret som ritt. Istéllet for att rétta vill hon da beméta
svaret genom att forsoka askadliggora problemet sa att barnen kan komma pa svaret pa egen
hand.

Om barnet, enligt pedagogen, svarar fel sa pedagog 1 att hon inte vill bemota det svaret
genom att anvinda ordet “’fel” da hon tror att det kan bli ett “bakslag”. Istillet vill hon séiga
till exempel ja det var inte riktigt ritt utan vi tittar en gang till”. Hon gav ett exempel fran
situationen da Peter mitte henne, da hon pa Peters forslag att anvinda stege for att na upp att
mita, svarade ”Aa, stege &r ju bra, men vi har ingen stege hér, vad kan du ta istillet?” Hon sa
dock att hon kanske énda anvinder ordet fel ibland. Hon nimnde dven att hon ibland beméter
ett felaktigt svar genom att “hjilpa till” eller vigleda. Pedagog 2 ansag att det inte &r viktigt
att sdga att svaret dr ritt eller fel utan att det dr viktigare att se att barn kan uppfatta fenomen
pa olika sitt, att barnet far utga fran sitt. Det viktiga dr att de blir nyfikna och sjdlva far tinka,
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de ska sjélva utforska och forska. Hon menade att om pedagogen dementerar barnets svar kan
det himma barnet och sldcka dess lust for matematik. Dessutom tror hon att barnen blir béttre
pa att sjdlva analysera och komma fram till saker om hon inte rittar dem. Hon menade att
barnen kan bli mer begrénsade i sitt tinkande om hon rittar dem. Pedagog 2 uttryckte dock
att det ldtt kan bli sa att man réttar barnen och sidger ’nej men gor sahdr istidllet”. Hon tror att
detta kan bero pa att man dr sa van vid att det ska vara pa ett visst sitt.

Observationsresultat 5

Vi har dven sett att pedagogerna visar ett ppet bemotande gentemot barnens svar. Med Sppet
bemotande menar vi att pedagogen tar fasta pa och utgar fran barnens svar, dven om det inte
var det svar pedagogen forvintat sig. Genom dialogen som foljer ger vi exempel pa hur ett
sadant bemotande kan se ut. Situationen dr fran en lunch i stora rummet/koket déar pedagog 2
satt med Linus (1.5 ar), Robin (3.6 ar), Lisa (3.0 ar), Jonathan (3.5 ar) och Daniel (1.7 ar). Da
det fanns tva matbord i detta rum med sammanlagt ca 10 barn var ljudnivan relativt hog.
Jonathan har just berittat att han har en Pinocchiofilm hemma och pedagogen undrar hur
Pinocchio ser ut:

5:1 Pedagog 2 (P2): Har han en lidngre nésa én din?... Va?
Jonathan (J): Jag ser ut som... Pinocchio.
P2: Ser du ut som Pinocchio? (1)
J: Mm.
P2: Men du har inte lika lang nisa som Pinocchio va? (2)
J: Na. (Ratt)
P2: Ni. (3)

Har kan vi se hur pedagogen i respons 1 fangar upp Jonathans svar dven om det inte ger svar
pa fragan hon stillde. I respons 2 aterkopplar hon didremot till sin fraga, dér fragan mer liknar
ett konstaterande. I respons 3 upprepar hon Jonathans svar, vilket kan tolkas som en
bekriftelse pa att han svarade ritt.

Ytterligare exempel pa hur pedagogerna visar ett oppet bemotande dr fran en formiddag da
nagra barn satt i stora rummet/koket och sorterade diamantpaljetter tillsammans med pedagog
1. Flera andra barn samt personal fanns i rummet. Mot slutet frangick pedagogen och Erika
(4.0 ar) sjdlva sorteringen och flyttade till ett annat bord for att bygga med “’ploppar” (sma
plastspikar) pa en vit ram. Pedagog 1 har byggt en cirkel av fyra ploppar som var och en
utgor en fjardedel av en cirkel. De pratar hiar om hur formen ser ut. Endast den sista
responsen &r foremal for var analys.

5:2 Pedagog 1 (P1): Titta, vad blir det for form?
Erika (E): Jag vet inte.
P1: Nej... Alltsa, hur tycker du att den..?
E: En pizza!
P1: En pizzaform! Aa! (Pedagog 1 och Erika skrattar) Det kan man ta... Nu
dter jag en bit, mm. 10&, hur manga bitar pizza ir det kvar?

I responsen kan vi se att pedagogen godtar Erikas svar, d@ven om det troligen var ett
matematiskt begrepp hon hade forvintat sig. Hon gar sedan vidare genom att stélla en fraga
dér hon anvénder Erikas svar som utgangspunkt. Ytterligare ett bemotande som kan tolkas
som relativt Oppet &dr nir pedagogen viljer att ga vidare i aktiviteten utan att egentligen ge
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nagon respons pa barnets svar. Nar pedagog 2 hir tillverkar playdo-deg tillsammans med
Peter och Robin ridknar Peter hur manga deciliter vatten Robin héller i kastrullen:

5:3 Pedagog 2 (P2): Vad blir det efter ett?...Vad dr det nu da?
Peter (P): Tva... (Ritt)
P2: Lagger du ner det dér.

Denna respons kan tolkas som att hon godtar Peters svar men hon ger samtidigt inte nagon
bekriftelse till Peter pa att svaret r ritt. Denna typ av respons sag vi vid ett fatal tillfdllen.

Intervjuresultat 5

Det vi kan se fran intervjuerna nér det giller Oppet bemétande &r att bada pedagogerna i sin
syn pa larande utgick fran att barn har olika forutséttningar, att de har olika saker med sig
hemifran och befinner sig pa olika niva. De sa att det giller att se var barnet star, beméta
barnet dar det dr och i dialogen utmana barnet for att fa det att ga vidare utifran detta.
Pedagogerna uttryckte att det dr viktigt och @ven roligt att utga fran barnens idéer och
nyfikenhet och bygga vidare pa det barnen fragar. De vill hitta matematiken i det som
intresserar barnen. Pedagog 2 menade att det viktigaste i den matematiska dialogen ir att
fraga barnet. Hon sa att det inte dr hon som ska sitta och forhora utan barnet ska sjilv fa
uttrycka sig och fundera. Det dr barnen som ska vara aktiva, drivande och ha huvudrollen i
dialogen och pedagogen kan ta rollen som végledare. Barnet ska bli nyfiket och
forhoppningsvis sjdlv fraga, vaga prova, fundera och tinka hogt. Pedagog 1 uttryckte att hon
vill synliggora det barnet &r bra pa.

5.3 Resultatsammanfattning

Vi sag att pedagogernas bemotande av barnens svar utgjordes av varierande former av
respons. Pedagogerna bekriftade barnens svar bland annat nir de ansag att barnet svarade
ritt. [ intervjuerna sa de att de vill bekrifta barnets svar for att ge barnet en positiv upplevelse
av situationen. De sa dven att de vill ge nagon form av bekriftelse nér barnet svarar fel men
att de da foljer upp med en fraga eller pa annat sétt uppmuntrar barnet att forsoka tanka om.
Vi sag dven att pedagogerna upprepade barnets svar, vilket vi tolkar, kan betyda att de
antingen bekriftade eller ifragasatte svaret. Upprepningens betydelse avgors till stor del av
sammanhang och intonation. Pedagogerna anvinde upprepning som respons bade da barnen
svarade ritt och fel. Ytterligare en form av bemotande som vi uppmérksammat var nir
pedagogerna gav respons genom att stilla en fraga tillbaka, vilket skedde vid bade ritt och fel
svar fran barnen. Fragan kunde antingen syfta till att ga vidare i dialogen/aktiviteten och
samtidigt utmana barnets tankar, fortydliga situationen eller aterkoppla till barnets svar. |
intervjuerna framkom att pedagogerna vill stilla fragor till barnet for att ta reda pa hur det
tinker, bade 1 situationer da barnet svarar riitt och da svaret ér fel. Da barnet svarar ritt vill de
genom fragor utmana barnets tinkande. Nir barnet svarar fel vill pedagogerna anvénda fragor
for att fortydliga den forsta fragan for barnet. Observationsresultatet visar att nir barnet
svarade fel, sa dementerade pedagogerna ibland svaret, genom ett "nej” eller ett mer
forsiktigt yttrande som “'nja”. Ofta foljde de da upp med en fraga. I intervjuerna framkom att
pedagogerna inte onskar uttala att ett svar ar fel eller ritta barnen. De vill hellre antyda att det
kan finnas ett annat sitt att tdnka eller fortydliga fragan genom att konkretisera. De uttryckte
dock att de inte alltid klarar att leva upp till denna 6nskan, beroende pa hur situationerna ser
ut. Vi sag att pedagogerna visade ett 6ppet bemdtande pa barnets svar genom att de
fokuserade pa det svar barnet gav, dven om det kanske inte var det svar pedagogerna tankt
sig. Pedagogerna uttryckte i intervjuerna att det &r viktigt att utga fran det som intresserar
barnen och att synliggora barnens tankar kring det matematiska innehallet.
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I intervjuerna uttryckte bada pedagogerna att de gor skillnad pa olika former av matematik.
De menade att det finns ett ritt svar nir det géller faktafragor inom matematiken, men att det
inte dr det viktigaste i forskolan. De vill istéllet bekriifta barnens svar utifran hur de tinker.
De pekade dven pa att vid mer 6ppna fragor inom matematiken, exempelvis nir det handlar
om sortering, finns det inget ritt eller fel. Det viktiga &@r da att barnen kan utga fran sina egna
erfarenheter och tinka pa olika sitt. Pedagogerna forhaller sig medvetet till att barn bar med
sig olika erfarenheter nér de bemoéter barns svar pa faktafragor i muntliga dialoger med
matematiskt innehall.

Vi menar att de observationer vi genomfort har resulterat i en bild av vad pedagogerna gav
for form av respons pa barnens svar pa en faktafraga med matematiskt innehall. Intervjuerna
visade sedan hur pedagogerna resonerade kring sitt bemotande av barnens svar.
Observationer och intervjuer har tillsammans bidragit till att ge en bild av hur pedagogerna
forhaller sig till barns sitt att resonera utifran individuella erfarenheter relaterat till ritt och
fel inom matematik. Ddarmed menar vi att vi har uppnatt syftet med var studie. Det resultat vi
hér redovisat visar pa de former av respons som varit mest forekommande och framtridande i
vart material. Vi ville med detta ge en bild av hur pedagogernas bemétande sett ut. Men vi
vill samtidigt inte utge oss for att hir ha gett en fullstindig redogorelse 6ver alla de olika
bemétanden som forekommit.
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6. Diskussion

Nedan diskuterar vi resultatet kopplat till de teorier samt tidigare forskning vi tidigare
presenterat, samt vara egna reflektioner.

6.1 Diskussion av resultatet

I resultatet har vi sett hur pedagogerna bemoétte barnens svar med varierande former av
respons, samt hur de resonerade kring sitt bemotande. Utifran detta vill vi nu lyfta och
diskutera kring nagra centrala aspekter som vi ser som intressanta relaterat till barnens
larande och var egen roll som pedagoger. Vi har i var studie utgatt fran att se kommunikation
och dirmed dialogen som grundldggande for larandet. Darfor vill vi inleda var diskussion
med att resonera kring detta stillningstagande.

6.1.1 Dialogen som férutsattning for larande

I dialogerna som utgor vart observationsresultat har vi sett att pedagogerna bemoter barnen
genom varierande respons, bland annat genom att de bekriftar, dementerar, upprepar barnens
svar eller stiller fragor. Igland och Dysthe (2003) uppmérksammar att ett yttrande kan
utgoras av bland annat en motsigelse, en bekriftelse eller ett komplement till foregaende
yttrande. De menar att ett yttrande i en dialog paverkas av det som foregick yttrandet men
dven av vilken respons man forvintar sig fa (Igland & Dysthe, 2003). Detta, menar vi, gor det
aktuellt for pedagoger att reflektera 6ver vilken respons de ger pa barns svar.

Ernest (1998) skriver att samtalet, enligt socialkonstruktivismen, &r av stor betydelse for att
eleverna ska utveckla sin forstaelse och kunskap inom matematik. Han pekar pa vikten av att
lararen dr delaktig i samtalen med eleverna. Dysthe (2003) skriver att en forutséttning for att
man ska ldra sig nagot, enligt det sociokulturella perspektivet, ér att man interagerar med
andra ménniskor. Igland och Dysthe (2003) skriver om hur kommunikation bestar av ett
dialogiskt samspel mellan forstaelse och yttrande. Att aktivt delta i dialoger blir darfor en
forutsdttning for att skapa forstaelse. Utifran detta blir det sjélvklart for oss att se samtal och
kommunikation som en forutséttning for barns tinkande och lidrande, vilket dven regleras i
laroplanen for forskolan (Skolverket, 2006a). Samtidigt maste vi fraga oss vilken forstaelse
barn skapar for det pedagoger forsoker uttrycka. Vygotskij (1999) pekar pa att strukturen och
karaktidren hos sambandet mellan ord och dess betydelse inte dr konstant. Ordets betydelse
fordndras och utvecklas, sdrskilt under barnets sprakliga utveckling. Han menar dven att en
direkt 6vergang fran tanke till ord dr omgjlig eftersom spraket aldrig helt och fullt kan
aterspegla tanken, det finns alltid mer bakom det som uttrycks med spraket. Med hansyn till
detta och att man, enligt Vygotskij, i kommunikation maste hénvisa till de begrepp ens
samtalspartner kénner till, fragar vi oss hur mycket av det pedagoger pratar med barnen om,
de tillsammans kan skapa en gemensam forstaelse kring. Vi menar att hur dialogen ser ut och
hur tydliga pedagogerna dr, kommer att paverka vad barnet uppfattar och forstar av det som
yttras, och ddrmed vad barnet kommer att ldra av situationen.

6.1.2 Att ge respons pa barns svar

Respons i form av frdagor

I intervjuerna sa pedagogerna att de vill anvinda fragor for att synliggora barnens tankar.
Fragorna kan dven syfta till att utmana barnen mot att tanka ett steg langre eller fortydliga det
matematiska innehallet. Pedagog 2 sa dven att hon genom fragor vill gora barnen aktiva i
dialogen, hon vill att de ska uttrycka sig och tidnka hogt. Cook och Buchholz (2005) uttrycker
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hur viktig kommunikationen dr inom matematiken, da det hjilper eleverna att skapa samband
mellan matematiken och elevernas sprak. De pekar pa hur ldraren kan uppmuntra eleverna till
att kommunicera kring ett matematiskt innehall genom att stélla foljdfragor som utmanar
eleven till att precisera sig och for att ytterligare utmana elevernas tinkande. Aven Maher
(1998) skriver om hur matematikundervisning som sker i konstruktivistisk anda utgors av att
lararen striavar efter att fa eleverna till att beritta om sina tankar och sin forstaelse kring
innehallet, vilket vi menar kan tolkas som att Maher anser att liraren bland annat bor stilla
fragor till eleverna.

Pedagogerna uttrycker i intervjuerna att de vill anvinda fragor som “Hur tinker du nu?” och
”Vad tror du?”. Detta tolkar vi som att pedagogerna vill anvinda vad Doverborg och
Pramling (1995) kallar for 6ppna fragor. De menar att denna typ av fragor skapar mojligheter
for barnet att komma ldngre i sitt tinkande, vilket vi menar dven ger en mojlighet for
pedagogen att nirma sig barnets perspektiv. Aven Elstgeest (1996b) lyfter denna formulering
pa fragor och menar att de &r produktiva genom att de inriktar sig pa hur barnet tanker och
stodjer barnet till att komma framat i sina tankar via eget undersokande och upptiackande. Att
pedagoger fragar hur barnet tanker kan vi stéilla mot Engstroms (1998b) kritik mot att
kommunikationen blir alltfor forenklad genom en fokusering pa endast denna fraga. Vi
funderar hir pa vilka konsekvenser det kan fa for barnen om de endast mots av fragan ”Hur
tanker du nu?”. Blir fragan sa uttjatad att den forlorar sin bakomliggande tanke? Om fragan
anvinds frekvent, kan det leda till att barnen inte ldngre hor fragan? Vi tinker att, hur
meningsfull fragan &r, dven beror mycket pa hur pedagogen gar vidare med det svar barnet
ger pa fragan. Vi menar dnda att det dr en effektiv fraga for att just fa reda pa hur barnet
tanker men att det samtidigt &r viktigt att, som Engstrom menar, inte stanna endast vid denna
fraga. Fisher och Leicht Madsen (1984) ger sin syn pa att stilla fragor till barn. De sag i sin
undersokning att barnen upplevde fragor som negativt, som ett forhor. Barnen visade
osidkerhet och tycktes vilja undvika fragorna. I intervjuerna uttryckte pedagogerna att de inte
vill hdmma barnen med fragorna, de vill inte att situationen ska upplevas just som ett férhor.
Pedagogerna vill istéllet att fragorna ska utmana barnens tankar.

Pedagog 2 uttryckte att hon oftare stiller fragor for att ta reda pa hur barnet tinker, da
aktiviteterna dr mer planerade. Vi tolkar det som att pedagog 2 hir syftar bland annat pa att
det inte alltid finns tid till att friga vidare p3 ett barns svar. Aven Doverborg och Pramling
(1995) belyser tidsaspekten da de menar att pedagogen behdver ta hinsyn till att det krivs tid
for att kommunicera med barn. Ahlberg (2001) skriver att det ar béttre att stilla fragor till
barnen &n att leda dem mot ett ritt svar. Hon menar att fragor fran pedagogen ir effektivt och
nodviandigt, men barnet maste da fa tid och utrymme att sjilv reflektera kring innehallet
utifran sina egna erfarenheter. Hon ser en fara med att pedagogen, bland annat pa grund av
tidsbrist, kan komma att stilla ledande fragor och pa sa vis lotsa barnen mot ritt svar. [
resultatet fran observationerna finns ett fatal dialoger ddr vi tycker oss kunna se att
pedagogerna anvinder sig av nagot ledande fragor. I dialog 3:2 i resultatet kan vi se hur
pedagogen, i samband med en fraga angdende en geometrisk form, dven uttalar borjan pa
formens namn. Detta kan tolkas som att hon lotsar Maja mot det ritta svaret. I kontrast till
detta vill vi lyfta att pedagog 2 uttrycker att hon ibland tar rollen som vigledare for att stodja
barnen mot att komma framat i sitt tinkande. Vi tolkar det som att hon hér tinker sig att
hennes vigledning i aktiviteten kan hjdlpa barnet att ldra sig nagot nytt. Detta ser vi stimmer
overens med Vygotskijs teori om den nidrmaste utvecklingszonen (nimnd av Dysthe, 2003).
Vi funderar hér pa var grinsen gar mellan att vigleda och att lotsa. En vigledande roll ser vi
syftar till att stodja barnet i sitt tinkande, men att det da dnda framst &dr barnet som dr aktivt i
dialogen eller aktiviteten. Niar Ahlberg (2001) pratar om lotsning tolkar vi det som att barnet
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inte ges utrymme till att tinka sjilv, utan att svaret istéllet nést intill serveras. Vi instimmer
med Ahlberg om att tidsaspekten sikert spelar in i hur pedagogen ger respons pa barnens
svar, om pedagogen stiller utmanande eller ledande fragor. Vi menar dock att det inte
behover ta ldngre tid att bemota barns svar med en utmanande fraga. Det som avgor hur
dialogen ser ut menar vi till stor del handlar om medvetenhet fran pedagogen.

Respons genom att bekrdifta eller dementera

I vart resultat, fran bade intervjuer och observationer, sag vi att pedagogerna bekriftade
barnens svar. Detta menar vi kan ge barnen kénslan av att kunna och att barnen ddrmed
skapar en tillit till sin egen formaga och kunskap, vilket &r ett uppdrag enligt ldroplanen for
forskolan (Skolverket, 2006a). I intervjuerna uttryckte pedagogerna att de vill bekrifta
barnets ritta svar. De sa samtidigt att de inte vill fokusera pa ritt eller fel svar. Da de gédrna
bekriftar barnens ritta svar genom att tydligt uttrycka att svaret ar rétt, menar vi att det anda
kan utgora en form av fokus pa ritt svar. Pedagogerna uttryckte dock i intervjun att de vill ge
barnen en positiv respons dven da de anser att svaret &r felaktigt. Detta menar vi ger att det
for barnen inte behover bli fokus enbart pa att svara ritt. Genom att pedagogen uttrycker att
barnets svar &r ”bra”, for att sedan uppmana barnet till att tinka efter en gang till, kan barnet
fa kdnna att det blir bekréftat oavsett vad det svarar. En annan aspekt vi ser hir dr att
pedagogernas bekriftelse av felaktiga svar kan ge att barnet inte uppfattar att svaret &r fel.
Detta menar vi kan ses som ett osynliggdrande av det felaktiga svaret, vilket blir en otydlig
respons till barnet.

Vi vill hir dnda diskutera vad effekten kan bli om pedagoger endast bekriiftar de ritta svaren.
Vi funderar pa hur viktigt det da skulle bli for barnen att stindigt fa ritt, att kunna och klara
av. Runesson (1999) sag utifran sin studie att da ldraren fokuserade pa att finna ett ritt svar,
gav detta att dven eleverna ibland hade ritt svar som primirt fokus. Om man som pedagog
har for vana att tydligt visa for barnen att det &r bra att svara ritt, hur kommer da barnen se pa
sig sjdlva da de svarar fel? Vi upplever fragan om att bekrifta barns svar som komplex. Vi ser
de positiva effekterna for barnets sjélvtillit med att bekréfta deras rétta svar, men menar
samtidigt att det kan bidra till att barnen far en kénsla av att det rétta svaret dr det enda som
riknas.

Pedagogerna uttryckte i intervjuerna att de inte vill séga att ett svar &r fel. Elstgeest (1996a)
menar att barn inte ska behdva hora att de har fel, utan att de istéllet ska uppmanas till att
forsoka igen. Vi sag i dialog 4:1, respons 1, hur pedagogen dementerade barnets svar genom
ett forsiktigt "nja”. Aven om denna respons kan vara ett sitt att undvika att uttala att svaret #r
fel sa menar vi att det kan vara en otydlig respons, som idr forvirrande for barnet. Vi sag ocksa
att pedagogerna ibland dementerade felaktiga svar genom ett ’nej”. Att séiga nej” menar vi
kan liknas vid att séga att svaret &r fel, vilket ger en tydligare signal till barnet att svaret inte
ir godtagbart. Hér ska tilldggas att pedagogerna ofta foljde upp en dementering med till
exempel en fraga. I intervjuerna uttryckte pedagogerna att de, da barnen svarar fel, vill
uppmuntra barnen till att tinka pa ett annat sitt. Detta stimmer verens med Elstgeest asikt
som vi presenterade ovan. En annan aspekt nér det giller att dementera barns svar, menar vi,
ar att man som pedagog via sitt forhallningssitt bor formedla till barnen att det &r "helt oke;j”
att ha fel och att alla kan ha fel ibland. Barnen far da erfara att det ofta finns en forestéllning
om ritt och fel men att ens virde som ménniska inte bygger pa om man kan svara ritt.

6.1.3 Att utga fran barnens erfarenheter

Diskussionen ovan, kring bekriftelse och dementering, utgar till stor del fran ett fokus pa ritt
och fel. Pedagog 2 uttryckte att det létt kan bli sa att hon réttar barnen och menade att man dr
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van vid att saker och ting ska vara pa ett visst sitt. Samtidigt menade hon att en vuxen som
réttar barnens svar kan hamma barnen. Doverborg och Pramling (1995) skriver om just detta,
att vuxna dr sa vana vid att det ska finnas ett rétt svar pa fragor. De onskar att vuxna kunde
frigora sig fran detta synsitt och istillet lata barn utga fran sina egna tankar, finna sina egna
16sningar och prova sig fram. Bjorklund Boistrup (2001) pekar pa att en filosofisk
utgangspunkt dr att matematisk kunskap inte utgors av fardig kunskap utan konstrueras i
interaktionen mellan individen och omvirlden. Hon refererar till Dahlberg och Lenz Taguchi
nér hon presenterar en annan filosofisk utgangspunkt, dér barnet ses som antingen skapare
eller aterskapare av kunskap. Om pedagogen viljer att se barnet som skapare av kunskap
innebdr det att barnets forstaelse ses som den sanna kunskapen. Hér vill vi koppla samman
fragan om ritt och fel inom matematiken med att kunskaper ses som erfarenhetsbaserade.
Ernest (1998) skriver att enligt ett konstruktivistiskt synsitt dr det utifran vara tidigare
erfarenheter vi skapar var forstaelse for och kunskap om omvirlden. Vi kan enligt
radikalkonstruktivism endast se virlden genom de erfarenheter vi biar med oss och ddrmed
kan vi inte ha nagon sann kunskap om den (Ernest, 1998). I intervjuerna reflekterade bada
pedagogerna kring att barnen bir med sig olika erfarenheter och har olika forutséttningar. Att
ta hansyn till och utga fran att barn har olika erfarenheter med sig hemifran och att ha detta
som utgangspunkt i verksamheten, dr en del av forskolans uppdrag (Skolverket, 2006a).
Pedagog 2 uttryckte att just rétt och fel inte dr det viktiga, att alla svar dr okej, och det viktiga
istéllet dr att barnet far utga fran sitt eget tinkande. I observationerna sag vi hur pedagogerna
i olika situationer genom sin respons visade pa ett ppet bemdtande genom att utga fran
barnets perspektiv. Exempel pa detta dr nér de valde att fokusera och utga fran det svar barnet
gav dven om det inte var det svar pedagogerna tinkt sig. De tillit sig att folja barnens idéer
och bli vad Fisher och Leicht Madsen (1984) kallar medagerande eller medupptéckande
utifran barnens intresse. Vi menar att da pedagoger utgar fran barns intresse kan pedagoger
och barn skapa en gemensam utgangspunkt, och dirmed en gemensam forstaelse kring
sprakliga begrepp vilket Glasersfeld (1998) pekar pa som viktigt for att kunna kommunicera.

Doverborg och Pramling (1995) skriver om hur pedagoger just bor utga fran barns
erfarenhetsvirldar och forsoka se fenomen utifran barns perspektiv, vilket vi menar kan
mojliggdras om man som pedagog dr oppen i sitt bemétande av barns svar. Vi fragar oss dock
om en utgangspunkt i barnens erfarenheter och tankar skulle kunna innebéra att man undviker
fragan om det finns ett ritt eller fel svar. Om pedagogen stiandigt foljer barnens idéer, kan det
da ge att barnen inte far erfara att det faktiskt finns en vedertagen uppfattning i samhéllet om
ritt och fel inom matematiken? Wistedt (1993) menar hir att det kan finnas en risk med att
lata barnen tro att de har ritt utifran de erfarenheter de biar med sig fran vardagen. Hon sidger
att det inte alltid finns en naturlig koppling mellan barnens vardagserfarenheter och det de ska
ldra sig i skolan och risken &r att barnen istillet forvranger de nya kunskaperna sa att de
passar in i deras tidigare erfarenheter. For att undvika detta, anser Wistedt, att barnen inte far
lamnas ensamma i sitt larande utan hela tiden bor lira i samspel med andra, vilket gor
kommunikationen till en central del. Hon menar dock att elever anda maste fa utga fran sina
erfarenheter och relatera dessa till innehallet i skolamnena. Doverborg (2006) menar att det
inte behover finnas en motsittning mellan att utga fran barns perspektiv och att arbeta mot
larandemal. Vi kan se hur detta resonemang dven finns hos pedagog 2 i var studie, som tror
att barnen pa egen hand kan lira sig att tdnka kring ett innehall och komma fram till ett svar,
om hon undviker att ritta dem. Hon uttryckte att hon tror pa barnets egen formaga att komma
fram till rétt svar. Liknande tankar finner vi hos Doverborg och Pramling Samuelsson (2005)
som menar att alla barn kan matematik pa sitt sitt. Om barnet far en chans och inte begrinsas
i sitt tinkande sa menar forfattarna att barnen stimuleras till att fundera kring och ifragasitta
det de moter i sin omvérld. Hér sdger Emanuelsson et al. (2000) att pedagogen bor uppmana
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barnen att gissa och forklara hur de tinker, men att pedagogen dven bor hjélpa till att
synliggdra de missuppfattningar som barnen bir med sig.

Pedagog 2 sa i intervjun att det dr viktigt att barnen far utforska, forska och tinka sjélva.
Detta ser vi liknar vad Engstrom (1998a) beskriver som en konstruktivistisk undervisning,
dir eleverna uppmuntras till att reflektera 6ver sitt arbete inom matematiken och pedagogen
stottar eleverna till att prova sig fram, utan ett fokus pa ritt svar. Utifran Engstroms
resonemang tolkar vi det som att processen &r viktigare dn svaret. I intervjun pekade pedagog
1 pa just detta, att hon ser processen som viktigare dn resultatet. Bauersfeld (1998) menar att
pedagogen ska stotta barnet i processen istillet for att endast ga in och ritta slutprodukten da
barnet da redan hunnit konstruera en struktur for sin forstaelse som kan vara felaktig. Att
fokusera pa processen, som pedagog 1 uttrycker ovan, kan vi dven jamfora med ldararens
forhallningssitt i vad Runesson (1999) kallar for undervisningsobjekt 2”, dér fokus just
ligger pa tillvigagangssittet och processen istéllet for pa ritt svar. Vi har dven vid flera
tillféllen sett hur pedagogerna stottade barnen i tankeprocessen. I resultatet visade vi ett
exempel pa detta i dialog 3:1, nir Peter miter pedagog 1. Pedagogen fanns da kontinuerligt
med i processen dir hon forsokte stodja Peters tankar genom att stilla fragor.

Ytterligare en fraga vi anser att man som pedagog har att forhalla sig till &r i vilken grad man
ska anvinda korrekta matematiska begrepp i forskolan. I intervjun uttrycker pedagog 2 att
hon, for att underlitta for barnen nir de senare kommer till skolan, vill anvinda sig av de
matematiska begreppen for att gora dessa till en del av barnens sprak. Ahlberg (2001) menar
hir att det matematiska symbolspraket bor kopplas till barnens eget sprak, for att stodja
barnen i sin forstaelse. Hon skriver dven att i skolan méter barn en mer formell matematik
som inte utgar fran deras erfarenhetsvirld. Hon menar att barnen da kan fa en kiinsla av att
den egna matematiska forstaelsen inte duger och dirigenom fa en negativ attityd till
matematik. Ahlberg anser att barn maste fa prova sig fram och utforska istillet for att
fokusera pa ett ritt svar, vilket dven bada pedagogerna belyser som viktigt nér det giller
matematik i forskolan. I studien av Waara och Oman (2007) reflekterar den intervjuade
pedagogen kring just anviandandet av matematiska begrepp i forskolan. Hon fragar sig om det
viktiga dr att anvidnda de korrekta begreppen som barnen sedan méter i skolan, eller om det
istéllet dr viktigare att utga fran de begrepp barnen sjédlva anviander. Vi menar att det hir inte
behover finnas nagon motsittning utan att man som pedagog bade kan utga fran barnens
sprak men dven borja anvinda matematiska begrepp i forskolan.

6.1.4 Avslutande sammanfattning

Vi har hir, utifran pedagogernas olika former av respons till barnen samt utifran hur
pedagogerna resonerade kring sin syn pa matematik och sitt bemotande, diskuterat mojliga
konsekvenser for barnens forstaelse och ldrande. Att ge respons genom att stilla fragor kan
ses som ett sétt att ndrma sig barns perspektiv eller utmana barns tinkande, men kan kanske
av barnen upplevas som en form av forhor. Att ge bekriftande respons pa ett ritt svar kan
hjélpa barnet att skapa tillit till sin formaga men samtidigt kan ett bekriftande endast av ritt
svar formedla till barnet att det &r viktigt att svara ritt. Att bekrifta dven ett felaktigt svar,
eller ge en mer otydlig respons genom att inte direkt séga att svaret &r fel, reducerar fokus
fran att svara ritt, men vi menar att det dven kan utgora ett osynliggorande av det felaktiga
svaret. Att tydligt dementera svaret kan himma barnet men ger samtidigt en tydlig signal om
vad som ér ritt och fel. Pedagogerna visade ibland ett Oppet bemétande, dir de foljde och
utgick fran barnens tankar. Detta menar vi kan stimulera barnen till att tinka sjdlva men det
kan kanske dven resultera i att barnen inte ldr sig att det finns, vad som kan ses som
vedertaget i samhillet, ett rétt och fel inom matematiken.
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Under arbetets gang har vi upplevt svarigheter med att tolka de yttranden pedagogerna ger
som respons. Ett exempel var nir pedagogerna gav respons i form av mm”, vilket oftast
syftade till att visa intresse for det barnet sa, eller att bekrifta barnets svar. Inneborden av
respons i form av ett "mm” menar vi avgdrs av sammanhanget och hur barnen uppfattar detta
“mm” beror troligen mycket pa intonation och kroppssprak hos pedagogen. Vara egna
svarigheter med tolkningen har ocksa gett oss en uppfattning om hur svart det kan vara for
barnen. Vi menar inte med detta att pedagogerna i huvudsak ger otydlig respons utan istéllet
att spraket som meningsbérande dr mangtydigt. Detta kan belysas genom Vygotskijs (1999)
resonemang om hur orden i spraket bir pa generaliseringar, vilket gor att olika médnniskor kan
ge ett ord olika betydelse samt att ordets betydelse fordndras Gver tid.

Vi menar att det som pedagog dr viktigt att forhalla sig till de fragor vi nu diskuterat och att
vara medveten om sitt bemotande av barns svar samt vad bemotandet kan fa for konsekvenser
for barns larande. Vi hade inte for avsikt att genom denna studie ge nagra definitiva svar pa
hur man bor beméta barn utan vi ville belysa fragorna utifran tva pedagogers sitt att arbeta
och resonera kring detta. Vi har hir visat pa hur dessa pedagoger beméter barnens svar
genom varierade former av respons och hur de menar att de i huvudsak inte vill fokusera pa
ritt eller fel utan istéllet utga fran barnet och dess erfarenheter.

6.2 Forslag till fortsatt forskning

I denna studie har vi fatt erfara komplexiteten kring vart syfte och vara fragestillningar. En
svarighet vi upplevde var att sitta gransen for och definiera vad matematik dr. Vi rérde oss
fran att ha en relativt sndv uppfattning om vad matematik ir, till att bredda var syn och se
matematik i det mesta, for att slutligen justera var definition utifran den litteratur vi lédst. Vi
har fatt erfara att matematiken kan finnas 6verallt, i alla sammanhang och dialoger, om man
viljer att se det sa. Ett intressant &mne for fortsatt forskning kan dérfor vara att studera
méinniskors olika uppfattningar om vad som innefattas i begreppet matematik, samt vad dessa
uppfattningar grundar sig pa. Vi anser dven att det vore intressant att i en studie rikta fokus
mot hur barnen uppfattar pedagogernas respons, med andra ord, genomfora en liknande
studie men istéllet rikta fokus mot barnens upplevelser. Vidare menar vi att det skulle vara
givande att grundligare undersoka yngre barns forstaelse for ett ritt svar inom matematik.
Detta innefattar dven da att ta reda pa hur barnen tianker kring faktafragor och de svar som
anses som korrekta. Ett fjarde forslag till fortsatt forskning &r att gora en liknande studie i
grundskolan och gymnasiet, for att sedan jamfora resultaten med vart resultat. Finns det
nagon skillnad i hur pedagoger bemoter elevernas svar i forskola respektive grundskola, samt
mellan de olika skolaren?
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Bilaga 1: Intervjufraqgor.

1a. Vi dr nyfikna pa vad du anser vara ett centralt matematikinnehall i forskolan? Vad
matematik i forskolan for dig? Kan du berétta?

1b. Vad tycker du &r viktigt att tdnka pa i detta arbete?

2a. Enligt aktuell forskning uppfattar barn fenomen pa olika sitt beroende pa
vilka erfarenheter de har. Hur ser du pa detta nir det giller fragor med
matematikinnehall?

2b. Hur ténker du att detta inverkar pa ditt bemotande av barns svar pa en matematisk fraga?

3a. Utgar du fran att det finns ett ritt svar pa fragor med matematikinnehall? Kan du
forklara hur du menar?

3b. Anser du att barn kan svara “’fel”? Kan du forklara hur du tinker?

Om respondenten anser att det finns rdtt och fel svar inom matematiken: (fraga 4-5)
Om inte hoppa till fraga 6.

4a. Hur gor du nér ett barn ger ett felaktigt svar pa en fraga med matematikinnehall?

(Om de ndamner "att stdlla fraga”:)
4b. Kan du ge nagot exempel pa vad en lamplig foljdfraga kan vara? Hur bor den formuleras?

4c. Hur ser du pa barnets lirande i det har sammanhanget? Vad tror du att barnet lir sig?
5a. Hur gor du nir ett barn ger ett korrekt svar pa en fraga med matematikinnehall?

(Om de namner ”att stdlla fraga”:)
5b. Kan du ge nagot exempel pa vad en ldamplig f6ljdfraga kan vara? Hur bor den formuleras?

Sc. Hur ser du pa barnets lirande i det hir sammanhanget? Vad tror du att barnet lir sig?
6a. Hur beméter du ett svar i form av tystnad, pa en fraga med matematikinnehall?

(Om de namner "att stdlla fraga”:)
6b. Kan du ge nagot exempel pa vad en lamplig foljdfraga kan vara? Hur bor den formuleras?

6¢. Hur ser du pa barnets lirande i det har sammanhanget? Vad tror du att barnet lar sig?
7a. Vad anser du ir viktigast i dialogen kring ett matematikinnehall?

7b. Vad tycker du &r viktigast, att bekrifta barns egna tankar eller synliggora ritt svar?
Hur tinker du da?

8. Hur ser du pa din egen roll i dialoger med barn niir det giller matematik?



Bilaga 2: Forfragan om barnens deltagande.

GOTEBORGS UNIVERSITET

Goteborg 2008 03 31

Anhallan om tillstdind samt information till virdnadshavare angaende examensarbete
vid ldrarutbildningen, Goteborgs Universitet, kursen LAU370

[ examinationsarbetet i lararprogrammet 6nskar vi lirarstudenter, Catrin Dammberg och
Marie Jernberg, att genomftra en forskningsstudie i verksamheten dér ditt barn befinner sig.
Var understkning ska svara pa hur pedagoger forhéller sig till och agerar i dialoger med
barn, utifrén teorin att barn alltid har ratt utifran sina erfarenheter. Utgér pedagoger fran att
det finns ett ratt svar pa alla fragor eller uppmuntras barnens olika sitt att tinka? Det &r
alltsd framst pedagogernas agerande som ér i fokus for var undersskning,.

For att detta arbeta ska kunna genomféras pa bista sitt behdver vi observera och
dokumentera situationer dar pedagoger och barn befinner sig i interaktion med varandra
genom dialog. Denna dokumentation kommer att ske genom att vi antecknar vad pedagoger
och barn sédger och hur de agerar, genom anteckningar av dialogen, foto, ljudupptagning och
filmkamera. Materielet kommer sedan att analyseras och anvindas som grund i
examinationsarbetet.

All dokumentation som vi goér kommer att avidentifieras och dokumentationen anvinds enbart i
studiesyfte. Materialet behandlas med storsta méjliga konfidentialitet och personuppgifterna
forvaras pa ett sddant sitt att obehdriga inte kan ta del av dem. Citat av barnens kommentarer,
foton och filminspelning kommer ev. att visas under den muntliga examinationen, men inga
personuppgifter finns dé synliga. Deltagande i forskningen ér frivilligt, och ni och ert barn har ritt
att nar som helst avbryta er medverkan.

Har ni ytterligare fragor ber vi er kontakta oss pd nedanstaende telefonnummer:
Med vinliga halsningar
Catrin Dammberg xxoo00o0oooc och Marie Jernberg xoooooooo.

Handledare fér understkningen dr Mikael Holmquist.
Kursansvarig ldrare dr Jan Carle, docent, Goteborgs universitet, Sociologiska institutionen

031 786 4792

KLIPP HAR

Forilders medgivande
Jag tilldter att mitt barn:

barnets namn

medverkar i: Catrin Dammbergs och Marie examensarbete
Jernbergs LAU370

Ort och datum vardnadshavares namnteckning



Bilaga 3: Informationsbrev infor intervju.

GOTEBORGS UNIVERSITET
Institutionen fér pedagogik och didaktik

Information till deltagare i observation och intervju i examensarbete vid
lirarutbildningen, Géteborgs Universitet, kursen LAU370

I examensarbetet 1 lararprogrammet dnskar vi lararstudenter, Catrin Dammberg och
Marie Jernberg, att genomftra en forskningsstudie i verksamheten dér du arbetar. Vi
genomfor en fallstudie dir vart syfte ar att undersoka hur pedagogerna i en utvald
verksamhet bemoter barnens svar i dialoger med matematiskt innehall

Fér att detta arbete ska kunna genomforas pa bista sitt behdver vi observera och
dokumentera situationer dir pedagoger och barn befinner sig i interaktion med varandra
genom dialog. Denna dokumentation kommer att ske genom ljudupptagning och
filtanteckningar av situationen. Vi hoppas att var nirvaro vid dessa situationer kommer
paverka pedagogers och barns agerande i sa liten utstrickning som méjligt, eftersom
det dr den vardagliga dialogen vi &r intresserade av.

Dessutom kommer vi att intervjua er pedagoger vid ett avtalat tillfille. Denna intervju
ber vi att fa spela in pa kassettband/diktafon f6r att enklare kunna bearbeta materialet.

Dessutom ger det oss storre mojlighet att vara nirvarande i samtalet di vi inte behdver
fora 16pande anteckningar. Materialet kommer sedan att analyseras och anvindas som
grund i examinationsarbetet.

All dokumentation som vi gor kommer att avidentifieras och dokumentationen anviinds enbart
i studiesyfte. Materialet behandlas med stdrsta mojliga konfidentialitet och personuppgifterna
forvaras pé ett sddant sitt att obehdriga inte kan ta del av dem. Citat av era kommentarer
kommer ev. att visas i det skriftliga examensarbetet och under den muntliga examinationen, i
dessa fall 4r era identiteter anonyma. Nir ljudupptagningarna ir bearbetade kommer banden
att forstoras och filerna raderas. Nyttjandekravet for det insamlade materialet innebdr att det
endast far anvindas for forskning. Sjilva rapporten far sedan i sin tur refereras i t.ex.
ldrobocker.

Om ni Onskar skickar vi examensarbetet i sin slutgiltiga version till er innan vi skickar in den
for examination. Ni har da mojlighet att lisa etiskt kiinsliga avsnitt innan ev. publikation. Nir
examensarbetet dr godként av examinator kan det komma att publiceras pa Sociologiska
institutets hemsida, pa denna ldnk: https://guoa.ub.gu.se/dspace/handle/2077/89

Ert deltagande i studien dr naturligtvis frivilligt och ni har ritt att néir som helst avbryta er
medverkan. Men det &r av betydelse for undersokningens kvalitet, att ni bada deltar.

Genom att ni deltar i observationer och intervjuer ger ni ert godkiinnande till detta. Vi ber om
tillatelse att aterkomma till er, via mail, telefon eller personligen, for att folja upp eventuella
oklarheter fran intervjun.

Har ni ytterligare frigor ber vi er kontakta oss pa nedanstiende telefonnummer:
Catrin Dammberg xxxXxXxxxxx
Marie Jernberg Xxxxxxxxxx



GOTEBORGS UNIVERSITET
Institutionen for pedagogik och didaktik

Handledare for undersdkningen dr Mikael Holmquist.
Kursansvarig ldrare dr Jan Carle, docent, G6teborgs universitet, Sociologiska institutioner
031 786 4792

Slutligen vill vi sdga att vart syfte inte dr att bedéma huruvida ett agerande ér bittre eller
sdmre dn nagot annat, utan att beskriva verkligheten och analysera denna utifran aktuella
teorier.

Tack pa forhand f6r din medverkan!

Mvh
Catrin och Marie



