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Sammanfattning

Nyfikenhet ges en central plats i férskolan och betraktas som en nyckel till larande, sarskilt inom pedago-
gik som tar sin utgangspunkt i barns utforskande. Samtidigt saknas teoretisk och empiriskt grundad kun-
skap om hur nyfikenhetsdrivet larande kommer till uttryck och kan stéttas i forskoledidaktisk praktik. Syftet
med denna studie ar att undersdka hur pedagoger stéttar nyfikenhet pa kunskap inom ramen for Reggio
Emilia-inspirerad utforskandepedagogik. Detta understks med hjalp av ett teoretiskt ramverk for stottning
av nyfikenhetsdrivet larande dar utgangspunkten ar att nyfiket larande kan forstas som en cykel dar (1) infor-
mationsgap uppmaéarksammas av barnet, (2) barnet stker eller invantar information och som () fullféljs nar
information som fyller informationsgapet erhallits. Analysen utgar fran ramverket kombinerat med detalje-
rade multimodala interaktionsanalyser av videoinspelad interaktion fran utforskande aktiviteterinom ramen
for den forskoledidaktiska praktiken socioemotionellt materiellt larande (SEMLA). Resultaten visar att stot-
tande av nyfikenhetsdrivet larande utgors av komplexa samspelsprocesser som kan brytas ner i termer av
att vara riktade mot olika faser i nyfikenhetscykeln vilka underhaller nyfikenhetscykelns momentum och gor
att barnet erhallervalid information. Resultaten visar vidare att det ar av vikt for pedagoger att vara medvetna
om barns forstaelsehorisont néar ambitionen &r att sétta igng och stétta deras nyfikenhet i riktning mot ett
specifikt Iarande.

Nyckelord: Nyfikenhet; Ldrande; Stéttande

Abstract

Supporting Curiosity-Driven Learning in Preschool

Curiosity has a central place within Early Childhood Education and Care (ECEC) and is considered valua-
ble for learning, especially in pedagogies that take children’s explorative and discovery learning as a star-
ting point. At the same time, there is a lack of empirical knowledge regarding how curiosity-driven learning
emerges and is supported in ECEC.

The aim of this study is to investigate how ECEC teachers scaffold curiosity-driven learning within
Reggio Emilia inspired practices. This is achieved with a framework for curiosity-driven learning combined
with detailed multimodal interactional analyses of video sequences taken from Socio-Emotional, Material
Learning practices (SEMLA) in Sweden. The theoretical framework posits that the scaffolding of curiosity-
driven learning consists of scaffolding during the different stages of the child’s curiosity cycle that begins
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with (1) the child placing attention on an information gap, (2) the child seeks or awaits information, and which
is concluded when (3) information is reached that satisfies the information gap. The results show that the
scaffolding of curiosity-driven learning can be broken down in terms of support during the different stages
of a curiosity cycle and that supporting the momentum of this process and enabling children to reach valid
information is of importance. Moreover, the results indicate the need for teachers to be aware of children’s
pre-existing knowledge when the aim is to initiate children’s curiosity.
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Gjesteredaktarer: Camilla Eline Andersen, Lena Aronsson og Hillevi Lenz Taguchi

Inledning

Denna artikel handlar om hur nyfikenhetsdrivet lirande kan synliggoras, forstas och
stottas praktiskt i forskolan. I forskolan anses barns nyfikenhet vara betydande i fostran-
det av demokratiska samhallsmedborgare och ar hogt varderad for larande. Nyfikenhet,
eller begiret efter information i franvaron av utifran kommande beloningar (Markey &
Loewenstein, 2014) dr riktad mot information som upplevs som saknad. Det nyfikenhets-
drivna lirandet innefattar saledes en inre motivation att forvarva kunskap. Detta kan rora
sinnesinformation om hur néagot till exempel ser ut, luktar eller kinns (perceptuell nyfi-
kenhet), eller konceptuell information sasom kategorier, forklaringar, teorier eller idéer
(epistemisk nyfikenhet) (Berlyne, 1954).

Forskolan kan forhalla sig till det nyfikenhetsdrivna ldrandet genom tre perspektiv:
(Kaneko, kommande): (1) som nagot naturligt och spontant framtradande och som bor fol-
jas (Birbili & Tsitouridou, 2008; Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994; Froebel, 1885; Senent et al.,
2021), (2) som nagot som behover initieras av andra (Heggen & Lynngard, 2021; Locke,
1913) samt (3) som nagot i sig att fostra och utveckla (Chak, 2007; Menning, 2019). Alla
dessa tre perspektiv kan uttolkas i den svenska laroplanen for forskolan (Skolverket, 2018).

Begreppet nyfikenhet, framforallt ur perspektivet att folja det, har givits stor plats
inom den Reggio Emilia-inspirerade pedagogiken. I denna pedagogik anses bade vuxnas
och barns nyfikenhet vara viktiga (Rinaldi, 2006), och genom att utga fran barns intressen
ar tanken att nyfikenheten ocksa tas tillvara (Senent et al., 2021). Lyssnandets pedagogik
(Aberg & Lenz Taguchi, 2018) forhaller sig kritisk till att det ar pedagogens uppgift att
formedla kunskap till barnet. Strivan ér istdllet att astadkomma ett hierarkiskt utplattat,
kollaborativt, processinriktat arbetssétt dar den vuxnes nyfikenhet pa barnet skapar forut-
sittningar for att folja barnets nyfikenhet och utmana den (Edwards et al., 2011; Aberg &
Lenz Taguchi, 2018; Rinaldi, 2006). Senent et al. (2021) fangar grundprincipen fér denna
form av pedagogik pa foljande sitt: "the compelling characteristics of the Reggio Emilia
approach include reciprocal relations between the agency of the child and the intentiona-
lity of adults, and the manner in which documenting and sustaining curiosity co-produces

an emergent curriculum that embeds inclusion of all learners” (s. 1254).
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Trots att Reggio Emilia-inspirerad pedagogik blivit vitt spridd saknas till stor del empi-
risk forskning om hur denna fungerar i praktiken (Emerson & Linder, 2021) och med
tanke pa den centralitet som nyfikenhet tillskrivs i férskolan dr det dessutom anmérknings-
vart att det saknas savdl empiriska studier som teoretisk forstaelse for nyfikenhet och hur
det utmynnar i ett larande (Heggen & Lynngard, 2021).

Genom ett ramverk for nyfikenhetsdrivet lirande (Kaneko, kommande) dar psyko-
logisk forskning om nyfikenhet kombineras med forskning om stéttande (eng. scaffol-
ding), analyseras i denna artikel videosekvenser fran nagra svenska forskolor som arbetar
med pedagogiken socioemotionellt materiellt lirande (SEMLA) (Lenz Taguchi & Palmer,
2017). SEMLA bygger pa en gruppbaserad utforskandepedagogik med rétter i Reggio
Emilia-traditionen men med ett forstirkt fokus péa att ocksa stotta barnen individuellt.
Utgangspunkten tas i barnens nyfikenhet, problemstallningar och fragor och hade i den
aktuella studien ett fokus pa vetenskap, teknologi, ingenjorsvetenskap, konst och matema-
tik (Science, Technology, Engineering, Art and Mathematics STEAM). Syftet ér att beskriva
hur forskolepedagoger stéttar barns nyfikenhetsdrivna ldrande inom ramen féor SEMLA.
Foljande fragor stdlls: Pa vilka sitt ar pedagoger inbegripna i att initiera och/eller folja
barns nyfikenhet? Hur stottar pedagoger barns anstrangningar att soka information och/
eller erbjuder information som kan tillfredsstélla nyfikenheten? Vilka indikationer visar att
nyfikenheten tillfredsstélls genom att ny information inhdmtas? Hur ser pedagoger till att
den information som barnen anser vara tillfredsstillande ocksa &r valid?

Nedan ges en kort introduktion till forskning om nyfikenhet, stottande samt ramver-

ket for nyfikenhetsdrivet larande.

Teoretiskt perspektiv pa nyfikenhet och stéttande

En etablerad nyfikenhetsteori dr den sa kallade informationsgapteorin (eng. information
gap theory; Loewenstein, (1994)). Enligt denna &r en forutséttning f6r nyfikenhet att upp-
marksamhet riktas mot ett upplevt gap eller en lucka i information. Studier tyder pa att
informationsgap uppmarksammas latt vid brott mot det férvantade, problem, hidndelser
med ett begransat antal lika tdnkbara forklaringar (det vill sdga ar underdeterminerade)
eller patraffandet av nagot nytt (for forskningsoversikt se Chu & Schulz, 2020). Barn upp-
miérksammar ocksa litt informationsgap i synbart vardagliga observationer som till exem-
pel i fragan varfor gar solen ner?” (Chouinard, 2007) och i existentiella &mnen (Engel,
2011). Nar informationsgap uppmérksammas skapas en kinsla av osdkerhet och att vara
berévad information, vilket ger ett begir efter den sa att osdkerheten kan reduceras och
gapet kan fyllas. Nyfikenhet kan dé kontrasteras mot det nédrbesliktade begreppet intresse
som istéllet ror det bredare njutningsfyllda engagemanget och dterengagemanget inom

dominer dar forkunskaper finns (Donnellan et al., 2021; Renninger & Hidi, 2016). Nar
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tillfredsstillande information erhalls framkallas positiva kidnslor. Séledes drivs nyfikenhet
bade av uppmarksamhet pa informationsgap samt den forvantade positiva kinslan av att
erhalla saknad information. Stéd for teorin har bl.a. kommit fran experimentella studier
(Loewenstein et al.,, 1992) och hjarnforskning (for forskningsoversikt se Gruber et al.,
2019).

Den vuxnes intentioner att utmana barnet for att astadkomma ett ldrande kan for-
stas med utgangspunkt i det sociokulturellt rotade begreppet stottande (eng. scaffolding).
Stottande innebdr i grunden att handlingar frdn en annan, mer kunnig, mojliggor for en
novis att klara av saker som denne inte hade gjort pa egen hand (Wood et al., 1976), dvs.
inom den proximala utvecklingszonen (Vygotskij, 1978). Begreppet stottande avser en pro-
cess av samaktiverat handlande dir barnets agens i form av forkroppsligad (eng. embodied)
motivation, till exempel intresse eller nyfikenhet, riktad mot ett lirande kan framjas genom
ett valtajmat och intonat (eng. contingent) stottande (Mascolo & Fischer, 2015; van de Pol
et al., 2010; Wood et al., 1976). Att balansera barns initiativ och stotta bade det enskilda
barnet och barngruppen mot olika predefinierade mal kan vara svart. Forskning om stottat
larande visar pa komplexiteten i denna form av interaktion och att den dessutom inte ér sa
vanligt forekommande i forskolepedagogisk verksamhet (van de Pol et al., 2010; Salminen
etal. 2021). Emilsson och Pramling Samuelsson (2014) visar ocksa, att pedagoger i Reggio
Emilia-inspirerad praktik tenderar att antingen inta en tyst observerande roll eller styra

barnen mot en specifik upptackt.

Konceptuellt ramverk for stéttat nyfikenhetsdrivet larande
Det konceptuella ramverket (figur 1) for nyfikenhetsdrivet larande ar utvecklat utifrdn en
omfattande genomgang av tidigare forskning om nyfikenhet och stottat lairande (Kaneko,
kommande). Nedan ges en kortfattad sammanfattande beskrivning av ramverket.
Ramverket centreras kring den intrapsykiska nyfikenhetsprocessen. Denna process
(hér kallad nyfikenhetscykel) inleds med att uppmarksamhet riktas mot ett informations-
gap. Den nyfikenhet som potentiellt uppstir kan sedan leda till aktiva anstrangningar for
att erhalla saknad information eller till en passiv invdntan pa att bli tillford den, om detta
kan forvantas. Aktiva anstrangningar kan komma till uttryck genom ett utforskande av den
tysiska varlden, till exempel att undersoka och préva egenskaper hos objekt, att vinda sig
till informationskallor, men ocksé via bildande av forklaringar och teorier. Nér information
som fyller informationsgapet erhalls, blir nyfikenhetscykeln fullgangen vilket innebér att
barnets bild av virlden uppdateras och blir en potentiellt ny utgangspunkt for nya nyfiken-
hetscykler. Huruvida information uppfattas kunna fylla ett informationsgap beror pa olika
faktorer, sasom barnets tidigare kunskaper och erfarenheter, formagan att uppfatta infor-
mationsgap i erhallen information, tilltron till egenproducerade forklaringar och teorier,

beddmning av informationskéllor samt graden av nyfikenhet.
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Uppmaérksammade informationsgap vacker inte alltid nyfikenhet. Huruvida det
uppstar kan bero pa den uppfattade storleken av informationsgap (mer nedan) pa bar-
nets bedéomningar av sin férmaga att kunna séka och forsta information, graden av
forvantad positiv affekt i samband med erhallandet av information och metakognitiva
uppfattningar om kunskaper. I ramverket ar faktorer av denna typ kallade nyfikenhets-
moderatorer. I ramverket konceptualiseras nyfikenhetens tillfredsstéllelse, dvs. att en
nyfikenhetscykel blir fullgangen positivt kunna paverka moderatorer, vilket kan bidra till
att hoja den generella bendgenheten att bli nyfiken. Av ramverket framgar att objektet for
barnets nyfikenhet ocksé blir objektet for larande. Stottande ar darfor i grunden inriktat
pé varnandet av nyfikenhetscyklers momentum samt att de blir fullgangna. Denna stott-
ning kan ske pa ett eller flera av f6ljande sitt: (a) skapandet av mojligheter for barnet att
uppmairksamma informationsgap som det inte skulle ha gjort sjalvstandigt, (b) att stotta
barnets anstringningar att na tillfredsstdllande information samt (c) att erbjuda barnet
tillfredsstdllande information ndr det inte lyckas na sadan information sjélvt. Vidare kan
en annan person aven (d) stotta barnet till att na (och lara sig) valid information som ar
socialt vedertagen och haller for ett visst matt av kritisk granskning. Varje punkt behand-
las ndrmare nedan.

Ett stottande av nyfikenhetens igangsdttning kan ske indirekt genom att underldtta
barnets spontana uppmirksammande av informationsgap via tillgangliggérandet av nyfi-
kenhetsviackande objekt, situationer eller miljoer men ocksa via direkta handlingar fran
andra, saisom kamrater eller pedagoger. Detta kan exempelvis ske via modellerande (t.ex.
Dubey et al., 2021; Endsley et al., 1979), via kommentarer eller fragor (t.ex. Engel & Labella,
2011, citerat i Engel, 2011; Henderson, 1984), att be om forutsagelser eller gissningar (t.ex.
Brod & Breitwieser, 2019; Inagaki & Hatano, 1977; Loewenstein et al., 1992) eller att skapa
medvetenhet om att viss information utelimnats (Bonawitz et al., 2011; Lamnina & Chase,
2019).

Intressant i sammanhanget ar att stora informationsgap, det vill sdga sadana dar inga
eller laga forkunskaper finns, tycks minska sannolikheten for nyfikenhet (for forsknings-
oversikt se Chu & Schulz, 2020). Detta kan klargoras med hjélp av Bayesianska kognitiva
utvecklingsmodeller (t.ex. Schulz, 2012) vilka visar att utan tillrackliga kunskaper kan bar-
net inte skapa en tilltro om vad som &r det mest sannolika vilket kravs for att bli 6verras-
kad, att forsta att nagot ar nytt och att kunna uppfatta att ménga lika sannolika svar eller
forklaringar for en patraffad hiandelse foreligger. Studier har &ven visat att informationsgap
som ligger i regionen “ddr en néistan vet” ofta ar extra nyfikenhetstriggande (t.ex. Metcalfe
et al., 2017; Wade & Kidd, 2019), vilket dven kan sdgas vara i linje med den proximala
utvecklingszonen (Vygotskij, 1978). Detta kan forklaras med att stora forkunskaper gor ett
informationsgap mer urskiljbart och mer 6verkomligt (Loewenstein, 1994; Metcalfe et al.,

2020). Det dr med beaktande av detta nédvéndigt att vuxna ar inforstidda med barnets

49



John M. Kaneko & Sofia J. Frankenberg

forstaelsehorisonter nér avsikten ér att leda uppmarksambhet till informationsgap, for att
astadkomma nyfikenhet.
Nir nyfikenhet intrader kan pedagogen stotta barnets aktiva anstrangningar att finna

saknad information (Hannafin et al., 1999) genom:

1. konceptuellt stottande: att skapa forstaelse for problem och koncept, exv. genom att
erbjuda bakgrundsinformation som 6kar uppfattningen av ett informationsgap

2. strategiskt stottande: att ge ledning for hur information kan inhdmtas, exv. genom att
guida till olika sdtt att jamfora, prova hypoteser eller att se vilka informationskallor som
finns

3. procedurellt stottande: att ge forstaelse for verktyg och hur dessa kan anvédndas, exv.
méttband, vagar, mobiler och surfplattor

4. metakognitivt stottande: att stirka och vidmakthalla uppmirksamhet pa informations-
gapet, exv. genom frdgor, kommentarer, ledtradar, kroppsliga handlingar och genom

egna samt andra barns forutsdgelser och gissningar.

Barns resonerande och bildande av forklaringsmodeller kan dven stimuleras av varfor-
fragor (t.ex. Willard et al., 2019). I 6vrigt kan har noteras att ett stéttande av nyfikenhets-
drivet larande saledes ger majligheter till larande under sjélva processen.

I ramverket forstas erhallandet av saknad information som viktig da det innebér en
upplevelse som kan ge barnet en kénsla av kompetens och héja forvintan pa att fa en posi-
tiv kdnsla ndr saknad information erhalles, vilket gynnar det fortsatta nyfikenhetsdrivna
lirandet. Om information tar lang tid att na eller dr svar att erhalla, riskerar uppmérk-
samhet, beroende pa nivan av sjdlvreglering, att dras ivdg fran informationsgapet med
foljden att barnet gar ur sin nyfikenhetscykel och att dess momentum reduceras eller gar
ner till noll. Detta medf6r att barnet inte nar en beldnande och aterkopplande upplevelse
(Markey & Loewenstein, 2014). For att behdlla momentumet i det nyfikenhetsdrivna laran-
det har pedagoger, i tillagg till att stotta uppméarksamheten pa informationsgapet, saledes
ocksa mojlighet att tillfora information. Pa grund av att minnesinkodningen ar stérkt i
nyfikna tillstand (for forskningsoversikt se Gruber et al., 2019) sker ett lirande oavsett
om information tillférs externt eller genom egna anstrangningar. Slutligen har pedago-
gen ocksa mojlighet att stotta barnet att na kunskap som héller for viss granskning och
som sociokulturellt betraktas som vedertagen. Det kan exempelvis ske genom att resonera
med barnet om dess slutsatser fran utforskande, om andras och egna forklaringar och spe-
kulationer (Luce et al., 2013; Danovitch & Mills, 2018). Detta kan dven utveckla barnets
allmdnna bendgenhet att bli nyfiket, da det medfér en traning av férmagan att uppfatta
informationsgap.

I kommande avsnitt nyttjas ramverket i analyser av naturligt forekommande interak-
tion i syfte att synliggora hur ett stottande av det nyfikenhetsdrivna ldrandet kan komma

till uttryck i utforskandepedagogik.
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Stottning av nyfikenhetsdrivet ldrande 2
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Figur 1. Stottning av barnets nyfikenhetsdrivna ldrande.

Metod

For att undersoka hur pedagoger kan stotta barns nyfikenhetsdrivna ldrande inom
ramen for Reggio Emilia-inspirerad utforskandepedagogik har detaljerade multimodala
interaktionsanalyser av videoinspelad interaktion av arbetssittet SEMLA genomforts.
Arbetssattet utvecklades som en intervention inom ramen for det storre interventions-
studieprojektet "Hjdrnvégar i forskolan” med barn i aldern 49-74 ménader (Gerholm
et al,, 2019). Det projektbaserade arbetssittet i SEMLA innebar att pedagoger tillsam-
mans med sex till atta barn tog sin utgangspunkt i en 6vergripande fraga, hur mdnniskan
skulle leva och bo i framtiden?, dér bl.a. ett forstarkt fokus pa att stotta barn inom ramen
for en gruppbaserad pedagogik betonas. Personalen fick utbildning i arbetssattet under
tyra kvillar a tre och en halv timma med fokus pd SEMLA-pedagogiken, deras egen roll
i genomférandet av aktiviteterna och hur de skulle stotta barnens ldrande. Forskolorna
forsags med en méangd material sasom pappkartonger, tejp, ballonger och mitredskap
sasom mattband och timglas. Digitala resurser i form av surfplattor anvindes ocksa
for att soka information och for pedagogisk dokumentation (Lenz Taguchi & Palmer,
2017). For att kartldgga arbetssittet videofilmades SEMLA-aktiviteter pa sju forskolor.
Analyserna som presenteras i denna artikel bygger pé ett mindre urval av videodata fran
det storre projektet.

Skriftligt informerat samtycke for att videofilma pagaende pedagogisk praktik inham-
tades fran alla deltagande vuxna och frdn barnens virdnadshavare innan datainsamlingen
paborjades. Alla data hanteras i enlighet med Vetenskapsradets riktlinjer och géllande regel-
verk (Vetenskapsradet, 2017). Sarskild betoning lades pa etiska aspekter gillande barns del-
tagande i forskning. Barnen informerades om projektet pa ett satt som de kunde forstd och

sdrskilda strategier for att informera om att forskning pagick utvecklades (exv. presentation
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under samlingen, en bok om delar av forskningsprojektet, en visuellt klargorande kalen-
der, T-shirt med texten ”"Forskning pagar” som bars av forskarna; se Frankenberg et al.,
2019). Forskaren klargjorde kontinuerligt for barnen att de kunde séga till om de inte ville
bli filmade. Uppmarksamhet riktades dven pa signaler fran barnen om de inte ville delta
och forskaren riktade i s fall bort kameran eller avbrét inspelningen helt. Inspelningarna
genomfordes med en handhallen kamera for att pa ett flexibelt satt kunna fanga relevanta
aktiviteter som synliggor arbetssattet.

Det totala materialet som samlades in bestar av sammanlagt 22 timmar film. Barnen
i videomaterialet fran de sju forskolorna ér till 6vervigande delen aktivt engagerade i att
utforska material och att konstruera, individuellt eller tillsammans. SEMLA-pedagogiken
syftar dock mot mer specifikt ldrande, bl.a. med fokus pa STEAM, vilket stéller krav pa
pedagogernas formagor att 6ppna upp och styra barnens nyfikenhet mot olika former av
kunskapsinnehall. I linje med studiens syfte har darfor ett urval gjorts i enlighet med att
pedagoger ér involverade i interaktion med barn och som uppfyller &tminstone ett av f6l-
jande kriterier: a) barn soker information via fragor (exempelvis varfér-, hur-, och vad-
fragor), b) barn undersoker objekt och dess egenskaper (till exempel ser, manipulerar, kin-
ner, luktar), ¢) barn uppvisar kroppslig orientering mot informationskéllor eller problem
(till exempel pekar, lyssnar, ser), d) barn anvinder instrument eller verktyg som genere-
rar information (exempelvis madta, vaga, titta i forstoringsglas, googla). Urvalet renderade
en samling av 11 filmer vilka inneholl sekvenser som analyserades mer i detalj. I denna
artikel presenterar vi fem sekvenser vi bedomer tillsammans illustrerar centrala aspekter
av nyfikenhetsstottande. Sekvenserna analyseras med utgangspunkt i ramverket for nyfi-
kenhetsstottande och ett multimodalt perspektiv pa kognition (Arvola, 2020; Broth, et al.,
2020b). Analysen fokuserar dirmed pa deltagarnas kroppsliga uttryck for nyfikenhet och
stottande i form av verbala uttryck, gester, blickar och kroppshéllning i situerade rumsliga
och materiella kontexter. Genom ett sdrskilt fokus pa deltagarnas perspektiv och pa hur de
orienterar sig gentemot varandra synliggors nyfikenhetsstottande som en forkroppsligad
interaktiv och situerad kognitiv process (Broth & Keevallik, 2020a). Namnen pé deltagarna

i de presenterade utdragen dr fingerade. For transkriptionsnyckel se nedan.

Resultat

Exempel 1. Hur langt dr vart trdad? Stottande for att erhdlla valid information i en
nyfikenhetscykel

En pedagog (Anita) och fem barn har haft en liten samling ddr de pratat om vad de gjort
tidigare under SEMLA-projektet, eller som barnen kallar det "forskningen” I rummet finns

olika byggnadsmaterial och mattband for att mata. Ett trad som barnen byggt tidigare star
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pé golvet. Bjorn placerar sig vid tradet och borjar mata det, vilket pedagogen uppmark-

sammar. Hon sétter sig ner pa golvet bredvid Bjorn och kort dérefter riktar dven Johan sin

nyfikenhet mot tradet.

01 | 00:10 BJOR Anita, hur langt Ar varan trad?
((HAller ett maAttbhand mot ett trad byggt utav skumgummi, sugrdr och
fjadrar))

02 | 00:14 PEDA (2.0) du haller ju pa och mater nu ser — //
jag#
({rér sig sa att hon sitter nira Bjdrn och 'ﬂi L"r\?
tittar p& tradet)) - -

03 Qo:17 JOHA ({na&rmar sig tradet och riktar blicken mot \@% A
matthandet och tradet)) é\é

hur langt? (0.5) [hur langt &r vart trad]

04 | 00:19 PEDA [hur langt ser det ut] att wara da?

[ (Bidrn pekar uppe pa miattbandet. Johan pekar langre ner))

05 00:27 PEDA #dar uppe ar ju nollan (0.2) ser du?
( {pekar mot toppen)

06  00:31 PEDA och s& kan(0.2)vad star det? ((pekar mot
mitten av mattbandet))

07  00:32 JOHA tio

08 PEDA ja och har?

((pekar lite langre ned pa mattkandet))
09  00:34 JOHA tjugotva
10 PEDA ja: da a&r den nastan tjugotva

Exemplet illustrerar hur ett informationsgap uppmarksammas av Bjorn (rad 01) vilket
vicker nyfikenhet, varpa pedagogen indirekt bekriftar uppmarksammandet av gapet
och erbjuder konceptuell stottning genom att konstatera att Bjorn dr i faird med att
mita (rad 02). Johan visar ocksa sitt intresse genom sin fraga "Hur ldngt?” (rad 03).
Pojkarnas uppmirksammande av informationsgapet samt deras nyfikenhet kan har
tolkas som synkroniserat och de samarbetar for att na information, vilket kommer till
uttryck genom deras kroppsliga handlingar att hantera méttbandet och pekande gester
(rad 04). Pedagogen ger strategisk stottning genom att peka och visa hur matandet
ska genomforas. Pedagogens fraga “vad stdr det?” (rad 06) och “ja och hdir?” (rad 08)
indikerar procedurell stottning, dvs. att den eftersokta informationen finns pa detta
stdlle pd mattbandet (rad 08) och Johans svar “tjugotva” (rad 09) bekriftas av pedago-
gen (rad 10). Darmed blir Johans nyfikenhetscykel fullgangen. Daremot &r det oklart
om dven Bjorn tillgodogjort sig svaret, eftersom inget yttrande eller kroppsligt uttryck
uppvisas.

Exemplet illustrerar hur pedagogens strategiska och procedurella stottande gor att det

nyfikenhetsdrivna larandet ror valid information avseende lingd i enheten cm.
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Exempel 2. Hur lang tid tar timglaset? Multipla stottandestrategier for att uppritthalla barns
nyfikenhet och fylla kunskapsgapet.

Projektarbetet har pagatt under nagra veckor. Fragan om att leva och bo om hundra dr har
bl.a. inspirerat till att bygga ett gemensamt hus. SEMLA-rummet ér fullt av olika mate-
rial och matverktyg som barnen utforskar. Det 4r en lite rorig och ofokuserad situation
och pedagog 2 har under en stund forsokt hitta ett fokus som kan finga barnens intresse.
Hon noterar att Karl riktat sitt intresse mot fragan om tid och tar fram ett gront timglas
for att leda in barnens intresse mot att mata tid. "Horrni, hdr kan vi se en minut”, sager
hon. "Horrni, kan ni std pa ett ben i en minut?” fragar hon. Alla fem barnen samlas runt
pedagog 2 och hoppar entusiastiskt medan pedagog 2 miter en minut. Karl har tagit fram
ett genomskinligt timglas med en ovanlig konstruktion med bla vétska som rinner uppat.

Karls och Mattias intresse riktas mot det bla timglaset.

11 | 29:52 ((Karl haller i ett blatt timglas och vrider och viander det medans
Mattias tittar pa))

12 29:59 PED1 men det blaa timglaset &r mer dn en minut

13 PED2 ja:

14 KART mycket mer?

15  30:02 PED1 ja vi far vil ta tid
((tar fram sin mobiltelefon))

16 ((Karl vander pd det blda timglaset och bdde han och Mattias tittar
fokuserat pd innehdllet. Vander det igen efter ndgra sekunder och
skakar det))

17 30:30- | PED1 men Karl 1at den ligga ner helt rakt sa=

30:33 =vi kan ta tid hur mycke det &r i den#
30:34-
31:09 ((Karl och Mattias star tysta och tittar

pa timglaset))

Karl och Mattias uppvisar att de har sin uppmérksamhet riktad mot det bla timglaset
genom att de tittar fokuserat pa det (rad 11). Den ovanliga utformningen av timglaset ska-
par ett spontant uppmarksammande av ett informationsgap avseende hur timglaset fung-
erar och ser ut. Denna situation kan sdgas ha blivit indirekt stottad genom att timglaset
gjorts tillgdngligt f6r barnen. Pedagog 1 stottar konceptuellt genom att konstatera att det
bld timglaset tar langre tid an en minut (rad 12) och Karl svarar med att fraga “mycket
mer?” (rad 14), en manifestation av nyfikenhet uppkommen genom uppmirksambhet pa ett
mer specifikt konceptuellt informationsgap avseende timglaset. Pedagog 1 svarar dé i efter-
foljande tal-tur med strategisk stottning genom att konstatera “ja, vi far vdl ta tid” (rad 15)
och bekriftar ddrmed det uppmarksammade informationsgapet. Karl ar med pa noterna
och vinder timglaset (rad 16). I och med forslaget att ta tid med en mobiltelefon (rad 15)
erbjuder pedagog 1 procedurell stottning och en situation av samarbete uppstar for att
soka information som kan fylla gapet. I det efterfoljande handelseférloppet kommenterar

pedagog 1 regelbundet timglaset, hur mycket tid som fo6rlopt och gor egna forutsagelser,
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vilket kan forstas som metakognitivt stottande, dvs. en strivan att stirka och vidmakthalla
barnens uppmérksamhet pa informationsgapet. Plotsligt riktar dock Karl sin uppmérk-
samhet at ett annat hall och sitter sig pa golvet, mojligen som en respons pa att pedagog 1
sagt att det kommer att ta langre tid. Detta leder for Karls del till ett kort avbrott i nyfiken-
hetscykeln som fokuserar tidtagningen for att riktas mot en insekt pa viggen (se nedan,
rad 27) samtidigt som pedagog 1 fortsitter att stotta Mattias nyfikenhet pa tidtagningen.
Efter ytterligare en stund har néstan hela timglaset runnit igenom och Karl har kommit

tillbaka och fokuserar igen pa timglaset.

18 35:42 MATT snart ska du stoppa det ar bara lite kvar
{{ser pa timglaset))
19 PED2 Jaja Jjag ar beredd, sidg till nar jag ska stoppa
{(har fingret pd tidtagaruret))
20 35:51 MATT snart snart# det &r bara °pyttelite®=
=till (0.5) nu
{{lutar sig fram £&8r att titta pa
timglaset))
21 35:56 KARL nu
{{ser pa timglaset))

22 { (Pedagog 2 stinger av tidtagningen))
23 35:58 MATT vad var det?
{ (ser pa pedagog Z2))

24 PED2 Fy:ra minuter tre sekunder och vet ni vad det har sista
heter? (.) fem= =hundradelar()det &ar pytte pytte lite (0.3) fyra
minuter och tre sekunder
{ {pekar pd hundradelarna pa mobilens tidtagarur))

25 MATT Ja

26 KARL .}

{{ler, ser pa pedagog 2}

Nir timglaset borjar rinna ut ger pedagog 1 ytterligare procedurell stéttning genom att
saga till barnen att de ska séga till niar hon ska stoppa tiden (rad 18). P4 sa sétt gér hon
dem ocksé delaktiga i metoden for att fa svar pa fragan. Nér barnen sager att tiden ar slut,
och pedagog 1 stoppar tiden, fragar Mattias "vad var det?” (rad 23), vilket hér tolkas som
ett uppvisande av nyfikenhet pa svaret. Pedagog 1 laser av tiden och stéttar konceptuellt
ocksa barnens forstaelse av avldsningen genom att peka pa skirmen och forklara vad
hundradelar ar f6r nagot, vilket innebdr ytterligare validering av att informationen &r
korrekt (rad 24). Bada barnen reagerar pa pedagogens svar i de tva efterfoljande turerna
vilket kan tolkas som uttryck for att de bada natt information de varit nyfikna pa (rad
25, 26).

Exemplet visar framforallt hur ett konceptuellt, strategiskt och metakognitivt st6t-

tande viarnar momentumet i det nyfikenhetsdrivna larandet.

Exempel 3: Ar det en spindel?

I exemplet ovan avbryter Karl under en stund sitt fokus pa timglaset och uppmérksammar
istillet tillsammans med barnen Lotta, Maja och Fredrik och pedagog 2 en spindel pé vig-
gen (rad 27).
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27  33:11 KARL jag ser en spindel() jag ser en spindel
{{ser pd ett djur pd vaggen))

28 LOTT vart vart vart
{({Lotta, Maja, Fredrik och pedagog 2 kommer och ser pd djuret som
Karl hittat))

29 MAJA det dar ar inte en spindel det &r en fluga
{({ser pd insekten))
30 | 33:26 PED2 jag tror faktiskt ocksa att det ir en spindel(0.2) hur manga ben=

=har den?
{(ser pA insekten))

31 FRED den har en tva, tre (.)sex
{({ser nira pd insekten))

32 KARL  Atta
{(ser pA pedagog 2))

33 PED2 har den sex eller atta
{({ser pd Karl))

34 FRED sex
{(ser pA pedagog 2))

35 PED2 har alltid spindlar sex eller atta?
{({ser pd Fredrik))

36 MATT atta

{(ser pd pedagog 2})
37 KARL nej den har sex (0.3) en tva tre fyr fem sex
{ (r&knar benen p& spindeln))

Karl ropar upphetsat att han ser en spindel och riktar blicken mot en insekt pa viggen. Ett
annat barn svarar att "det dir dr inte en spindel, det dr en fluga” (rad 29). Pedagog 2 svarar
med att konstatera att hon “tror faktiskt” att det ar en spindel och fragar dérefter om antalet
ben pé insekten (rad 33). I dessa turer bekriftas och &ven stottas uppmirksamheten pa
informationsgapet om vad det &r for typ av insekt, och ett informationsgap uppmarksam-
mas av pedagogen gillande en specifik anatomisk detalj, vilket implicit ger ett strategiskt
stottande for att bestimma vilken typ av insekt det ar. Tva barn raknar ddrefter benen, dar
den ena séger sex och den andra étta (rad 34, 36). Pedagog 2 responderar med fragan "har
spindlar alltid sex eller dtta?”, vilket kan tolkas ge ett konceptuellt och metakognitivt stot-
tande avseende fOrstdelsen av problemet och vidmakthallandet av uppmiarksamheten pé
informationsgapet. Mattias svarar atta medan Karl uppger sex och riknar dven antalet ben
till sex. Har bryts dock fokus pa insekten och uppmaérksamheten riktas ater mot timglaset.
Detta innebir att ett slutgiltigt svar pa frigan om det ar en spindel eller fluga ej erhalls,
vilket tankbart innebdr att nyfikenhetscykler ej blir fullgangna for de barn som fortfarande
ar osdkra och att deras nyfikenhet reduceras. Exemplet visar att strategisk stottning (rdkna
ben) kan behova ett konceptuellt stéttande (hur antal ben hos en insekt kan avgora om det

ar en spindel) for att virna momentumet i det nyfikenhetsdrivna ldrandet.

Exempel 4. Varfor fastnar ballonger pa viggen? Ett forsok att leda uppmdrksamhet pad ett
informationsgap

Foljande exempel illustrerar hur en pedagog fangar ett av barnens intresse som riktats
mot en ballong som fastnat i taket och hur hon foérséker 6ppna upp och rikta om hela
barngruppens intresse fran ett lekfullt kroppsligt experimenterande med ballonger till den
mer vetenskapliga fragan om varfor ballonger fastnar genom statisk elektricitet, i linje med

intentionerna i SEMLA att fokusera pa ett STEAM-innehéll, snarare dn lek med ballonger.
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38

39

40

41
42
43

04:

04:

04:

34

37

45

FRED

PED1

LOTT

FRED
LOTT
PED1

Titta pa ballongen uppe dir#
((pekar upp mot en ballong som sitter
fast uppe 1 taket))

hoérni vad konstigt hur kan ballongen
vara dar uppe i taket?
((pekar upp mot samma ballong)

f8r att man har gnuggat den i ha:ret och [sen si]
((ser pa pedagog 1)

[Na:&:]
sédtter man upp den och di sitter den fast
det &r ju ett [mysterium]
((ser pa Lotta))

Fredrik riktar sin uppmarksamhet mot en ballong som fastnat i taket (rad 38) och pedago-

gen foljer detta genom att papeka det markvardiga att ballonger kan fastna i taket (rad 39),

dvs. att det ar ett konceptuellt brott mot det forvantade vilket aven implicit avser uppmark-

samhet pé informationsgapet om “varfor?”. Lotta responderar med att generera en forkla-

ring (rad 40, 42) som Fredrik inte uppfattar ér tillfredsstallande (rad 41). Pedagogen nojer

sig inte heller med Lottas svar utan forstirker informationsgapet ytterligare (rad 43), vilket

ocksd kan tolkas som metakognitiv st6ttning. Barnen gnuggar entusiastiskt ballongen mot

sitt har och visar att den fastnar. Pedagogen upprepar att det ar konstigt och stéller igen

fragan om varfor ballongen fastnar nar den gnuggas pa detta sétt. Barnen svarar inte pa

fragan utan fortsitter att leka med ballongerna.
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0G:
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o7

o7

o7

07z

08:
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28

54

06

:14

125

50

04

PED1

PED2

PED1

PED1

FRED

PED1

FRED

PED1

PED1

KARL

MATT
KARL

PED1

hérni jag miste titta i surfplattan varfsr det blir sadir (0.5)om
det finns nagot svar

{{tar surfplattan, borjar sdka. Barnen &dr utspridda 1 rummet och
fortsdtter att leka med ballongernal)

nidmen sitter de fast pi kroppen

{(kommer in frdn ett annat rum, med frukt))

ja det dr jdttekonstigt

{{forts&tter att se och stka i surfplattan))

vet ni vad det star hidr(.)det heter statisk elektricitet
{{Fredrik och ett annat barn gar fram till pedagog 1)

far jag se?

{(tittar pd surfplattan)}

det stdr vildigt mycket o:m elektroner

{{ser pd surfplattan)

kolla (0.7) &r det som gdr att det fastnar? (({ser snabbt pd pedagog
1, sedan pd surfplattan. Sedan gdr han bort fran pedagog 1))

det blir gnidnings elektricitet (0.7)elektricitet(i{blick fist pé
surfplattan. Karl och Mattias kommer till pedagog 1. Earl bdrjar
gnugga ballongen))

om en ballong gnuggas mot haret,
da sli:ts elektroner bort fran
haret# och fastnar pa ballongen
{(({ldzer hogt fran surfplattan))
ae:h kolla, kolla pa mitt
h&r(0.2) den flyger nerit he:he
(0.7)jae:jae: jag kan inte se
nagot wvart 4r jag

{{star framfdr pedagogen med
ballongen som fastnat i hans
hér, och gar sedan runt och
skrattar))

kolla((gér med ballongen fast mot trdjan))

kolla pa mitt har den féljer ballongen( (HEZller ballongen en bit
ifran héret s4 haret dras mot den, gadr till pedagogen))
a..o0j'..det bli:r statisk elektricitet( (ser pad Karl och sedan pa
surfplattan igen))
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Pedagog 1 fortsatter att ge metakognitiv stottning pa informationsgapet och deklarera
att hon ska anvianda surfplattan for att soka information om “varfor?” (rad 44). Pedagog
1 uppger efter en stund att information hittats (rad 47, 49) och Fredrik responderar ver-
balt med fragor “fdr jag se?” och “ir det som gor att det fastnar?” (48, 50). Dessa bete-
enden kan har tolkas som manifestationer av nyfikenhet och att det finns en forvantan
om att fa information av pedagog 1 som kan fylla gapet. Det dr dock oklart hur den
erbjudna informationen innebér en tillfredsstdllelse av barnens eventuella nyfikenhet.
Ingen positiv affekt manifesteras i barnens beteenden i relation till pedagogens svar (till
exempel verbala beteenden som aha eller aa eller leenden och blickar) utan de fortsdtter
att leka med ballongerna (rad 53, 54, 55). Det dr har tankbart att barnens respons beror
pé lag initial nyfikenhet eller, annu mer sannolikt, att de inte forstar informationen som
givits dem. Informationsgapet om varfor ballonger fastnar implicerar att konceptuella
forkunskaper kriavs om icke-observerbara fysiska koncept sasom statisk elektricitet och
elektroner for att forklaringen ska kunna bli begriplig och tillfredsstdllande. Exemplet
illustrerar att nir pedagoger leder barns uppmarksamhet pa informationsgap behéver de
ta hansyn till den konceptuella varld barnen befinner sig i, vilket paverkar villkoren for
vilka informationsgap som kan urskiljas och i slutdndan villkoren for det nyfikenhets-

drivna larandet.

Exempel 5: Hur ldater sné? Foljande av ett barns uppmdrksammandet av informationsgap,
barn invintar information fran pedagogen.

En pedagog och fem barn har samlats i SEMLA-rummet infér dagens projektarbete. De
befinner sig pa en matta pa golvet dar de just borjat lyssna pa olika ljud pa en surfplatta.

Mattias och Fredrik sitter vinda mot pedagogen, Lotta och Farida ligger ner och Mia sitter

lite bakom pedagogen.
57 | 00:00 MATT jag vill lyssna pa snd:
{{(Vand mot pedagogen))
58 PED vill du lyssna pa snd:?
{(Vand mot Mattias, med surfplatta 1 kndet))
59 MATT araa.h
60 FRED a:(0.1)sntd:

{{kommer nérmare for att titta i surfplattan))

61 | 00:09 PED vi far se om det finns sné:1jud
{{Pedagogen ser ner 1 surfplattan. Lotta och Farida reser sig upp
fran liggande position fo6r att titta pa surfplattan. Mia kommer
narmare surfplattan, fran att ha varit bakom pedagogen) )

62 00:11 PED vi ska se har#

63 FRED s(0.1)sn(0.1)s (0.1)n (0.1)sno
((ldser upp vad pedagogen skriver 1
sdkrutan) )

64  00:22 PED sné hur later snoé?
{{ser pa Fredrik, ser sedan ned igen pa
surfplattan))

65 FARI s (0.2)konstigt(0.3)snd:
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Mattias vill lyssna pa sno (rad 57) vilket kan tolkas som uttryck for ett uppméarksammande
av ett informationsgap med efterfoljande nyfikenhet. Detta kan sdgas ha stottats indirekt
genom att en pedagog letar upp ljud at barnen i en surfplatta. Sdledes befinner sig barnen
i en forvantan att bli tillforda information och utfér inga aktiva anstrangningar att erhalla
den, utover fragor till pedagogen. Pedagogen bekriftar Mattias 6nskan (rad 58) och tar den
som utgangspunkt for att metakognitivt stotta gruppens uppmarksamhet pa informations-
gapet och fragan om det gar att fa svar pa hur sno later (rad 61). Det vécker i sin tur barnens
nyfikenhet, vilket visar sig i deras kroppsliga ndrmanden, blickar och verbala uttryck (rad
60, 61) som pedagogen fingar upp genom att formulera fragan hur ldter sné? (rad 64).
Pa sa satt fortsdtter hon att metakognitivt stotta uppmarksammandet av informationsga-
pet. "Konstigt” sager Farida vilket kan tolkas som ett uttryck for intresse eller nyfikenhet
(rad 65) varpa pedagogen stottar konceptuellt genom att blunda och lyssna pa ljudet (som
potentiellt 4r ett snoljud).

Bortklippt 00:24-01:04

73 01:06 PED det Ar inte 1lAtt att hitta men(0.3) °nu ska vi se hur det later nu
da® (1.5)1lyssna ((ser upp, spelar upp vind-ljud frén surfplattan,
blundar sedan, vander sedan surfplattan mot barnen)

74 LOTT °fa se’
75 PEDA “titta”
76 FRED de e kallt
77 01:19 | PEDA shh det later kallt eller hur#(0.5)hu:hu.=
=det later som det bla:ser %

{(ser pa surfplattan och méter pedagogens blick

{{ruskar pi kroppen och grimaserar))
78  01:23 | FRED det later som att det Ar snd %ﬁi{\\.
1)

79 | 01:25 | PEDA “det later som sns°
80 01:28 FARI e:h fast det &r bara wvind
{(ser pa surfplattan sedan pedagogen))
81 FRED nej det a&r vinter
{ {(ser p& pedagogen) )
82 01:31 | PEDA tror ni att det ar kallt
{(ser pA barnen))
83 FRED jag tror det ar vinter som allra ve: va: o:ver (l.0)skogen
{ {ser pa pedagogen och rér pa armarna i en cirkel framfér kroppen))
84 0l:41 | PEDA (2.0) tank om ni bor i wvArat hus och si later det sadar (0.1)
utanfor

Samtalsturerna som foljer ror huruvida ljudet kan tillfredsstélla informationsgapet. Fredrik
kommenterar att det dr kallt (rad 76) och ddrmed implicit att ljudet gar att associera till
sno. Pedagogen utvecklar associationerna genom att konstatera att det later kallt och att det
liter som att det blaser (rad 77). Fredrik konstaterar att ljudet kan forklaras som snoljud
(rad 78) vilket pedagogen bekriftar (rad 79) varpa nyfikenhetscykeln kan betraktas som
fullgangen. Farida forklarar istéllet ljudet med att det bara ar vind (rad 80) vilket kan tolkas
som en indikation pd att fragan om hur sno later kanske inte har besvarats, i alla fall inte for

hennes del. I den avslutande turen besvarar pedagogen barnens associationer (rad 79, 82)
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och vixlar over till en "tink om”-utsaga, i relation till det pagaende kreativa arbetet med
att bygga hus for att bo i om 100 ér (rad 84) i enlighet med projektarbetets dvergripande
fragestéllning.

Exemplet visar att momentumet i nyfikenhetsdrivet larande ocksa beror pa barns
olika forklaringsmodeller vilka gor att de forstar information som tillracklig eller otill-
riacklig for att tillfredsstdlla ett informationsgap. Detta visar vidare hur ett resonerande
om sadana forklaringsmodeller kan vara av vikt i ett stottande av det nyfikenhetsdrivna

larandet.

Diskussion

Barns nyfikenhet betraktas som en visentlig drivkraft for lirande i forskolealdern
(Skolverket, 2018). Samtidigt visar tidigare forskning att barns benagenhet for nyfiken-
het varierar, vilket i sin tur innebdr att pedagogik som syftar till att erbjuda alla barn
lika ratt till utveckling och lirande behover anpassas. Sett till detta dr det av vikt att
pedagoger inte bara foljer barns nyfikenhet utan ocksé initierar den och utveckar den.
For att undersoka hur detta kan ga till i praktiken var syftet med de presenterade multi-
modala analyserna av naturligt forekommande interaktion, att beskriva hur pedagoger
stottar barns nyfikenhetsdrivna lairande inom ramen f6r SEMLA:s utforskande praktik.
Ramverket for nyfikenhetsdrivet larande (Kaneko, kommande) synliggor hur detta kan
forstas som en intrapsykisk process dar det nyfikenhetsdrivna larandet bestir av den
cykel som uppstar ndr ett uppmérksammat informationsgap leder till sokandet eller
invantandet efter saknad information och som blir fullgangen ndr saknad information
erhalls. Stottandet av nyfikenhetsdrivet lirande ses har som inriktat pa olika faser av
denna process samt virnandet av denna, vilket i sin tur inbegriper en interpersonell
samspelsprocess. Det multimodala perspektivet pa kognition fokuserar pa observerbara
forkroppsligade uttryck for nyfikenhet. I kombination med ramverket for nyfikenhets-
stottning har vi visat pa hur komplexa och mangfacetterade interaktionsprocesser av
nyfikenhetsstottning kan vara, vilket i enlighet med tidigare forskning (Salminen et al.,
2021) pekar pa att nyfikenhetstottande kraver en vl utvecklad kompetens och nérvaro
fran pedagogens sida.

Resultaten visar generellt hur pedagogers stéttande i relation till barns nyfikenhets-
drivna larande kan brytas ner i termer av att vara riktade mot olika faser av en nyfiken-
hetscykel. Igangsattandet av nyfikenheten hos barn kan exempelvis ske indirekt, men dven
via pedagogers direkta handlingar. Nar barn blir nyfikna kan st6ttning riktas mot barnets
aktiva anstrangningar att na information, vare sig detta galler utforskande av den fysiska
varlden eller via ett resonerande dar till exempel forklaringsmodeller bildas. Pedagogen

kan vidmakthalla nyfikenhetscykelns momentum genom att metakognitivt stotta barnets
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uppmairksamhet pa informationsgapet och tillféra saknad information nar det behovs.
Pedagogen kan dven stotta sa att information som erhélles och uppfattas vara tillfredsstél-
lande haller for ett visst matt av granskning och/eller ér valid. Vidare visar alla exempel
hur stéttandet tydligt gynnar det nyfikenhetsdrivna ldrandet och att det i vissa fall inte
kan ske utan ett aktivt stottande fran en mer kunnig. Analyserna visar att det inom ramen
for SEMLA:s gruppbaserade utforskande pedagogik, vilken stravar efter att stotta indivi-
duella barns nyfikenhet inom ramen fér gemensamma projektarbeten (Lenz Taguchi &
Palmer 2017), kan pagad multipla nyfikenhetsprocesser parallellt. Analysen visar hur tva
barns nyfikenhetscykler kan synkroniseras och drivas till ett gemensamt undersékande
och med stod fran pedagogen na information som kan tillfredsstélla informationsgapet.
Samtidigt finns risken nér flera barn dr narvarande att deras intresse och nyfikenhet rik-
tas mot olika fenomen och att pedagogen inte racker till for att stotta vart och ett. Vi har
vidare visat att nyfikenhetscykler kan ha olika utstrackning i bade tid och rum, beroende
pé informationsgapets karaktir och situerade sociomateriella forutsattningar och dér kan
pedagogen spela en betydande roll f6r nyfikenhetscykelns momentum och fullgangenhet.
Den tidigare forskning som ramverket bygger pa ger stod for att fullgangna nyfikenhets-
cykler pa individniva ar viktiga for larandet samt for ett fortsatt nyfikenhetsdrivet larande
(Markey & Loewenstein, 2014; Metcalfe et al., 2020). Resultaten visar ocksa att for att
stottandet av barnets nyfikenhetsdrivna lirande ska fungera behover pedagogen tona in
det individuella barnets forstaelsehorisont och vad som dominerar dess uppmérksamhet.
I exemplet med ballongerna fangas barnen ej av det kunskapsgap pedagogen forsoker
uppmarksamma, sannolikt for att det inte ligger inom ramen for barnens forstaelseho-
risont, men ocksd pa grund av att uppmarksamheten domineras av ballonglek. Darav
foljer att det ar betydelsefullt att pedagoger, inom ramen for ett gruppldrande, uppmark-
sammar barn individuellt for att sdkerstélla att alla barn far kontinuerliga erfarenheter
av fullgangna nyfikenhetscykler, vilket i sin tur gar att koppla till férskolans undervis-
ningsuppdrag. Detta dr ocksa i linje med SEMLA-interventionen, dér verktyg for mitande
och matematiska begrepp utgor konkretiseringar av laroplanens mal med avseende pa
matematik och teknik. Dar handlar det inte bara om att genom en overgripande frage-
stallning véacka barns nyfikenhet och sitta igdng utforskande av material och hur olika
verktyg fungerar utan ocksa om att barnen fir erfarenheter av att det finns en etablerad
och vedertaget valid kunskap. Detta resonerar med denna artikels syn pa stottandet av
det nyfikenhetsdrivna larandet, vilken inte bara handlar om nyfikenhetscykelns momen-
tum utan ocksa att erhallen information ar valid, vilket ocksd exemplet med tradet och
timglaset visar.

Formégan att rora sig mellan lek och fantasi a ena sidan och fakta och kunskap kom-
binerat med ett kritiskt tinkande 4 andra sidan karaktariserar en grundlaggande potential
i ménsklig kognition. Var studie fokuserar i forsta hand pa den nyfikenhetsdrivna proces-

sen mot att nd saknad information avseende nyfikenhetens objekt, vilket innebér att det
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nyfikenhetsdrivna larandet inte ar riktat mot sjalvproducerade fantasier eller spekulationer,
men barns nyfikenhet kan tillfredsstillas av sadana forklaringsmodeller om en hog tilltro
tillskrivs dessa. Ett stottande av fantasi och kreativitet dr saledes inte underordnat ldran-
det, d& det ar viktigt att kunna bilda forklaringsmodeller vilka i sin tur kan rikta ett fort-
satt nyfikenhetsdrivet larande. I likhet med Pramlings och Wallerstedts (2019) teoretiska
resonemang om vikten av att pedagogen intar en responsiv 6ppenhet for rorelsen mellan
“som dr” och lekens som om” illustrerar exemplet Hur ldter sné? hur barnens nyfikenhet
ar riktad mot “som dr”-information. Nar pedagogen hittar information &ar det genom ett
barns “som om”-forestdllning tillfredsstdllande, medan ett annat barns fantasi ej medger
att nyfikenhetscykeln blir fullgangen. Dessa forestéllningar kan uppmuntras och stéttas av
pedagogen via uppmaningar och resonerande och stéllas i kritiskt ljus som hjélper grupper
av barn att fa sina nyfikenhetscykler fullgdngna, men & andra sidan ocksa i att hjalpa dem
att uppfatta informationsgap i tillford information vilket gynnar det nyfikenhetsdrivna
larandets momentum.

Denna studie har begransningar och det finns ett betydande behov av ytterligare forsk-
ning om hur nyfikenhetsdrivet lairande kommer till uttryck och kan stottas i forskolans
praktik. Intressant &r att genomgangen av materialet visade att forhallandevis fa sekven-
ser av nyfikenhetsstottande i enlighet med ramverket kunde identifieras, vilket ar i linje
med vad tidigare forskning visat angaende svérigheter att iscensitta stottande interaktion
(Emilsson & Pramling Samuelsson, 2014; Salminen et al., 2021). Det dr samtidigt verras-
kande och inte vad vi hade forvintat oss med tanke pa den framtradande plats nyfikenhet
har i framskrivningen av SEMLA (Lenz Taguchi & Palmer, 2017). Vi ser detta som ett
utslag av att nyfikenhet generellt &r underteoretiserat och underbeforskat inom férskolan.
Denna artikels kombination av psykologisk forskning om nyfikenhet och sociokulturell
forskning om stottning samt multimodala interaktionsanalyser visar pa potentialen av
transdisciplinédr forskning vad giller att forstd nyfikenhet, nyfikenhetsdrivet lirande och
stottandet av detta i forskolepedagogiska sammanhang. Vi foreslar darfor att mer sadan
forskning genomfors i syfte att kvalitativt utforska och beskriva variationer av stottat nyfi-
kenhetsdrivet lirande och kvantitativt undersoka forekomsten av uttryck foér nyfikenhet
hos olika barn liksom pedagogers stottande i forskoledidaktisk praktik. Dértill skulle inter-
ventionsforskning i samarbete med pedagoger och barn kunna utveckla evidensbaserade
metoder for att stirka det nyfikenhetsdrivna ldrandet. P4 sa sitt kan vasentlig kunskap
skapas och anvindas for att utveckla forskolans praktik i syfte att stodja barns nyfikenhets-

drivna larande.

Transkriptionsnyckel

Anpassad efter Broth & Keevallik (2020a, s. 459-463).
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PEDR Tre eller fyra stora bokstaver anger talare.

[ Inledande hakparentes mellan angransande raderborian pa overlappande tal mellan olika talare.

1 Avslutande hakparenteser mellan angriinsande rader: slutet pd overlappande tal

(.} Punkt inom bagparentes- skonjbar paus i tal som &r kortare &n 0.2 sekunder.

1.2 Decimal inom bagparenteser: paus i tal métt i sekunder och tiondels sekunder (eller i multimodal
transkription: uppmitt tidsintervall mellan tvd synliga hindelser.

aa= Likhetstecken mellan angrinsande rader (i slutet av forsta och borjan av nista) anger frinvaro av

=aa skonjbar paus

shiz: Kolon: forlangning av foregdende Hud (ju fler kolon desto langre forlangning).

(vet inte) Ord inom parenteser: osikert uppfattade ord.

°nej” Omslutande gradtecken: markbart tystare in det omgivande talet

NEJ WVersaler: mirkbart starkare &n det omgivande talet

jattemycke Understrykning: betonad stavelse eller ord.

>tror inte det< Omshutande indtvanda vinkelparenteser: lingsammare n det omgivande talet

<wvarfor da> Omslutande utitvinda vinkelparenteser: snabbare dn det omgivande talet

tro(h)r jag Skrattinne i ord.

((kollar mobilen)) Dubbla bigparenteser: icke verbala handelser.

# Nummertecken i tidsraden: anger exakt var bilden togs.
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