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FORORD

Ar undervisning verkligen nigot som hér hemma i forskolan? Lir sig inte barn bist
genom lek? Vad ar det man ska undervisa om? Och vad &r det egentligen for skillnad pa
larande och undervisning? Det ar fragor som ménga som arbetar i forskolan brottas med
och behovet av att klargora vad undervisning i en férskolekontext innebar ar stort. Darfor
startade Ifous ett forsknings- och utvecklingsprogram (FoU) dar forskolepersonal i dtta
kommuner har fordjupat sig i fragan tillsammans med forskare vid Malmo universitet.

I programmets slutrapport Flerstimmig undervisning i forskolan — en forskola 1 takt
med tiden (2021) presenterades erfarenheter och lardomar fran det utvecklingsarbete
som har bedrivits i de medverkandes verksamheter, tillsammans med en sammanfattning
av resultaten fran forskningsinsatsen. I den hér rapporten presenteras de slutliga och
fordjupade forskningsresultaten.

Forskolans uppdrag har forandrats med ett allt storre fokus pa forskolans roll som den
forsta instansen i utbildningssystemet. Aven om det ir en forindring som har skett
gradvis under lang tid, har det inte alltid varit latt och det har inte skett utan kritisk
diskussion. Implementeringen av forandringarna har ocksa sett olika ut runt om i landet,
vilket har fatt betydelse for likvardigheten.

Ambitionen i FoU-programmet har varit att 6ka den forskningsbaserade kunskapen om
hur férskolans pedagogiska uppdrag kan omsittas i praktisk handling. Forskningsinsatsen
har genomforts av en forskargrupp vid Malmé universitet under Ann-Christine Vallberg
Roths ledning. Henrik Hamilton som ar projekt- och processledare hos Ifous har lett och
samordnat programmet och Karin Hermansson, FoU-ansvarig pa Ifous, har ansvarat

for kvalitetssdkringen. Programmet har finansierats gemensamt av alla medverkande
kommuner och av Malmo universitet.

Forskolan ar en av vara viktigaste samhillsinstitutioner med betydelse for ménga, inte
minst for de barn som vistas dir och for deras majlighet att 1ara och utvecklas. Att
starka professionalismen och bidra 6ka det forskningsbaserade kunnandet inom ett sé
viktigt omrade dr dirmed en angeldgen uppgift som det har varit en forméan foér Ifous att
delta i. Det ar var forhoppning att denna skrift ska ge savil inspiration som insikter och
dessutom bidra till 6kad dialog om hur forskare och praktiker tillsammans kan utveckla
forskola och skola for att ge basta mojliga forutsattningar for utveckling och larande.

Stockholm i augusti 2021

Marie-Héléne Ahnborg
VD Ifous






FORFATTARNAS INLEDNING

I denna slutrapport presenteras resultatet fran
forskning som bedrivits inom ramen for FoU-pro-
grammet Flerstimmig undervisning i forskolan
(Fundif). Programmet har letts av Ifous, Innova-
tion, forskning och utveckling i skola och forskola,
och genomforts i samverkan med &tta skolhuvud-
méin och Malmoé universitet (Mau), Fakulteten for
lirande och samhille (LS). Forskningsdelen har
samfinansierats av Malmo universitet och de atta
skolhuvudminnen: Enskede/Arsta/Vantér SDF
(StadsDelsForvaltning), Eslovs kommun, Jonko-
pings kommun, Katrineholms kommun, Skurups
kommun, Staffanstorps kommun, Vallentuna kom-
mun och Orebro kommun.

I rapporten presenteras en samlad analys av ma-
terialet i den tredriga samverkansforskningen.

Didaktiken som presenteras i rapporten ar saval
allmént inriktad som innehélls- och &mnesinriktad.
Medan kapitel 1 sammanfattar helheten och foku-
serar mer allméint inriktad didaktik, kretsar kapitel
2—7 kring innehalls- och dmnesinriktad didaktik dar
béade kunskaper och virden centreras som innehall.
I tidigare publikationer har dven specialpedagogisk
didaktik i forskola fokuserats (t.ex. Vallberg Roth &
Palla, 2020).

Sammanfattningsvis dr det sex olika forfattar-
roster som tonar fram i rapporten. Men dven om
olika forfattare dr huvudansvariga for olika delar
i rapporten, har undervisningsupplaggen, genere-
ring av material och analyser av resultat vaxt fram
i samverkan, dels mellan medverkande och fors-
kare, dels mellan forskare i forskargruppen. Detta
uttrycks genom att vi genomgaende formulerar oss
med “vi” i rapportens kapitel. Samtidigt som alla
forfattarna foljer en genomgdende didaktikrelate-
rad struktur, finns det en skillnad mellan innehélls-
och analysfokus i kapitlen, vilket kan sammanfat-
tas i att det framtréder en “flerstimmighet” dven i
detta avseende.

Avslutningsvis vill forskarna, frin djupet av sina
hjartan, tacka alla som medverkat och bidragit i
samverkansforskningen, inkluderat barn, forskol-
larare, ledare och arbetslag. Kunskapen har ut-
vecklats i samverkan dér alla medverkande ses som
kunskapsbarare, kunskapsbrukare och potentiella
kunskapsutvecklare. Samtidigt dr det forskargrup-
pen och den vetenskapliga ledaren, Ann-Christine
Vallberg Roth, som ytterst varit ansvarig for forsk-
ningsdelen av programmet.

Stort tack till samverkande forskare frdn andra
universitet, inkluderat alla forskare som vi refererat
till i de bada FoU-programmen Undif och Fundif.
Vér samverkansforskning hade inte varit majlig utan
era insatser och tidigare forskning. Och for Fundif
riktar vi speciellt tack till professor Camilla Bjork-
lund och professor Niklas Pramling vid G6teborgs
universitet, docent Marie-Helene Zimmerman Nils-
son vid Hogskolan i Halmstad/Hogskolan Vst och
universitets-adjunkt Tobias Allvin och forskollarar-
studenter i musikprofilen Olle Morkberg, Hanna
Bjervas, Amina Hadir, David Ketikidis, Linnea Pers-
son och Daniella Stavgren vid Malmo universitet, for
medverkan i foreldsningar nér vara teoriinformera-
de undervisningsuppldgg introducerades. Vi riktar
ocksa ett sarskilt tack till sakkunnig granskare pro-
fessor emeritus Stig Brostrom och till processledare
Henrik Hamilton och FoU-ansvarig Karin Hermans-
son vid Ifous.

Slutligen varmt tack till forskarlagets familjer,
barn och barnbarn som har bidragit och st6ttat sam-
verkansforskningen.

Malmoé 2021-05-15

Ann-Christine Vallberg Roth
Sverker Aasa

Jan-Eric Ekberg

Ylva Holmberg

Jesper Sjostrom

Catrin Stensson
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SAMMANFATTNING

Rapporten baseras pad forskningsdelen i ett forsk-
nings- och utvecklingsprogram som syftar till att, i
samverkan mellan forskollarare, ledare och forska-
re, beskriva och vidareutveckla kunskap om vad som
kan kdnneteckna undervisning i férskola. Undervis-
ning studeras i relation till vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet. Forskningsdelen genomfors
i mellan 40 till 44 forskolor/avdelningar beldgna
i 4tta svenska kommuner, mellan dren 2018 och
2021. Sammantaget har 10 671 personer samtyckt
att medverka i forskningsdelen av programmet, va-
rav 8 447 barn/virdnadshavare och 2 224 forskol-
larare, barnskotare, rektorer, bitrddande rektorer,
chefer och 6vriga. Metoden kan beskrivas i termer
av en “praxiografisk samverkansmetod” som avser
analys av registrerad praktik. Designen utgoérs av
parallella och provande serier av teoriinformerade
undervisningsuppliagg diar didaktik kombinerats
med olika innehdlls- och larandeinriktningar. I
samverkansforskningen inkluderas didaktiskt, va-
riationsteoretiskt, poststrukturellt och pragmatiskt
informerat undervisningsupplagg. Vidare inkluderar
undervisningsuppldggen teorier med anknytning till
innehéll, sdsom musik och digital teknik, matema-
tik och programmering, naturvetenskap, daribland
kemi, samt rorelse, hédlsa och héallbarhet. Materialet
bestir av 473 samplaneringar, 444 samvirderingar
och 35,5 filmtimmar frdn genomférd undervisning.
Analysen ar didaktiskt orienterad och kan beskri-
vas i termer av abduktiv analys — en strategi for att
kunna sluta sig till en nyanserad praktikteoretisk
tolkning av vad som kan kanneteckna undervisning
iforskola. Resultatet indikerar flerstimmiga spér re-
laterade till didaktiska modeller i de teoriinforme-
rade undervisningsuppldaggen. Sammantaget fogas
analysen samman och prévas i en kommunicerbar
helhet genom konceptet "flerstimmig didaktisk mo-
dellering”. Konceptuell replikering och upprepning
av provandet av konceptet i tvd FoU-program har
inneburit att vi rort oss fran en relativt vag aning
om vad det kunde innebira till en allt tydligare och
precisare innebord genom framvixt av modeller och
begrepp i relation till alltmer tillforlitliga forsknings-
resultat. Utfall i skriftliga frdgor om undervisning,
organisation, ledarskap och sambedomning, &ren
2018 och 2021, tyder pa delvis utvidgat och preci-
serat yrkessprak, med spar av ett utvecklat profes-
sionellt och didaktiskt omdome, inkluderat spar av
flerstimmiga vetenskapliga grunder och beprovade
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erfarenheter. Samman-taget kan samverkansforsk-
ningens kunskapsutvecklande bidrag beskrivas i
termer av teoriinformerad praktikutveckling och
praktikgrundad koncept- och teoriutveckling.

Forskningen presenteras ocksa
pa foljande webbsidor:

https://mau.se/forskning/projekt/
flerstammig-didaktisk-modellering/

https: //www.ifous.se/flerstammig-
undervisning-i-forskolan/


https://mau.se/forskning/projekt/flerstammig-didaktisk-modellering/
https://mau.se/forskning/projekt/flerstammig-didaktisk-modellering/
https://www.ifous.se/flerstammig-undervisning-i-forskolan/
https://www.ifous.se/flerstammig-undervisning-i-forskolan/




1. FLERSTAMMIG DIDAKTISK
MODELLERING I FORSKOLAN
Ann-Christine Vallberg Roth (huvudansvarig)

Nyfiken p& undervisning — nyfikna vi ar!
Undervisning i var tillvaro virvlat in.

Hur till oss talar det? — Hur tilltalar det oss? —
Vad vi gora kan?

Att prova — att beritta — att lyssna — att sam-
verka och tillsammans verka.

— Aha, att "samvirvla” vi kan!

Vad ar det da som driver oss — oss driver?
Hm...

Oppna livschanser for alla barn, varje barn —
oppna chanser for liv!

One size doesn't fit all — val behéver goras —
vilka val vi gora kan?

One size doesn’t fit all — flerstimmiga val vi
gora kan.

Hur kan vi da véra val motivera?

Motivera genom att grunda — hur kan under-
visningsval grundas?

Aha i vetenskap och beprovad erfarenhet —
valen kan grundas.

Grundade val kan 6ppna for ndgot som provas.
Hm, méhinda "Didaktik”, "Did ak tik”.
Didaktik — ldran om konsten att undervisa kan
provas.

One size doesn'’t fit all — valen kritiskt reflekte-
ras kan.

kritiskt didaktiskt omdome ut kan verka.

— verka i provning tillsammans, i samverkan.

Problemet som fokuseras i den hér rapporten borja-
de viaxa fram nar undervisning i férskola reglerades i
skollagen ar 2010 (SFS 2010:800). I skollagen defi-
nieras undervisning som ”sddana maélstyrda proces-
ser som under ledning av larare eller forskolldarare
syftar till utveckling och larande genom inhdmtande
av kunskaper och virden” (1 kap. 3 §). Skolinspek-
tionen (2018) har pekat pa stora variationer nir det
géller hur forskolor tar sig an det pedagogiska upp-
draget i Sverige. Vidare framtradde dels en osiker-
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het kring vad undervisningsbegreppet kunde betyda,
dels ett avstdndstagande till undervisning i férsko-
lan, vilket ocksa kunde spéras i vira nordiska grann-
lainder (se t.ex. Areljung, 2017; Brostrém, 2019a;
Dalgren, 2017; Doverborg, Pramling, & Pramling
Samuelsson, 2013; Hammer, 2012; Hedefalk, 2014;
Jonsson, Williams & Pramling Samuelsson, 2017;
Norling, 2019; Olsson, Lindgren & Lindqvist, 2020;
Pramling & Wallerstedt, 2019; Rosenqvist, 2000;
Sebbe & Pramling Samuelsson, 2017; Skolinspek-
tionen, 2018; Sheridan & Williams, 2018; Vallberg
Roth, 2020a; Oqvist & Cervantes, 2018). I Norden
ar undervisning inte inskriven i styrdokument for
Dagtilbud i Danmark och Barnehagen i Norge, (Ei-
devald & Engdahl, 2018a; Vallberg Roth, 2014). Un-
dervisning namns, men ar inte narmare definierad, i
styrdokument f6r smabarnspedagogik i Finland eller
for Lekskolan pa Island (ibid). I Sverige forstarktes
regleringen av undervisning i den reviderade liro-
planen for forskolan som tradde i kraft den 1 juli
2019 (SKOLFS 2018:50). Dartill kom att utbildning-
en och undervisningen skulle vila pa vetenskaplig
grund och beprovad erfarenhet. Sammantaget inne-
bar detta stora utmaningar for verksamma i forsko-
lan. Enligt regeringens direktiv till revideringen av
forskolans laroplan framholls att det ur laroplanen
inte pa ett tydligt satt framgick "hur forskolldrares
ansvar for undervisningen ska ta sig uttryck/.../ (Ut-
bildningsdepartementet, 2017-04-20, s. 6). Dess-
utom anfordes i direktiven att “forskolans didaktik”
(ibid.) behovde uppmirksammas.

Det dr mot denna bakgrund som skolhuvudmin
och verksamma i forskolan initierade fragor om un-
dervisning i samverkan med det fristdende institutet
Ifous (Innovation, forskning och utveckling i skola
och forskola). Ifous tog kontakt med Malmo univer-
sitet ar 2015 och ett férsta FoU-program, "Under-
visning i férskolan” (Undif), startade ar 2016 (Ifous
2019:1). Genomslag, intresse och behov av att fort-
satt belysa undervisning i forskolan ckade och ett
andra FoU-program, “Flerstimmig undervisning i
forskolan” (Fundif), startade ar 2018 och avslutas
ar 2021 (Ifous 2021:3).



I en kunskapsoversikt om undervisning i forsko-
la (Sheridan & Williams, 2018) framhélls att "Mer
forskning behévs inom omradet. Med foérdel kan
forskningen bedrivas som ett samarbete och sam-
larande mellan forskare och forskollarare, for att de
tillsammans ska kunna utveckla férskolans under-
visning och didaktik” (s. 13). I den hér rapporten
presenteras resultat frin utprévning av teoriinfor-
merade undervisningsuppligg dir didaktik kombi-
nerats med olika innehélls- och ldrandeinriktningar
(se "Teoriinformerade undervisningsupplagg”). Det
finns en brist pA4 mer omfattande och langsiktiga
studier som bedrivits i samverkan mellan forskol-
larare, ledare och forskare och som inte enbart varit
inriktade pé att prova en utan flera teoriinformera-
de undervisningsupplagg i forskola (Vallberg Roth,
2020; Vallberg Roth, Holmberg, Lof & Stensson,
2019, 2020).

KONCEPTUELL REPLIKERING - UPPREPAD
PROVNING AV "FLERSTAMMIG DIDAKTISK
MODELLERING”

Att replikera innebar att upprepa tidigare studier.
Replikering anviands foretradesvis for studier som
bearbetar kvantitativa data och for experimentstu-
dier (jfr Dreber & Johannesson, 2018). Det forelig-
ger ett underskott av studier som &r inriktade pa
replikering av originalstudier generellt (ibid), och
pé konceptuell replikering och upprepning inom
studieomradet med undervisning i férskola speciellt.
Underskottet ar logiskt i relation till studier som be-
arbetar kvalitativa data, bland annat med tanke pa
att skeendet som studeras inte gér att aterskapa. Det
ar till exempel omgjligt att exakt upprepa en tidigare
studie av undervisning. S4 ett alternativt begrepp ar
konceptuell replikering (Egidius, 2020), som avser
att starka forskningsresultatens tillforlitlighet ge-
nom att genomfora en studie av samma fenomen
som i en tidigare studie, men med en nagot annor-
lunda vinkling.

Forskningsdelen i Fundif kan ses som en koncep-
tuell replikering och upprepning av forskningsde-
len i Undif, da vi utifrén likartade syften har pro-
vat teoriinformerade undervisningsupplagg i bada
programmen. Vidare har undervisningsinnehallet,
i sdvidl Undif som Fundif, varit inriktat pa musik,
matematik och grundliggande virden i relation till
héllbarhet. Vi har provat det samlande begreppet,
eller konceptet, "flerstimmig didaktisk modellering”
i bada programmen. Med koncept avser vi, i den har
studien, att flerstimmig didaktisk modellering ut6-
ver de tre orden som bildar det samlande begreppet
ocksd inrymmer modeller (se under rubriken "Di-
daktiska modeller” och "Flerstimmig didaktisk mo-
dellering — samlande begrepps- och modellprévande
fokus”). I konceptet ar savil begrepp som modeller
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praktikteoretiskt grundade och har vuxit fram i sam-
verkan med medverkande som genererat material i
programmen.

I Fundif har, nar det géller konceptuell replike-
ring, den nagot annorlunda vinklingen p& undervis-
ning skett genom att det tillkommit innehéllsliga
spar med fokus pd musik och digital teknik, mate-
matik och programmering, naturvetenskap, dari-
bland kemi, samt rorelse, hdlsa och hallbarhet i re-
lation till undervisning i den reviderade laroplanen
(SKOLFS 2018:50). Samtidigt har forskargruppen
i Fundif utvidgats till att omfatta didaktikforskare
som matchar det forandrade innehéllet (se forfat-
tarpresentationen). Nar det géller metod och urval
var antalet medverkande skolhuvudméin/kommu-
ner och forskolor tio kommuner och cirka 130 for-
skolor/avdelningar i Undif, medan det var &tta nya
kommuner och cirka 45 forskolor/avdelningar som
medverkade i respektive uppldgg i Fundif (se vidare
metod-och analysreflektion i kapitel 9). Det ar skol-
huvudminnen som bestdmt urvalet av forskolor som
skulle medverka i forskningsdelen av programmen.
Sammantaget kan konceptuell replikering, i den har
studien som bearbetar kvalitativa data, avse uppre-
pad provning med variation.

SLUTRAPPORTEN

I den hér slutrapporten redovisas forskningsdelen i
forsknings- och utvecklingsprogrammet “Flerstim-
mig undervisning i forskolan” (Fundif). Det inledan-
de kapitlet presenterar en samlad och 6vergripande
bild under f6ljande huvudrubriker:

« Introduktion med syfte,
fragor och huvudbegrepp

+  Metod

» Resultat

I rapportens efterfoljande kapitel (2—7) ges sedan
narmare exempel fran delstudier av teoriinforme-
rade undervisningsuppldgg som prévats i program-
met. Tidigare forskning tas upp i relation till res-
pektive delstudie. Vidare ges exempel pa resultat
fran frageformuldar som medverkande besvarat vid
programmets ingéng och utgang (kapitel 8), metod-
och analysreflektion (kapitel 9) samt slutsatser, kun-
skapsbidrag och framétblick (kapitel 10).
Sammantaget dr poangen med det forsta kapitlet
att bidra med kunskap och redskap for yrkesutov-
ning i forskola och kvalificering av undervisning,
som kan stodja kritisk reflektion, didaktiskt omdo-
me och ett vidgat bruk av professionellt handlings-
utrymme. I sammansatta och komplexa forskole-
praktiker behovs redskap for att forstd och handla.
Det behovs redskap som 6ppnar for att forskolldarare
och ledare flerstimmigt kan utga fran olika infalls-



vinklar och att de kan réra sig mellan olika grunder
(jfr Brostrom, 2012). Det kan i sin tur medfora att
forskollarare och ledare kan utveckla undervisning,
odla vetenskapliga férhéllningssétt och mer inne-

bordsrikt och finstimt méta unika barn och grupper.
Overgripande handlar det om att bidra till forutsitt-
ningar for en klokare varld som &r inriktad pé frihet,
demokrati och hallbarhet.

INTRODUKTION MED SYFTE, FRAGOR OCH HUVUDBEGREPP

Undervisning kan innebéra att rikta nagons upp-
marksamhet mot nigot (Biesta, 2011; Doverborg,
Pramling & Pramling Samuelsson, 2013; Imsen,
1999; Jank & Meyer, 2006; Uljens, 1997). Det kan
handla om att tillféra ndgot nytt i undervisning som
gors tillsammans. Undervisning ar relationell och
kan kidnnetecknas av gensvar och aterkoppling i
triangelrelationer mellan larare, barn och innehéll
som kan skapas och tolkas tillsammans. Nagot kan
helt enkelt vara under visning i samhandling. Sa
undervisning i forskolan inkluderar relationer mel-
lan barn, férskolldrare och innehall i flerstimmiga
samhandlingar.

I en kunskapsoversikt om undervisning i forsko-
lan (Sheridan & Williams, 2018) beskrivs undervis-
ning bland annat i termer av "maélstyrda processer,
under ledning av forskolldrare/.../ (s. 11). Undervis-
ning kan som mélstyrda processer under ledning av
forskolldarare inrymma omsorg, utveckling och 1a-
rande dar barns delaktighet och aktorskap betonas
(t.ex. Sheridan & Williams, 2018; Vallberg Roth &
Holmberg, 2019). Det ror sig med andra ord om en
vid tolkning av undervisning dar omsorg, utveckling
och larande kan bilda en helhet. "Undervisning som
relationell, interaktiv och kommunikativ dr det do-
minerade perspektivet i de texter som ingar i kun-
skapsoversikten” (Sheridan & Williams, 2018, s. 10).
Undervisning kan vara bade planerad och spontan.
Den kan ske vid olika tider och i rum och miljéer
med arrangemang som exempelvis kan framkalla
omsorgssamspel, lek, tema- och projektorienterad
verksamhet, utforskande, skapande och kritiska
handlingar (jfr t.ex. Bjorklund & Pramling Samu-
elsson, 2018; Eidevald, Engdahl, Frankenberg, Lenz
Taguchi & Palmer, 2018; Hedefalk, 2014; Pramling
& Wallerstedt, 2019; Sandberg, Lillvist & Arlemalm-
Hagsér, 2018; Sheridan & Williams, 2018; Vallberg
Roth & Tallberg Broman, 2018). Kritiska handlingar
kan exempelvis innebéra att synliggora handlingsal-
ternativ i undervisningsstunder. Da kan fragor stil-
las om vi kan gora pa andra satt dn s som vi brukar
(Vallberg Roth et al., 2019, 2020). Det handlar om
att vara 6ppen for undervisningens flerstimmighet.

Undervisning avser, som namnts, en triangelre-
lation mellan larare, barn och innehéll. Forskolla-
rare som undervisare kan, enligt Rosenqvist (2000),
uppméarksamma, stédja och uppmuntra det som
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barn efterfragar och visar intresse och nyfikenhet
for. De kan ocksa bidra till att expandera larande
genom att initiera och rikta intresse mot sddant som
den ldarande kanske inte direkt efterfragar.

I laroplanen (SKOLFS 2018:50) dr undervisning
relaterad till barns intressen och till att rikta barns
uppmarksamhet. Enligt Egidius (2006) ar uppmark-
samhet "medvetandets inriktning mot vissa fore-
stillningar eller vissa yttre foremal eller handelser;
primdr uppmdrksambhet/.../styrs av icke-medvetna
processer i hjarnan; sekunddr uppmdrksamhet av-
siktligt styrd uppmérksamhet” (s. 264). Sd uppmérk-
samhet kan framtriada som bade impulsiv och vilje-
driven (t.ex. Brostrom, & Frekjeer, 2021; Vygotsky
1978, 1979). Overging fran den impulsiva till den
viljestyrda uppmairksamheten kan framtriada i sam-
handling, dir larare och barn pekar, visar, talar och
responderar pa varandra. Mojligen kan begreppet
“didaktisk uppmarksamhet”, eller uppmarksamhet
i didaktisk mening provas, dd uppmarksamhet rik-
tas mot ndgot nytt som barn och lirare tillsammans
skapar mening omkring. Eller nir uppmairksamhet
avser nagot nytt sitt att provande samhandla pa i
relation till tidigare erfarenheter. Aven det materi-
ella och det oférutsedda kan rikta uppmairksamhet
i didaktiska sammanhang (se t.ex. kapitel 4 och 6).

Uppmarksamhet kan 6vergd i intresse. Begreppet
intresse kan definieras som en Onskan att engagera
sig i och undersoka ett objekt, ett fenomen (Brostrom,
& Frokjeer, 2021; Hedges & Cooper, 2016). Intressen
kan med andra ord utgora en bro mellan barnet och
den omgivande virlden. Uppmarksamhet och intres-
se for nagot fenomen kan leda till vidare nyfikenhet
och férundran (Brostrom & Frgkjer, 2019; Brostrom,
& Frokjeer, 2021). I forundran inkluderas ett vetande
om ett eget icke-vetande som kan leda vidare mot
kunskap och att nya mgjligheter kan 6ppna sig (Bor-
nemark, 2020). Forundran kan ses som forstéelse for
det unika och att vetandet aldrig tdcker allt.

Enligt Biesta (2017) kan poidngen med undervis-
ning tolkas vara att visa barn mojligheter i varlden
som ligger bortom det som barnen har erfarenhet
av och kan forestilla sig. Barnen kan svérligen visa
intresse for och vilja lara sig nagot det inte har kin-
nedom om och vet existerar. Rosenqvist (2000)
framhaller att undervisning ar ett komplext begrepp.
Hon ser:



« undervisning som systematiskt organiserad
verksamhet — innehéllet ges ett logiskt
samband, en ordning genom pedagogisk
planering som till exempel kan kopplas till
teman

« undervisning som intention och reflekterad
avsikt — "undervisning ar en intentionell
handling med avsikt att studerande ska liara
sig nagot” (s. 32). Larande kan ocksé ske utan
undervisning

« undervisning som relation och interaktion —
undervisning ar relaterad till ett innehdll, men
inkluderar dven andra viktiga komponenter
som barn, larare och form av undervisning
sésom samtal, lek eller utforskande samt
larandeverktyg som olika typer av material,
bocker och redskap. Dessa komponenter ar
relaterade och paverkar varandra 6msesidigt.

Niamnda kinnetecken for undervisning i forskolan
kan inrymmas i begreppet samhandling vilket ar
ett begrepp som anvinds i samverkansforskning-
en (jfr Vallberg Roth, 2020b) och som tas upp i
syfte och i resultatexempel. Liarare och barn kan
i samhandling 6ppna for och tillféra nigot nytt i
flerstimmig undervisning (jfr Dysthe, 1993; Kansa-
nen, 1999).

En fundamental kunskapsbas for undervisning
ar didaktik. Redskapen i rapporten utgors av teore-
tiska ingéngar, begrepp, frigor, modeller och prak-
tiska exempel. Med andra ord ror det sig om redskap
som kan ses som mgjligt stod for larares och leda-
res praktisk-teoretiska klokhet i relation till en oviss
framtid och stravan efter barns 6ppna livschanser
och vilbefinnande i varje nu (jfr Trondman, 2009,
2011).

Ett grundliaggande antagande ar att “det finns fak-
tiskt ingen teori som kan innesluta den totala un-
dervisningssituationen” (Arfwedson, 1998, s. 131).
Vi utgar inte frn “one size fits all” och olika teori-
informerade undervisningsupplédgg har provats (se
“Teoriinformerade undervisningsupplidgg”). Rap-
porten ger rikliga exempel pé olika undervisnings-
uppligg som utprovats av forskollarare, ledare och
forskare i samverkan. Upplédggen har olika innehall i
forgrunden, som musik (kan ses som del av estetik),
rorelse, matematik, teknik/digital teknik, naturve-
tenskap, daribland kemi och virden. Valet av dessa
inriktningar utesluter inte andra innehallsinrikt-
ningar som ocksd kan inrymmas och provas i vidare
studier. Olika teorier, som ar inriktade pa larande,
kombineras med didaktik i de skiftande undervis-
ningsupplaggen.

Didaktik avser konsten att undervisa. Forskollara-
re och ledare kan fa stod i sina val och motiveringar
av sina val genom den variation av teoriinformerade
undervisningsuppliagg som beskrivs. Undervisnings-
uppldggen kan ses inrymma kombinerade didak-
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tiska modeller som inkluderar olika ldrande- och
innehéllsinriktningar (se figur 1.1-1.2 och 1.7). Och
i rapportens exempel framtrader undervisning som
flerstimmig (jfr Dysthe, 1993).

Det ror sig om flera stimmor, inkluderat forskol-
larares, barns, rektorers (dven bitradande rektorer
avses), forvaltningsledares, statens (foretriadesvis
med referens till forskolans laroplan som kan tol-
kas som statlig stimma) och forskningens. Stim-
morna kan framtridda som bade starka och svaga,
och sévil motstridiga stimmor som samstimmiga
kan sparas. Flerstimmig kan dven ses som en 6pp-
nande mojlighet for nagot nytt, ndgot som sen-
sitivt kan oppna for det unika som i 6gonblicket
bara kan anas. Vidare kan barns ritt till en plu-
ralistisk undervisning anféras (jfr Englund, 2018).
Allt prévas i det samlande konceptet “flerstimmig
didaktisk modellering”. Didaktisk modellering av-
ser att i samverkan identifiera, préva, forfina och
vidareutveckla didaktiska modeller — att forma och
omforma undervisning (se vidare under rubrikerna
“Didaktiska modeller” och "Flerstimmig didaktisk
modellering”).

SYFTE OCH OVERGRIPANDE
FORSKNINGSFRAGOR

Forskningsdelen i programmet, i det foljande be-
namnd samverkansforskningen, syftar till att, i sam-
verkan mellan forskollarare, ledare och forskare, be-
skriva och vidareutveckla kunskap om vad som kan
kidnneteckna undervisning i forskola. Undervisning
studeras i relation till vetenskaplig grund och bepro-
vad erfarenhet. Samverkansforskningen genomfors
i mellan 40 och 44 forskolor/avdelningar beldgna i
dtta kommuner, mellan dren 2018 och 2021. Vidare
syftar forskningsdelen specifikt till att upprepat pro-
va konceptet “flerstimmig didaktisk modellering”,
genom si kallad konceptuell replikering. Overgri-
pande vigleds samverkansforskningen av foljande
fragor:

Vad kan kénneteckna undervisning i forskola?

« Vad kan kidnneteckna undervisning i
medverkandes texter och dokumenterade
samhandlingar utifran teoriinformerade
undervisningsupplagg?

« Vilka spar av didaktiska modeller kan uttolkas
i medverkandes texter och dokumenterade
samhandlingar?

Foljande delfragor ar relaterade till de teoriinforme-
rade undervisningsupplaggen:
+ Vad kan kidnneteckna undervisning
utifran didaktiskt informerat
undervisningsuppldgg med musik
och rorelse i fokus?



« Vad kan kidnneteckna undervisning utifrén
variationsteoretiskt och didaktiskt informerat
undervisningsupplidgg med matematik, pro-
grammering och kemi i fokus?

« Vad kan kidnneteckna undervisning
utifran poststrukturellt och didaktiskt
informerat undervisningsupplagg med
sammanflatat innehall i fokus?

« Vad kan kidnneteckna undervisning utifran
pragmatiskt och didaktiskt informerat
undervisningsuppliagg med virden i fokus?

Med medverkande inkluderas forskollidrare, rek-
torer, bitrddande rektorer, process- och forvalt-
ningsledare som medverkat vid olika tillfdllen och
moment i forskningsdelen av programmet (se tabell
1.2). Det finns ocksa deltagare, som barn/vardnads-
havare och barnskdtare/personal i arbetslag, vilka
samtyckt att delta i forskningsdelen av program-
met, men som inte medverkat i momenten som tas
upp i tabell 1.2. Vi fokuserar medverkande mer dn
deltagare i den har rapporten, 4ven om deltagares
staimmor ocksa inkluderas och undervisningen har
genomforts i samhandling med barnen.

Medverkandes texter avser samplaneringar, sam-
varderingar och skriftliga beskrivningar av vad som
kan kidnneteckna undervisning mellan aren 2018
och 2021. Samplanering, samhandling och samvér-
dering innebar planering, handling och virdering
som inkluderar minst tva aktorer (se figur 1.7 och av-
snittet "Didaktisk sambedomning — kombinerad di-
daktisk modell”). Begreppet “samhandling” (jfr Gje-
ms, 2011; Lenz Taguchi, 2010/2012; Uljens, 1997)
avser exempelvis handling mellan barn och larare,
eller mellan barn, ldrare och material, eller mellan
rektor, forvaltningsledare och dokument. Handling
refererar till ndgot som utfors och innebir aktion —
att vara aktiv. I ovriga kapitel formuleras delfragor
i relation till delstudierna i samverkansforskningen
(se kapitel 2—8).

Vi viljer ordet “kdnneteckna” i syftes- och fra-
geformuleringar for att vi ar nyfikna pa och intres-
serade av att studera utmarkande drag i férskolans
undervisning. Vi gor inte ansprak pé att uttala oss
om alla exakta detaljer i undervisning, utan ar inrik-
tade pa att vara 6ppna for och uttolka vad som kan
vara utmérkande drag for undervisning i forskola.
Med andra ord ar vi inriktade pa karaktaristika och
beskaffenhet som bildar ménster och tenderar att
aterkomma i materialet. Vidare ar valet av ordet
kianneteckna i linje med den fragetyp som anvands i
studier som ar inriktade pa att bearbeta kvalitativa
data: ”Vad kannetecknar denna hindelse eller detta
fenomen?” (Starrin & Svensson, 1994, s. 23). Feno-
menet som vi studerar dr undervisning och vi ar inte
inriktade pa att finna en giltig sanning (jfr Tracy,
2010), utan ar 6ppna for flera mojliga utmarkande
drag av undervisning.
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Vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet

Undervisning pa vetenskaplig grund innebér att den
ar forskningsbaserad. "Forskningsbaserad kunskap
kan rent allméant sdgas vara kunskap som systema-
tiskt har provats och sikrats med hjilp av regler och
procedurer som under lang tid arbetats fram inom
vetenskapssamfundet” (RFR, 2012/2013, s. 17). I
forskningsdelen innebir vetenskapligt forhallnings-
sétt att medverkande provar teoriinformerade un-
dervisningsuppléagg, att de reflekterar kritiskt och
sitter enskilda kunskaper i ett sammanhang samt
vidareutvecklar kunskap.

I en rapport fran Skolinspektionen (2019) betonas
huvudmannens ansvar att skapa férutsiattningar for
att beprovad erfarenhet ska utvecklas. "For att larar-
nas erfarenheter ska kunna utvecklas till beprévad
erfarenhet maste huvudmannen ta ansvar for att en
samverkan mellan skolor kan ske och att de former
for samverkan som finns utformas pé ett sidant satt
att lararnas erfarenheter kan delas, prévas och ut-
vecklas i ett bredare sammanhang” (Skolinspektio-
nen, 2019, s. 5). I féreliggande samverkansforskning
provas sambedomning, som inkluderar savil flera
forskolor inom kommuner som kommunéverskri-
dande samverkan (se "Metod”).

I forskningsprogrammet "Vetenskap och bepro-
vad erfarenhet” (2017) anfors att preciseringar som
olika myndigheter inom skola och hogskola foresla-
git ar viktiga steg pa vigen, men att det ar for tidigt
att sla sig till ro med forstéelser som hittills vuxit
fram. Enligt Skolinspektionen (2019) bor valen av
insatser i skolan “exempelvis inte oreflekterat bygga
pé en trend eller vad som for narvarande kan vara
aktuellt” (s. 5). Vetenskapligt forhéllningssatt kan ge
stod “for att undvika att bli styrd av fardiga koncept”
(Skolinspektionen, 2019, s. 31).

Vi ser beprovad erfarenhet och vetenskaplig grund
som kompletterande kunskapskillor. I samverkans-
forskningen skapas forutsattningar for att starka ve-
tenskapligt forhallningssétt och beprovad erfaren-
het genom didaktisk sambedomning (Vallberg Roth,
2000) som provats i styrkedjan i de atta kommuner-
na. Som kollaborativ process kan didaktisk sambe-
domning leda 6ver i didaktisk beprovad erfarenhet. I
sambedomningsprocesser kan erfarenheter som de-
las, kommuniceras, reflekteras, dokumenteras och
etiskt provas dver programtiden Gverga i beprévade
erfarenheter (jfr Ifous 2019:1; RFR, 2012/2013).
Stravan efter likvardighet i sambedomningsproces-
ser kan ses vara relaterad till etisk prévning som
kan handla om hur relationer skapas mellan de som
undervisar, dokumenterar och bedémer och de som
blir undervisade, dokumenterade och bedémda (jfr
Lindgren, 2016). Beprovad erfarenhet kan 6verskri-
da forgivettaganden och ge stod for att hantera det
nya i unika situationer. Da kan beprovad erfarenhet



oversattas till klokhet for det situationsunika med
forméga att finga vad som &r viktigt i situationen
(Bornemark, 2020).

HUVUDBEGREPP OCH DIDAKTIK
SOM TEORETISK RESURS

Didaktik utgor ett komplext och sammansatt omréa-
de och vi gor inga ansprak pé att tdcka in allt i denna
rapport. I det hir avsnittet fokuseras didaktik* som
praktikteoretisk kunskapsbas och undervisnings-
lara (t.ex. Bengtsson, 1997; Comenius, 1657/1989).
Didaktik kan ocksa ses som larares professionsve-
tenskap (t.ex. Seel, 1999). Vidare beskriver vi hu-
vudbegreppen “teoriinformerade undervisningsupp-
lagg” och “didaktiska modeller” samt det samlande
konceptet "flerstimmig didaktisk modellering”. For-
skolldrare och ledare kan genom didaktik fa stod i
att utveckla yrkesrelevant omdome i forhéllande till
kiarnverksamheten — att undervisa.

Didaktik dr ingen dagsldnda. Didaktiska epoker
fran antiken, till formodern, modern och senmodern
tid beskrivs av didaktikprofessorn Staffan Selander
(Selander, 2017). Han tilltrddde Sveriges forsta pro-
fessur i didaktik &r 1996. Under 1600-talet lanserades
didaktiken genom Johan Amos Comenius som dr kand
for sitt stora verk om undervisning, “Didactica Mag-
na” ("Stora undervisningsldaran”, 1657/1989). Come-
nius formulerade ocksa en didaktik for de allra yngsta
i skriften Modersskolan (Comenius, 1632/1989). 1
skriften for Comenius fram tankar om undervisning
och uppfostran under de tidiga barnaren. Aven om
Comenius formulerade idéer om en skola for alla var
det relationen mellan Gud, fader, moder och gossar
som behandlades i Modersskolan. Det har utvecklats
manga olika didaktiska riktningar sedan denna tid
och vi gor inga ansprak pa att ge en fullstindig bild
av didaktik (se dven beskrivning av anglosaxiska och
nordiska laroplans- och bedomningstraditioner un-
der rubriken “Lirifierad bedomning?”).

Undervisningsinriktad didaktik som
alternativ till "larifierad didaktik”

I samverkansforskningen framhaélls en undervisnings-
inriktad didaktik som kan utgora ett alternativ till ”14-
rifierad” didaktik (Vallberg Roth, 2020a). Lirifierad
didaktik har delvis identifierats i didaktisk och @mnes-
didaktisk forskning vid starten for Undif 2015—2016
(ibid). Det var da snarare larande-sidan &n undervis-
nings-sidan av didaktiken och d@mnesdidaktiken som

betonades i svenska och nordiska studier med inrikt-
ning pa forskola (Tallberg Broman, 2015). Larifierad
didaktik kan kopplas till Biestas (2017) begrepp “lari-
fiering”, som &syftar det fordndrade sprakbruket med
inriktning pa “larande” och ”de lirande” som tenderar
att tringa undan andra begrepp som utbildning och
undervisning. Biesta poangterar att larande i grunden
ar en individualistisk term som &syftar det som indi-
vider gor. Det ar individer som ldr. Undervisning ar i
stéllet ett relationellt begrepp som forutsitter en rela-
tion mellan ndgon som undervisar ndgon om négot (jfr
Biesta, 2011). Det som identifierades som larifierad di-
daktik i namnd forskningsoversikt (Tallberg Broman,
2015) var studier med inrikining pa didaktik som fo-
kuserade barns larande och larandemiljoer. Det fram-
tradde ett underskott av didaktiska studier som var
inriktade p& undervisning och undervisande forskol-
larare i forskolan. Studierna hade en slagsida at barns
larande, barns intresse och arrangerade larandemiljo-
er dar framst barnen, inte undervisande forskollarare
i samhandling med barnen, fokuserades i dokumen-
tationen. Noterbart &r att &ven om begreppet under-
visning exempelvis inforts i den reviderade laroplanen
for forskolan (SKOLFS 2018:50), s& namns begreppet
larande mer frekvent. Orden lira och lirande namns
57 ganger medan undervisning ndmns 14 ganger.
Fokus pé larande ir givetvis inte enbart problema-
tiskt. Tviartom kan larandeinriktade studier exem-
pelvis bidra till vardefull kunskap om barns ldrande
i olika situationer och relationer savil i som utanfor
utbildningsinstitutioner. Inte sillan ar det da barn
och barns larande i miljén och verksamheten som
dokumenteras och det kan handla om hur liraren
foljer och stodjer barnens intressen, egna anstrang-
ningar och larandeprocesser. D4 hamnar larare i
undervisning inte i forgrunden pa samma sitt som
“de larande” i dokumentation och teoribildning (jfr
Biesta, 2017; Hammer, 2012; Lindgren, 2016). Stu-
dier om ldrande behover inte fokusera pa relationen
mellan ndgon som undervisar ndgon om négot, utan
kan koncentreras pé ldrande och de som lar i miljoer
och relationer. Utan att forringa studiernas virde
vill vi ocksé framhalla behov av undervisningsinrik-
tad didaktik. Ar 2014 skrev Claesson: “nir en slo-
gan som from teaching to learning’ lanseras kdnner
sig da inte larare lamnade med sina frdgor om den
undervisning som de forvintas bedriva varje dag?”
(s. 97). Alternativ till larifierad didaktik kan vara
undervisningsinriktad didaktik i samverkan, vilket
utvecklats i samverkansforskningen. Undervisning
ar ett begrepp som skiljer sig frén begreppet larande
(se t.ex. Illeris, 2015). Undervisning syftar till laran-
de. Men i praktiken kan undervisning genomforas

1 Ordet didaktik stammar frn grekiskans “didaskein” som redan fér 2500 &r sedan betydde undervisa (Jank & Meyer, 2019). En “didaskalos” var en
larare (oftast en manlig slav) (ibid). "Didaskaleion” var skolan, det rum man undervisade och larde i (ibid).
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utan att det sker ndgot avsett larande. "Det finns
inget automatiskt samband mellan undervisning
och larande” (Illeris, 2015, s. 16). Larande “ar varje
process som hos levande organismer leder till var-
aktig kapacitetsforandring som inte bara beror pa
glomska, biologisk mognad eller dldrande” (Illeris,
2015, s. 18). Undervisning forutsitter, med referens
till skollagen (SFS 2010: 800), en larare som under-
visar. Det ir inte samma sak for larande. Larande
forutsatter inte en larare. Barn kan lara ocksa utan-
for forskola och utbildningsinstitutioner. Sa under-
visning syftar till lirande men kan inte reduceras till
larande. I samverkansforskningen knyter vi an till
kritisk-reflektiv didaktik som i vér tolkning snarare
blir undervisningsinriktad dn ldrandeinriktad.

Kritisk-reflektiv didaktik i relation till en
oviss framtid

Kritisk didaktik (jfr Biesta, 2011; Brante, 2016; Bro-
strom, 2012; Klafki, 1997) ar vigledande i samver-
kansforskningen. Vi provar kritisk-reflektiv didak-
tik (jfr Uljens, 1997). Didaktik kan da kopplas till
bildning som en process infér "métet med en okéand
framtid” (Brante, 2016, s. 57). Comenius anfor, en-
ligt Kroksmark (2003) att "Manniskan méste bildas
om hon skall bli manniska” (s. 113). Det finns ménga
olika bildningsideal och riktningar (se t.ex. Klafki,
1997; Brostrom, 2012; Brante, 2016; Sjostrom &
Eilks, 2020). Bildning ar ett begrepp som ldnades in
fran tyskans Bildung i slutet av 1700-talet. Sen dess
har det, enligt Sjostrom och Eilks (2020) utvecklats
olika versioner av bildning och vi gor inga ansprak
pa att har fullédigt beskriva begreppet. Bildning i
forhallande till kritisk-reflektiv didaktik &r relaterad
till viljan och att gora val, “att vilja ar att vilja och
att vilja forutsitter valfrihet” (Uljens, 2006, s. 1).

I forhéllande till begreppet utbildning kan bild-
ning dels tolkas vara sammanfldtad med utbildning,
dels tolkas vara négot vidare och négot som ligger
bortom utbildning. Bildning forutsétter inte skola,
undervisning och larare. Medan utbildning beskrivs
ha en borjan och ett slut och ha bestimda maél, kan
bildning beskrivas vara utan tidsgranser och syfta till
att omvandla hela méanniskan utan forutbestimda
slutmal. I forhallande till att bildning kan tolkas vara
utan forutbestamt slutmal, kan bildning vara féren-
ligt med forskolans mal att striva efter, som har en
forutbestamd riktning utan férutbestamt slutmal. I
laroplanen for forskola (SKOLFS 2018:50) namns
bildning vid ett tillfille:

Barnen ska ges forutsdttningar for bildning,
tdnkande och kunskapsutveckling utifran olika
aspekter sdsom intellektuella, sprakliga, etiska,
praktiska, sinnliga och estetiska. Detta forutsét-
ter att alla i arbetslaget deltar i en aktiv diskus-
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sion om barnens larande och om vad som ar
viktig kunskap i dag och i framtiden. (SKOLFS
2018:50, s. 10)

Forskolan ar en frivillig skolform med frivillig un-
dervisning. I forskolans mal att striava efter ingar
inga "ska”-mal i form av kunskapskrav pa individni-
va. Kritisk-reflekterad didaktik kan grundas i reflek-
tion over alternativ till forgivettaganden i relation
till en oviss framtid. Konkret har vi i forsknings- och
analysfragorna exempelvis bytt ut det modala hjilp-
verbet “ska” (se t.ex. Jank & Meyer, 2019; Uljens,
1997; Selander, 2010) till ’kan”. Vi kopplar "kan” till
kritisk-reflektiv didaktik. ”Kan” 6ppnar for att det
kan finnas alternativ till de val som gors och vi gor
inga ansprak pé att en gang for alla sl& fast "vad som
ska undervisas” eller "vad som kannetecknar under-
visning”. Vi ar i stéllet inriktade pd "vad som kan
undervisas” och “vad som kan kdnneteckna under-
visning”. Valet av ordet "kan” i stillet for ordet "ska”
kopplas till att de medverkande har provat under-
visning i olika uppldagg. Englund (1997) skriver om
alternativ och att "Den didaktiska kompetensen im-
plicerar ett utbildningsfilosofiskt stéllningstagande
och en beredskap att diskutera utbildningens mal”
(s. 140). Det ar da centralt att lararna dr "medvetna
om att det existerar alternativ” (s. 142).

Hopmann (2007) framhéller att "Bildung cannot
be achieved by Didaktik. The only thing Didaktik can
do is restrain teaching in a way opening up for the
individual growth of the student” (s. 115). Bildning
kan vidare ses som ett antropocentriskt begrepp med
manniskan i centrum och i vér kritisk-reflekterade di-
daktik vidgar och narmar vi oss undervisning ocks&
utifran icke-antropocentriska grunder. Flerstimmig-
het och variation av olika alternativ for undervisning
och larande kan tolkas som mer gynnsamt for demo-
krati och for héllbarhet, dn uteslutande ensidiga och
enstammiga val. Enligt omfattande studier pagar en
vag av demokratisk tillbakagang, si kallad autokra-
tisering i virlden, dar allt fler lander blir mer auk-
toritdra och mindre demokratiska (Lithrmann et al.,
2020). I ljuset av detta blir det angelédget att nationellt
och inifrdn virna frihet och demokrati och att inter-
nationellt dela flerstimmiga exempel. I foreliggande
samverkansforskning provas flerstimmighet inom
ramen for demokrati (jfr Brostrom, 2012).

Brostrom (2012) foreslar en kritisk didaktik som
inkluderar flera teoretiska infallsvinklar. Han kom-
binerade bildning refererad till Klafki och epoktypis-
ka nyckelproblem, med dimensioner fran barndoms-
sociologi/psykologi och postmoderna niarmanden
med referens till Barad, Deleuze och Lenz Taguchi
(2010/2012).

I have argued for the existence of a legitimate ba-
sis for the development of critical preschool edu-
cation, which is open to educational experiments



and minor politics. I have argued for a double ap-
proach that encompasses both a German Bildung
Didaktik and childhood sociology/psychology.
These approaches have many variations and con-
tradictions. Nonetheless, I have argued for the
benefit of a multifaceted approach in creating a
broad basis for a community of critical preschool
teachers. (Brostrom, 2012, s. 11)

Such a childhood oriented educational ap-
proach, which is strongly inspired by postmo-
dern psychologists like Karen Barad and Gilles
Deleuze, is expressed by Hillevi Lenz Taguchi
(2010). (Brostrom, 2012, s. 9)

Det finns olika sitt att anvanda och forhélla sig till kri-
tik. Ett exempel ar att se pa kritik som ett sitt att re-
lativt ensidigt betona negativ mening, sdsom brister,
inneboende motsigelser och tillkortakommanden.
Vidare kan studier framhaélla kritiskt forhallningssatt
utan att den kritiska blicken foretradesvis vands &t
den egna valda positionen (jfr Elbow, 2006). Vi prévar
istéllet att odla ett kritikbegrepp som é&r flerstaimmigt
och "flervindbart”, vilket medger att vi vander, vri-
der och ser till badde utmaningar och mojligheter med
véra val. Detta hanfor vi till kritisk-reflektiv didaktik.
Vi dr d& inte ensidigt inriktade pa att destabilisera
och dekonstruera, utan ir ocksé inriktade pa mojliga
rekonstruktioner av modeller och begrepp (se figurer
1.2—1.4, 1.6—1.7, 1.9—1.10 och en virtuell 3D-modell).
Ferraris (2014) framhaller att “varje dekonstruktion
utan rekonstruktion ar ansvarslos” (s. 9). Vi vander,
som namnts, dven den kritiska blicken at vara valda
positioner och nirmanden, utan att gora ansprak pa
en fullstindig bild 6ver hur kritik kan tolkas. I det
foljande beskrivs poangen med att vinda, vrida och
prova olika infallsvinklar. Det ror sig om att fa syn pa
dolda antaganden och brister i det egna tinkandet:

Our best hope for finding invisible flaws in what
we can’t see in our own thinking is to enter into
different ideas or points of view — ideas that
carry different assumptions. Only after we've
managed to inhabit a different way of thinking
will our currently invisible assumptions become
visible to us. (Elbow, 2006, s. 19)

Vetenskapligt forhallningssatt ar enligt Skolinspek-
tionen (2019) relaterat till ”Arbete med kritiska
jamforelser/.../” (s. 5). I samverkansforskningen ar
kritisk-reflektiv didaktik knuten till vetenskapligt
forhéllningssatt, som avser att prova, kritiskt re-
flektera och vidareutveckla kunskap utifrdn bade ut-
maningar och mojligheter med de teoriinformerade
undervisningsuppldggen (se "Undervisningsupplagg
— empirinira analysled i fokus” och "Kritisk modell-
reflektion” i kapitel 8; jfr Vallberg Roth, Holmberg,
Lof & Stensson, 2019, 2020).
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Didaktiska nivder — didaktikens teori- och
praktiknara sidor

Brante (2016) framhéller didaktikens teori- och
praktiknira sidor. Vi ser teori och praktik som sam-
manflatade, vilket ocksa kan formuleras i termer av
praktikteoretisk grund. Didaktik ar ett vetenskap-
ligt omrade som kan kopplas till flera vetenskapliga
grunder. Didaktikens praktiknira sida relateras till
beprévad erfarenhet:

Didaktik ar & ena sidan ett vetenskapligt omrade
som har ett fokus mot undervisning, men som
ocksa inbegriper andra vetenskapliga omraden
som till exempel filosofi, idéhistoria, psykologi,
sociologi och statskunskap/.../A andra sidan r
allmén didaktik ocksa ett praktiskt kunnande,
en handlingsberedskap, som bygger pa bepro-
vad erfarenhet/.../ (Brante, 2016, s. 57)

Didaktik i Brantes artikel (ibid.) 4r mer orienterad it
teoretisk dn metateoretisk nivd. Men det finns ocks&
exempel pa artiklar om didaktik med metateoretisk
inriktning. Kroksmark (2007) placerar exempelvis
didaktiken pa en fenomenografisk grund. Bengtsson
(1997) skriver i termer av "metadidaktik” utifrdn en
fenomenologisk grund och Selander (2017) knyter
an till en realistisk grund (se vidare "Didaktiska ni-
vaer — aktionsniv4, teoretisk nivid och metateoretisk
niva”).

Didaktiken i samverkansforskningen tonar fram
som flerstimmig bade gillande vetenskapliga grun-
der och beprovade erfarenheter. Det ror sig om
flerstimmighet pa didaktiska nivéer, pa savil ak-
tionsniva, som teoretisk niva och metateoretisk niva
(Kansanen, 1993). I samverkansforskningen kan ak-
tionsnivan avse spér av samplanering, genomfor-
ande av undervisning och samvirdering med kopp-
ling till styrdokument (se tabell 1.3—1.4). Teoretisk
niva kan avse spar av att medverkande vetenskapligt
grundar sin undervisningspraktik och relaterar den
till teoretiska ingangar och begrepp. I samverkans-
forskningen sker det exempelvis genom didaktiskt,
variationsteoretiskt, poststrukturellt och pragma-
tiskt informerat undervisningsuppligg (se tabell 1.1
och 1.4). Metateoretisk nivd kan avse spar av att
medverkande orienterar sig i och placerar de teore-
tiska ingdngarna pa en metateoretisk niva (Vallberg
Roth, 2017, 2020), som ror ontologi (laran om varat
och det som finns, se not 3) och epistemologi (laran
om kunskapen om det som finns, se not 3). Medver-
kandes orientering och omdéme kan inrymma spar
av att det ontologiskt och epistemologiskt finns en
variation i grunder f6r undervisning (Vallberg Roth,
2020; Vallberg Roth, Aasa, Ekberg, Holmberg, Sjo-
strom & Stensson, 2019; Vallberg Roth, Holmberg,
Lof & Stensson, 2020).



Teoriinformerade undervisningsuppldgg

Med teoriinformerade undervisningsuppligg avses
att medverkande i Fundif provar undervisningsupp-
lagg som ar informerade av olika teorier (jfr Vallberg
Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2019, 2020). Teori
harstammar fran det grekiska ordet theoria, Oewpia,
som betyder tankekonstruktion (Egidius, 2020). I
den hir rapporten avser vi teori i betydelsen tanke-
redskap som stod for forskolldrares och ledares val
(jfr Serder & Jobér, 2021) — "a set of thinking tools”
(Wacquant, 1989, s. 50). Teorier kan ge stod for att &
ena sidan vidga och 6verskrida vardagserfarenheter,
4 andra sidan reducera komplexa praktiker.

I samverkansforskningen knyter de teoriinforme-
rade upplidggen an till teorier som de medverkande
tog upp i beskrivningar av vad som kan kénneteckna
undervisning dels vid forskningsstarten for Undif i
januari 2016 (Vallberg Roth, 2020a), dels vid forsk-
ningsstarten for Fundif i augusti ir 2018 (Vallberg
Roth, Aasa, Ekberg, Holmberg, Sjostrom & Stensson,
2019). Teorier som de medverkande explicit berérde
inkluderade didaktik, variationsteori, postkonstruk-
tionism, pragmatiskt och sociokulturellt perspektiv
(Vallberg Roth, 2020a; Vallberg Roth, Aasa, Ekberg,
Holmberg, Sjostrom & Stensson, 2019).

I samverkansforskningen inledde vi med att prova
didaktiskt informerade undervisningsuppligg. Se
vidare exempel i det hir kapitlets resultatdel och i
kapitel 2 och 3. For att flytta fokus fran larande till
undervisning provade vi sedan teoriinformerade un-
dervisningsuppldgg som kombinerade didaktik med
laranderelaterade teorier som variationsteori och in-
tentionellt larande, med referens till Marton (2015),
Bjorklund (2013, 2019), Ljung-Djarf och Holmqvist
Olander (2013). Se vidare exempel pa variationsteo-
retiskt och didaktiskt informerade uppléagg i det har
kapitlets resultatdel och i kapitel 4-5.

Vidare kopplades didaktik till poststrukturell och
postkonstruktionistisk ingdng som relaterades till
rhizomatiskt ldrande, med referens till Brostrom
(2012), Deleuze och Guattari (1987), Holmberg
och Zimmerman-Nilsson (2014), Lenz Taguchi
(2010/2012), Lykke (2009, 2011) och Palmer (2010,
2011). Rhizomatiskt lirande kunde vidare dven rela-
teras till posthumanism (Holmberg & Zimmerman-
Nilsson, 2014). "Posthumanismens uppkomst kan ses
som en radikalisering av poststrukturalismen, dar det
gors ett forsok att Gverbygga den uppdelningen mel-
lan ménniska, djur och materialitet som praglat var
forstaelse av virlden” (ibid, s. 194). Se vidare exempel
i det hir kapitlets resultatdel och i kapitel 6.

Dessutom provades pragmatiskt perspektiv med
inriktning pa reflektivt larande, erfarande och me-
ningsskapande, med referens till Burman (2014),
Dewey (1916/1966), Hedefalk (2014) och Ohman
(2014). Ohman formulerade sig till exempel i termer
av “pragmatisk larandeteori” (2014, s. 39) och ”1i-
randedidaktiskt perspektiv’ (2014, s. 42). Se vidare
exempel i det har kapitlets resultatdel och i kapitel
7. Dewey anfor att vi bara dgnar oss at reflekterande
tdnkande nir véra vanliga, vanemassiga praktiker
stors eller bryter ssmman (Dewey, 1910). Reflektivt
larande — “learning by reflective experience” — kan
uttryckas enligt foljande:

Det 6vergripande mottot for Deweys tdnkande
borde darfor inte vara learning by doing utan
learning by reflective experience. [...] Vi lar oss
genom upplevelser och egen aktivitet i kombi-
nation med reflektion: den reflekterande erfa-
renheten. (Burman, 2014, s. 36)

Vidare inkluderade de teoriinformerade undervis-
ningsuppliggen teorier med anknytning till inne-
héll, sdsom musik och digital teknik, matematik och
programmering, naturvetenskap, daribland kemi,
samt rorelse, hilsa och héllbarhet (se kapitel 2—7).

Under det tredje dret valde skolhuvudméannen och
de medverkande sedan vilka teoriinformerade un-
dervisningsupplagg som skulle prévas. Upptakten
var en foreldsning om “lekresponsiv undervisning”
bland annat utifrén ett utvecklingspedagogiskt per-
spektiv (Pramling & Wallerstedt, 2019). Det teore-
tiska perspektivet introducerades som ett mojligt
val bland andra for de medverkande. Aven teoretis-
ka perspektiv som inte provats och introducerats i
programmet vialkomnades (jfr Vallberg Roth, Holm-
berg, Lof, Palla & Stensson, 2019).

I den lekresponsiva undervisningen framhaller
Pramling och Wallerstedt (2019) att forskare under
lang tid har misslyckats att definiera de aktiviteter
som kallas lek. De narmar sig inte lek utifran att den
“definieras i traditionell mening” (s. 15), utan tar i
sin analytiska ingang i stéllet avstamp i:

att deltagare sjdlva — barn och/eller forskolla-
rare — indikerar for varandra (och séledes dven
gor detta synligt for analytikern) nir de gar in
i och ut ur vad de ser som lek. De gor detta ge-
nom att skifta mellan att tala och pa andra satt
agera i termer av som ar (konventionell kun-
skap) och som om (hur det i stillet skulle kunna
vara). (s. 15)

2 I materialet finns det spar som kan glida mellan poststrukturell (t.ex. "Olika begrepp utifrén Poststrukturell ingdng”), postkonstruktionistisk (t.ex.
"Postkonstruktionistiskt informerat undervisningsuppldgg”) och posthumanistisk position (“Cyborg och Agens: Manniska och material blir tillsammans

en cyborg”, se t.ex. Holmberg & Zimmerman-Nilsson, 2014).
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Sammantaget genererades 36 samplaneringar for
det femte uppligget hostterminen 2020. Medver-
kande i tre kommuner hade skrivit gemensamma
samplaneringar for sina enheter i respektive kom-
mun, sd hir genererades sammanlagt tre samplane-
ringar for det femte uppliagget. I dokumenten fram-
triadde en variation av teoriinformerade upplagg.
Medverkande i kommunerna valde bade att befista
och fordjupa tidigare provade undervisningsupplagg
och att prova det lekresponsiva uppliagget. Det som
forenade och som kunde tolkas utgora en samstam-
mighet mellan de valda uppliggen var intentionen
att anvinda didaktiska fragor i uppldaggens sambe-
domningsprocesser.

I tidigare studier av lekresponsiv undervisning
framtrader spar av att barns perspektiv uttrycks i
barns fragor i lek (Jonsson & Thulin, 2019). Fors-
karna anfor dven “att folja barnen inte kan vara en
allenarddande princip for undervisning i férskolan”
(s. 96). Det blir med andra ord svért att utifrdn
barns fragor i leken ”svara upp mot undervisning
av alla laroplansmal for forskolan. For att introdu-
cera barn for ocksa andra kunskapsfilt och kunska-
per kan forskolldrare sdledes behova organisera un-
dervisning ocksa pa annan grund, inklusive att mer
distinkt planera for att géra nagot synligt f6r barn”
(ibid). Att lek inte dr allenarddande framgar ocksé
i en annan tidigare studie med intervju av barn om
lek: “Pojkarna séger i den sista intervjun att de inte
leker mer utan bara bygger for det ar roligt” (Hjorth,
1996, s. 130).

I tabell 1.1 sammanfattas ldrande- och innehélls-
inriktningar i de teoriinformerade undervisnings-
upplaggen som kommunicerades som ingéngar for
upplaggen i utvecklingsseminarierna i programmet
mellan 2018 och 2021 (se tabell 1.2):

Vi fann begreppet “teoriinformerade” undervis-
ningsuppldgg som mer gingbart dn exempelvis

“teoribaserade” undervisningsuppldagg. Detta med
tanke pa att vi i relation till vart grundantagande
ville vidareutveckla kunskap om undervisning som
inte enbart har intentionen att vara styrd och ba-
serad i teori, utan dar professionellas erfarenheter
och omdomen ocksa utgjorde en viktig grund. Det
kunde bade handla om att vetenskaplig grund utma-
nade beprovad erfarenhet och att beprévad erfaren-
het utmanade vetenskaplig grund (jfr Vallberg Roth,
Holmberg, Lof & Stensson, 2019, 2020). Vi anvinde
termen undervisningsuppligg i stillet for exempel-
vis undervisningsmetod for att vi inte enbart var
inriktade pa metod och den didaktiska hur-fragan
utan inkluderade flera didaktiska fragor. De teoriin-
formerade undervisningsuppliggen kunde ses som
overgripande didaktiska modeller (se tabell 1.1).

Didaktiska modeller

I det har avsnittet belyser vi vad som avses med
modell och didaktisk modell. "Didaktiska modeller”
kan anvindas bade som stod i undervisning och
som analysredskap i forskning (t.ex. Jank & Mey-
er, 2006, 2019; Uljens, 1997). I didaktiska model-
ler mots praktik och teori (Ingerman & Wickman,
2015; Sjostrom, Eilks & Talanquer, 2020: Wickman,
Hamza & Lundegird, 2018, 2020). Didaktiska mo-
deller kan ses som ett sitt att dels konkretisera och
omsatta didaktiska teorier, dels finga och represen-
tera undervisningshandlingar i terrangen.

Exempel pd fundamentala didaktiska modeller
ar didaktiska fragor och den si kallade didaktiska
triangeln mellan larare, barn och innehéll i olika va-
rianter (se t.ex. Friesen & Osguthorpe, 2018; Hop-
mann, 2007; Rosengvist, 2000; Uljens, 1997). I for-
skola kan det dven handla om att uppfora och préva
modeller for relationen mellan omsorg, utveckling

Tabell 1.1.: Teoriinformerade undervisningsupplidgg med larande- och innehéllsinrikiningar vid ingédngarna.

Upplagg

Larandeinriktning

Innehadllsinriktning

1 Didaktiskt

Larande - skapande

Musik, digital teknik & rorelse

2 Variationsteoretiskt-
didaktiskt

Intentionellt larande

Matematik, programmering &
kemi

3 Poststrukturellt-didaktiskt

Rhizomatiskt larande

Sammanflatat innehdll med
inslag av matematik, musik,
rorelse & teknik/digital teknik

4 Pragmatiskt-didaktiskt

Reflektivt larande

Hallbarhet, halsa & digital
teknik

5 T.ex. utvecklingspedagogiskt
Lekresponsivt-didaktiskt

Lek - situerat larande

Sprak, social & kulturell
hallbarhet i fokus




och larande som helhet i undervisningen (Vallberg
Roth & Holmberg, 2019). Vidare finns exempel pa
didaktiska modeller som dels ar hierarkiska och fol-
jer en bestimd ordning (t.ex. Larsen, 1969), dels ar
dynamiska och relationella (t.ex. Andersen, 1980;
Brostréom, 2009; Jank & Meyer, 2019). Exempel pa
framtradande nordiska och relationella modeller for
forskolan ar Brostroms dynamiska och kontextuella
modell (2009). Det ar en cirkulidr didaktisk modell
med atta “stationer” ddar man kan ta sin utgings-
punkt i vilken station som helst. Och en situations-
analys betonas i relation till alla stationerna. For-
utom den genomgripande situationsanalysen nimns
foljande stationer med inbordes relationer i model-
len: 1) "Formal” — syfte (bildningsideal), 2) Formu-
lering av mal och iakttagelse av tecken (Andersen,
2000), 3) Val av innehéll, 4) Konstruktion av peda-
gogiska principer, 5) Genomforande av pedagogisk
praktik, 6) Dokumentation och utvirdering, samt 7)
Rekonstruktion av pedagogiken.

Utifran var horisont kan dven vart koncept med
flerstimmig didaktisk modellering tolkas som re-
lationell snarare dn hierarkisk. Det som kan skilja
exemplifierad cirkuldr modell fran var flerstimmiga
didaktiska modellering kan vara att den cirkulidra
modellen utgér fran larandemilj6 och bildning med
“fokus pa relationen mellem individ og samfund”
(Brostrom, 2019a, s. 32). Undervisning i forskola ar
inte i forgrunden, 4ven om den ocksa berors: "For
eksempel er peedagoger uvillige til at anvende begre-
bet undervisning” (Brostrom, 2019a, s. 8). Vidare
kan exemplifierad modell, &ven om den inte expli-
cit relateras till didaktiska nivier (Kansanen, 1993),
framst placeras pad en didaktisk aktionsnivd, men
ocksd pé en (meta)teoretisk nivd (i anknytning till
modellen nimns en kombination av “angelsaksisk
curriculumtilgang”, “tysk dannelsesdidaktisk til-
gang” och "poststrukturalistisk tilgang” Brostrom,
20194, ss. 10-11). Och det finns dven specifika spar
av metateoretisk niva (t.ex. “socialkonstruktivis-
men”, Brostrom, 2019a, s. 11). Vart koncept fler-
stimmig didaktisk modellering ar uttryckligen fler-
stammig pa savil aktionsniva, som teoretisk nivé
och metateoretisk niva (se "Flerstaimmig didaktisk
modellering — samlad analys med begrepps- och
modellprévande fokus”). Nar det giller modellering
framgar att den cirkuldra modellen ar utformad i
samverkan med verksamma i forskola (vuggestue/
dagpleje) och bygger pa lang erfarenhet av det sméa-
barnspedagogiska filtet (Brostrom, 2019b, 2021).
I var modellering dr undervisning i fokus for alla
medverkande och vi har utprovat didaktiska model-
ler i omfattande samverkan (se metodavsnitt). Vi
har i samverkan utformat och provat olika teoriin-
formerade undervisningsupplagg, eller 6vergripan-
de didaktiska modeller, med varierade larande- och
innehallsinriktningar (se tabell 1.4). Var flerstam-
miga didaktiska modellering inkluderar exempel
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pé flera stammor och steg/faser i modelleringen (se
vidare ”"Didaktisk modellering — olika typer/faser”,
“Flerstaimmig didaktisk modellering — samlad ana-
lys med begrepps- och modellprévande fokus” och
”Kritisk modellreflektion” i kapitel 8). Brostroms
didaktiska modell (2019) kan framover med fordel
provas med inriktning pé undervisning inom ramen
for flerstimmig didaktisk modellering.

Didaktiska modeller kan utgora ett stod och en
kompass i forskollarares och ledares arbete med un-
dervisning (jfr Vallberg Roth, 2017b). Modeller kan
fungera som stod i kommunikation, undervisnings-
handlingar och reflektion 6ver undervisningsfragor
och i utveckling av yrkessprak. De kan vara mojliga
“0gonoppnare” for alternativa perspektiv och ver-
sioner av undervisningsverkligheter (se t.ex. figur
1.2—1.3). Vidare kan de vara utformade som flerdi-
mensionella modeller, bdde 2D- och 3D-modeller,
som r i takt med sin tid och sin didaktiska epok
(se virtuell 3D-virvel, vilken inkluderar flera stam-
mor — en flerstimmig modell https://play.mau.se/
media/t/0_n3fiu6gt). Sammantaget kan didaktisk
modell avse en strivan efter nedanstdende punkter:

Didaktisk modell — modell som st6d

i att gora genomtinkta val for undervisning
vid planering, genomférande och uppfoljning
av undervisning

i att skapa forutséattningar for larande och
undervisning (Vallberg Roth, Holmberg, Lof &
Stensson, 2020)

Jank och Meyer (2006) anfor att: “En [...] didaktisk
modell ar en [...] teoribyggnad for analys och mo-
dellering av didaktisk handling” [var Gversittning]
(s. 37). En didaktisk modell kommer ocksé vanligt-
vis att bestimmas av en vetenskapsteoretisk posi-
tion (ibid.). I var samverkansforskning presenteras
didaktiska modeller som ar flerstimmiga bade gil-
lande handlingar pa aktionsnivén och pa teoretiska
och vetenskapsteoretiska nivder. Vad avser vi da
med modell?

Med modell avser vi en framstdllning som utgor
en reducering av verkligheten. En modell ar ingen
exakt avbild av verkligheten, men modellen behover
likna den och &terge dess viktigaste drag. Modeller
kan bidra till att vi far lattare att rora oss i terrdngen
(Vallberg Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2020).
Vidare kan modeller gestaltas som:

o grafisk framstéllning

verbal framstéllning

olika varianter av bade grafisk och verbal fram-
stillning (Sjostrom, 2019)

Modeller kan se olika ut och ha olika former, men ar
i allminhet férenklade och fortydligade representa-
tioner eller beskrivningar av verkligheten som foku-



serar vissa aspekter och fragestillningar. En modell
ar nagot som kan forenkla komplexiteten mellan
partikularistiska (endast viss mindre del av en tota-
litet) och universella (allmédnna och generella) utfall,
och didaktiska modeller kan gora fenomenet under-
visning hanterbart. I rapporten ger vi dels exempel
pa olika varianter av verbala och grafiska modeller.
Dels exemplifieras ocksd & ena sidan enskilda di-
daktiska modeller, & andra sidan kombinerade och
metadidaktiska modeller (se "Flerstaimmig didaktisk
modellering — samlad analys med begrepps- och
modellprévande fokus”).

Didaktiska modeller kan sammantaget siga nagot
om det som varit, om det som ar, och om det som
kan vara mgjligt i framtiden. De didaktiska model-
ler som vi tar upp som exempel avser inte att ge
bestamda och exakta instruktioner for hur under-
visning ska genomf6ras i varje enskilt fall. De kan
snarare ses som oppna tankefigurer som kan utgora
stod for larare och ledare att reflektera 6ver, genom-
fora och motivera sina didaktiska val.

Flerstammig didaktisk modellering

Didaktiska modeller kan utvecklas systematiskt ge-
nom s kallad didaktisk modellering (Hamza, Palm,
Palmgqvist, Piqueras & Wickman, 2018; Lunde &
Sjostrom, 2021; Wickman, Hamza & Lundegard
2018). Flerstimmig didaktisk modellering kan
avse hur larare och ledare utifran teoriinformerade
upplagg, eller modeller for undervisning, utvecklar
sammanhang mellan samplanering, genomférande
och samvirdering av undervisning (Vallberg Roth,
Holmberg, Lof & Stensson, 2020). Att systematiskt
arbeta med, préva och forfina didaktiska modeller
ar da i fokus. Didaktisk modellering kan innebara
att didaktisk kunskap utvecklas i samverkan mel-
lan larare och forskare (Hamza m.fl., 2018). Det
kan handla om att i samverkan prévande forma och
omforma utifran dels barn och grupper i unika si-
tuationer, dels mal och kunskapsformer, dels med-
verkandes erfarenheter och organisatoriska forut-
sdttningar undervisning (Vallberg Roth, Holmberg,
Lof & Stensson, 2020). Att modellera kan kopplas
till vetenskapligt forhéllningssétt och innebar dé att
prova, att kritiskt reflektera och att vidareutveckla
kunskap och didaktiska modeller. Vidare kan didak-
tisk modellering relateras till beprovad erfarenhet
dé larare och ledare utvecklar undervisning genom
att systematiskt anvinda och préva modeller uti-
fran didaktisk dokumentation och sambedémning
i kommunoéverskridande nitverk (jfr Vallberg Roth,
Holmberg, Lof & Stensson, 2020; Vallberg Roth &
Palla, 2020). Den didaktiska modelleringen involve-
rar da samverkan mellan forskolor, dar former for
samverkan utformas pa ett sddant satt att lararnas
och ledarnas erfarenheter “kan delas, prévas och
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utvecklas i ett bredare sammanhang” (Skolinspek-
tionen, 2019, s. 5).

Det finns olika synsitt pa vad modellering innebar
och pa vilka som involveras i modelleringen. Ett an-
nat exempel, dn det som vi beskrivit med praktikteo-
retiskt fokus i samverkan, ar inriktat pa att det ute-
slutande ar forskaren som analyserar med teoretiskt
fokus. D& &r det "Forskaren som analyserar fram
begrepp och analyserar sedan relationerna mellan
dessa for att ddarigenom skapa ett teoretiskt reso-
nemang eller en teoretisk modell som kan beskriva
eller forklara hur olika saker hanger samman” (Fe-
jes & Thornberg, 2009, s. 33). Vidare kan det vara
enbart larare som i sina praktiker provar didaktiska
modeller (t.ex. Lunde & Sjostrom, 2021).

Sammantaget kan didaktisk modellering foretra-
desvis involvera larare och forskare (t.ex. Ingerman
& Wickman, 2015), eller enbart larare (t.ex. Lunde &
Sjostrom, 2021), eller enbart forskare som utformar
didaktiska modeller vilka syftar till att bli anvindba-
ra i undervisningspraktiker. I flerstimmig didaktisk
modellering inkluderas, utover larare och forskare,
dven andra aktorer och stimmor i férskolekontexten
under modelleringsprocessen (se vidare under rub-
riken "Flerstimmig”). Sa i samverkansforskningen
provar vi ett Oppet, vidgat och flerstimmigt ndrman-
de till vad som avses med didaktisk modellering (se
aven metodavsnitt).

DIDAKTISK MODELLERING
- OLIKA TYPER/FASER

Didaktisk modellering (Wickman, Hamza & Lunde-
gard, 2018, 2020; Lunde & Sjostrom, 2021; Sjostrom,
2019) kan delas in i olika typer/faser som: 1) extra-
hering (identifiering/preformulering), 2) mangling
(kritisk provning/omformulering), 3) exemplifiering
(specificering/breddad anviandning) och 4) modifie-
ring (modellen revideras och omvandlas utifran em-
piriska erfarenheter i foregdende faser). I samver-
kansforskningen finns praktikteoretiskt extraherade
didaktiska modeller beskrivna (typ/fas 1). Exempel
pé identifierade och vidareutvecklade didaktiska
modeller, presenteras i det hir kapitlet exempelvis i
figur 1.3 med didaktiska frigor, i figur 1.6 med en al-
ternativ didaktisk triangel, i figur 1.7—1.8 med didak-
tisk sambedomning och i figur 1.10 med didaktiska
nivaer. Avslutningsvis fangar vi allt i en grafisk di-
daktisk metamodell, i form av en “didaktisk samvir-
vel” ifigur 1.1 och 1.2. Flera modeller har prévats och
bearbetats (typ/fas 2), i ett samspel mellan didaktik-
forskare, forskollarare och ledare (jfr Vallberg Roth,
Holmberg, Lof & Stensson, 2020; Vallberg Roth &
Palla, 2020). Det innebair att vi har arbetat systema-
tiskt med forsknings- och praktikgrundade didaktis-
ka modeller (jfr t.ex. Sjostrom, 2019; Vallberg Roth,



Holmberg, Lof & Stensson, 2019). Vidare har model-
lernas kapacitet (jfr Thalheim, 2010) specificerats i
form av exemplifieringar av modellens anvindning
och dess konsekvenser, mojligheter och utmaningar
i konkreta sammanhang (typ/fas 3). Slutligen finns
det ocksd exempel pa att modeller har modifierats,
sédsom att en didaktisk triangel i figur 1.6 modifierats
ifigur 6.5. I det hir kapitlet och i rapporten ges rik-
liga exempel fran typ/fas 3 (se tabell 1.3 och under
rubriken "Undervisningsuppldgg — empirindra ana-
lysled i fokus™).

Didaktisk modellering kan ocksé prévas som red-
skap for organisation och ledning i styrkedjan (se
figur 1.11). Det ror sig dd& om en utvidgad didak-
tisk modellering. Modelleringen kan da utvidgas
och relateras till ndgot som sker i samhandling och
natverk mellan avdelnings-, institutions-, kommun-
och kommunoéverskridande nivd (se vidare Vall-
berg Roth & Palla, 2020). Det kan handla om att
prévande forma och omforma forutsdttningar for
undervisning genom organisation, samordning och
“didaktiskt ledarskap i didaktiska natverk” (ibid.).

Alla teoretiska ingdngar och teoriinformerade
upplidgg har potential att forandra praktiken, men
praktiken och den beprévade erfarenheten kan ock-
s utmana modellerna och uppliggen. Detta sam-
spel mellan teori och praktik bendmner Ingerman
och Wickman (2015) ”didaktisk modellering”. I sam-
verkansforskningen utforskar och explicitgor vi di-
daktiska modellerande processer (se metod- och re-
sultatavsnitt). Didaktik med inkluderad bedomning
utgdr en sammanhéllande kunskapsbas. Didaktiska
modeller flatas in i och extraheras fram fran och
provas kritiskt i alla upplaggen — i didaktiskt, va-
riationsteoretiskt, poststrukturellt och pragmatiskt
informerat undervisningsupplagg.

FLERSTAMMIG

Flerstaimmig kan relateras till likvardighet (jfr Eng-
lund & Quennerstedt, 2008) i meningen att under-
visning inte kan utformas pa samma sitt 6verallt (jfr
SKOLFS 2018:50). Vidare kan flerstimmig avse fle-
ra stimmor, inkluderat forskollarares, pedagogers,
barns, vardnadshavares, rektorers, forvaltningsle-
dares, statens och forskares vetenskapliga stimmor
med varierade inriktningar. Det flerstimmiga inklu-
derar savil starka som svaga stimmor samt spar av
béde motstridighet och samstimmighet.

Forskare har, som tidigare namnts, hivdat att “det
finns faktiskt ingen teori som kan innesluta den to-
tala undervisningssituationen” (Arfwedson, 1998,
s. 131). Med flerstimmig i samverkansforskning-
en avses flera roster i ménga stimmor, vilket kan
oversittas till flera infallsvinklar och variation av
tolkningar. Den norska sprakvetaren Dysthe (1993)
lanserade “det flerstimmiga klassrummet”, med
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framtradande inspiration fran den ryske filosofen
och litteraturteoretikern Bakhtin och hans medar-
betare. Sociolingvistisk och sociokulturell grund var
framtradande. Flerstimmig undervisning kan inspi-
reras av Dysthes tankefigur, samtidigt som ett mer
expansivt narmande utprovas (jfr Liberg, 2003),
som avser att inrymma flera vetenskapliga grunder.
Det flerstimmiga avser bade koppling till tidigare
forskningsstimmor och till véra tolkningar av teore-
tiska infallsvinklar. Dessa beskrivs narmare i avsnit-
ten om teoriinformerade undervisningsuppléagg och
i rapportens olika kapitel dar det flerstaimmiga dven
refererar till varierade innehéllsliga fokus.
Sammantaget kan flerstimmig didaktisk modelle-
ring prévas som redskap for kritisk reflektion, vilken
kan inkludera olika aktorers perspektiv (versioner),
skiftande vetenskapliga grunder och beprovade er-
farenheter. Vidare kan konceptet flerstimmig didak-
tisk modellering utprovas for att mota unika barn
och barngrupper i samhandling for kunskaper och
viarden i spontana och planerade undervisnings-
stunder med olika innehall dir larande och omsorg
kan vara sammanfldtade pa olika satt (jfr Vallberg
Roth & Holmberg, 2019; Vallberg Roth, Holmberg,
Lof & Stensson, 2019, 2020). Undervisning som vi-
lar pd endast en eller en otydlig vetenskaplig grund
kan jamforas med att enbart ha ett redskap eller en
diffus strategi for att skapa mening och for att 16sa
olika typer av problem i skiftande undervisningssi-
tuationer. Konceptet flerstimmig didaktisk model-
lering kan Oppna for flera alternativa (meta)teore-
tiska riktningar, for kritisk reflektion och en mer
sammansatt, finstimd och anpassad undervisning.

Filmad popularvetenskaplig
sammanfattning

For intresserade av filmad popularvetenskaplig sam-
manfattning av introduktionen hinvisas till f6ljande
lankar:

Filmversion med engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_di3fngi2

Filmversion utan engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_uxconlov


https://play.mau.se/media/t/0_di3fng12
https://play.mau.se/media/t/0_uxc0nl0v

METOD

Metoden presenteras under féljande huvudrubriker:
Design av metod — praxiografisk samverkans-
metod

Genomférande av teoriinformerade undervis-
ningsuppléagg

Materialoversikt

Analysforfarande

Forskningsetiska 6verviaganden

Vi menar att metoden i sig ar en viktig del i att odla
ett vetenskapligt forhallningssitt som helst inte ska
forkortas eller forminskas om den ska utgora ett
stod i att kritiskt reflektera 6ver forskning och ut-
veckling av undervising. Metodbeskrivningen kan
ocksé vara anvandbar nar verksamma bedriver och
kvalificerar sitt utvecklingsarbete i forskolan. Ut-
vecklingsarbete kan relateras till det lagstadgade
kravet med vetenskaplig grund (Rubinstein Reich,
2017). Som komplement till detta avsnitt finns en
populédrvetenskaplig film om var praxiografiska
samverkansmetod (filmversion med engelsk under-
text https://play.mau.se/media/t/0_mgtdbxfd och
filmversion utan engelsk undertext https://play.
mau.se/media/t/0_s8c2bkg8).

DESIGN AV METOD - PRAXIOGRAFISK
SAMVERKANSMETOD

Samverkansforskningens design utgors av parallella
och provande serier av teoriinformerade undervis-
ningsupplédgg. Det ror sig med andra ord om serier
av multipla teoriinformerade undervisningsupplagg
som provas i samverkan. Vi utgar frén en ansats som
ar inriktad pé att bearbeta kvalitativa data.

Metod handlar om “det sidtt man gér tillviga pé
nir man gor nagot” (Asberg, 2001, s. 271). I forsk-
ning finns det till exempel intervjumetod, observa-
tionsmetod och enkdtmetod. Dessa metoder handlar
om sattet man gér till viga pa nir man genererar
data genom observation, intervju eller enkit. "Det
handlar alltsd om olika datainsamlande forfarings-
satt” (ibid.). I samverkansforskningen har vi an-
vant oss av metoderna frageformular (se kapitel
8), skriftliga dokument, som samplanering och
samvirdering, samt observation av undervisning
genom film, eller pd annat sdtt dokumenterad un-
dervisning (t.ex. spaltdokumentation), och genom
dem genererat orddata och audiovisuella data. De
teoriinformerade undervisningsuppliaggen studeras
med utgdngspunkt i dessa data (se tabell 1.2).

Samma datagenererande forfaringssitt, kan emel-
lertid anvidndas utifrdn olika metodologiska grun-
der, vilket far betydelse for vilken slags kunskap vi
erhéller och gor ansprak pa. Vi kan till exempel an-
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vanda en enkét for att gora statistiska analyser och
gora ansprak pa generaliserbar kunskap, eller an-
vanda en enkit utan att analysera den statistiskt och
utan att gora ansprak pa generaliserbarhet i strikt
statistisk mening. Det ror sig dd om samma metod
men olika kunskapsintressen och kunskapsansprak.
Vi behover darfor forutom att beskriva vara meto-
diska val, ocksa beskriva vara metodologiska val och
overviaganden kopplat till syfte och forskningsfragor
(ibid.).

Utifran syfte och fragor tar samverkansforskning-
en metodologiskt intryck av praxiografi (Bueger,
2011, 2014; Mol, 2002). Praxiografi avser studier
och analys av registrerade praktiker (Vallberg Roth,
Holmberg, Lof & Stensson, 2019). "Praxio” kan std
for praktiker och handlingar. "Grafi” kan betyda att
skriva, att beskriva, eller att registrera. Praxiografi
kan finga uppforanden av multipla verkligheter
(Mol, 2002), vilket harmonierar med det flerstim-
miga och att finga multipla versioner av undervis-
ning. I var metoddesign, som uttrycks i termer av
praxiografisk samverkansmetod, har vi enbart tagit
del av registrerade praktiker i forskolorna. Det finns
med andra ord mycket som hinder i forskolorna
som inte har registrerats och som vi inte tagit del
av och kan gora ansprak pa att uttala oss om (jfr
Vallberg Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2019). I
den meningen utgor praxiografi ett metodologiskt
val som Gverensstimmer val med syfte och fragor
med inriktning pa vad som kan kénneteckna under-
visning i forskola.

Det finns olika former av samverkan (t.ex. SOU
2018:19), till exempel forskningssamverkan, utbild-
ningssamverkan, teknikoverforing och uppsokande
verksamhet (Perez Vico, 2018). Den praxiografiska
samverkansmetoden kan tolkas vara exempel p&
forskningssamverkan som har drag av aktionsforsk-
ning, samtidigt som den inte kan tolkas vara identisk
med aktionsforskning enligt en mer allmén beskriv-
ning (se t.ex. Sandberg, 1982). Aktionsforskning som
begrepp anses vara introducerat av socialpsykologen
Kurt Lewin (1946) och har sedan utvecklats i olika
versioner och vi gor inte ansprak pa att har tacka
in en beskrivning av hela variationen. Aktionsforsk-
ning kan utforas utan att distansera och separera sig
fran verksamheten eller subjektet for forskningen.
Utmairkande drag for aktionsforskningen ar att i
direkt néarvaro och i relativt smaskalig omfattning
bidra till praktisk problemlosning i verkliga situa-
tioner. Samverkansformen i vart fall skiljer sig del-
vis frin den hir beskrivningen av aktionsforskning.
Var forskning ar inte att betrakta som sméskalig och
vi som forskare ar inte direkt nérvarande i prakti-
kerna. Forskargruppens analys av materialet har
skett i méten cirka en gang i manaden, vilka varit



atskilda fran medverkande i programmet. Inga av
de medverkande har varit direkt narvarande i dessa
moten (jfr Sandberg, 1982). Det ror sig i var forsk-
ning om en:

relativt storskalig samverkansmetod — i
FoU-programmet har de medverkande
skolhuvudménnen sammantaget involverat
cirka 45 forskolor/avdelningar for respektive
undervisningsupplagg, vilka ar lokaliserade i
atta kommuner och i tre regioner i Sverige,
relativt l1angsiktig samverkansmetod — 6ver
perioden mellan 2018—2021,
samverkansmetod som ar inriktad pa
bearbetning av kvalitativa data.

Samverkansmetoden avser samverkan med medver-
kande genom forskningsdelen i programmet, fran
initiering av frdga om undervisning i forskola, till
dialog om forskningsfragor, 6ver val av design for
teoriinformerade undervisningsuppligg, till genere-
ring av data och diskussion av analys och resultat
(jfr Berg, Fors & William, 2018; Biesta, 2010; SOU
2018:19). Se vidare beskrivning av samverkansfor-
men under rubriken Genomférande av teoriinfor-
merade undervisningsuppldgg som samverkans-
form”.

Exempel pa kritik mot aktionsforskning kan vara
att den snarare blir partikularistisk dn universalis-
tisk (jfr Carlgren, 2005). Risken ar da att forskning-
en snarare producerar vildigt specifik praktiknira
kunskap som i forsta hand utvecklar den egna prak-
tiken, &n genererar resultat som ocksa kan anvandas
i andra undervisningskontexter. Foreliggande sam-
verkansforskning, som ar inriktad pa flerstimmig
didaktisk modellering och att utforma didaktiska
modeller, kan placeras mellan partikularistiska och
universalistiska utfall. De didaktiska modellerna kan
hjélpa till “att hoja sig 6ver det partikuldra, men utan
att tappa siktet pa den konkreta praktiken” (Liberg,
2005, S. 83).

Praxiografisk process
- inriktad pa att rekonstruera mening

Praxiografisk forskningsprocess kan beskrivas som
en process i att vinda implict kunskap till explicit.
Den hir processen medfor en hog grad av tolkning”
(Bueger, 2011, s. 6, var o6versattning). "Den 6vergri-
pande inriktningen i praxiografi dr att rekonstru-
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era mening” (Bueger, 2011, s. 4, var oversattning).
I samverkansforskningen knyter detta ndrmande
an till var design av abduktivt orienterad analys (se
”Analysforfarande”). Att explicitgora och rekonstru-
era mening kan till exempel kopplas till den abdukti-
va analysens inriktning pa att uppméarksamma nagot
som gar bortom det kinda. Detta kan vara ndgot som
blott kan anas och som kan 6ppna for rekonstruerad
och vidareutvecklad kunskap (Peirce, 1903/1990).
Det kan vidare leda till forsoksvisa svar i form av
hypoteser” (Qvarsell, 1994, s. 9) och i provande och
vidareutveckling av modeller. Overgripande explicit-
gor och provar vi konceptet “flerstimmig didaktisk
modellering”.

Praxiografi kidnnetecknas dels av observation av
tal, handlingar och bruk av ting/artefakter, dels av
tolkningar av relaterad implicit kunskap. Sattet for
praxiografer, att vinda implicit kunskap till explicit,
ar att med avstamp i observationer, tal och hand-
lingar forsoka identifiera "6gonblick dar medver-
kande sjélva tenderar att artikulera implicit mening”
(Bueger, 2011, s. 6, var Gversittning).

I samverkansforskningen har vi analyserat texter,
frageformulédr, observationer/filmer och dokument
som medverkande i programmet genererat i sina
praktiker utan forskares direkta narvaro i prakti-
kerna. Denna metoddesign, dar de praktiskt verk-
samma genererar data och viljer vad de vill visa for
forskarna, har visat sig vara genomfoérbar ocksa i
tider da fysisk niarvaro reducerats, sisom under den
pandemi som brét ut under varterminen 2020 (se
vidare under “Etiska overvdganden” och Metod-
och analysreflektion” i kapitel 9).

Metodologiska dvervaganden
- exempel pa alternativ

Metodologi betyder metodlara. Val av metod beho-
ver motiveras med stéd i metodologi, som i sin tur
bygger pa ontologiska (laran om varat och det som
finns) och epistemologiska (liran om vad vi vet om
det som finns) antaganden (Asberg, 2001).3 Over-
gripande har vi tagit intryck av praxiografi, efter-
som det dr en metodologi som gor det mojligt att
prova olika praktikteoretiska ingéngar — vilket vi
har gjort i samverkansforskningen da vi har provat
olika teoriinformerade undervisningsuppldgg, saval
antropocentriska (med méanniskan i centrum) som
icke-antropocentriska (jfr Vallberg Roth, 2020a:
Vallberg Roth, Holmberg, L6f & Stensson, 2020).

"Ontologi: Teori om det existerande, om hur verkligheten ytterst ar beskaffad. Epistemologi: Teori om kunskapsproduktion. Hur kan man fa

kunskap om vérlden? Hur bildas kunskap? Vad &r sann kunskap? Metodologi: Léran om tillvagagangssétt vid genomférande av vetenskapliga
studier. Metod: Den eller de specifika “tekniker” som anvénds for att samla in och analysera data (datainsamlingsmetod och analysmetod)”

(Fejes & Thornberg, 2009, s. 22).
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Praxiografin kan ses som ett alternativ till exem-
pelvis etnografin,* vilken kan tolkas som en mer
antropocentrisk metodologi da den ar inriktad pé
etno som i folk och kulturer. Vidare kan analyspro-
cesser som ar inriktade pa rekonstruktion ses som
alternativ till analys som dr mer inriktad p& dekon-
struktion och destabilisering, vilket exempelvis dis-
kursanalys kan vara (jfr t.ex. Alvesson & Skoldberg,
2008; Herz & Johansson, 2013). Inneb6rden av dis-
kurs ir inte entydig och diskursanalys ar inte “en
enda ansats/.../men for 6gonblicket kan vi sdga att
en diskurs &r ett bestimt sitt att tala om och forstéd
varlden” (Winther Jorgensen & Phillips, 1999, s. 7)5
Diskurs kan ses som “exempel pa sprakbruk dir en
sarskild syn pa den sociala verkligheten aktivt kon-
strueras” (Alvesson, 2011, s. 130). Diskursanalys kan
sdgas vara inriktad pa talet om denna verklighet.
Syfte och fragor i samverkansforskningen kan inte
reduceras till talet om undervisning. Registrerade
undervisningspraktiker ror saval verbala som icke-
verbala samhandlingar in situ, det vill siga det som
hénder i de padgdende undervisningssituationerna.

Utan att forringa virdet av etnografi eller diskurs-
analys tolkar vi praxiografi och abduktivt oriente-
rad analys som metodologiska alternativ, vilka ar
val forenliga med kritisk-reflektiv didaktik som en
genomgripande praktikteoretisk grund i samver-
kansforskningen. I praxiografisk samverkansmetod
kan flera kunskapsomréden, killdata och metoder
motas, flitas samman och g& omlott (se "Triangu-
lering nedan”). Alla i samverkansforskningen kan
da ses som kunskapsbirare, kunskapsbrukare och
potentiella kunskapsutvecklare.

GENOMFORANDE AV TEORIINFORMERADE
UNDERVISNINGSUPPLAGG SOM
SAMVERKANSFORM

Kunskap har utvecklats i samverkansprocesser som
inkluderar forskollarare, rektorer, bitradande rekto-
rer, processledare, forvaltningsledare och forskare.
Varje medverkande skolhuvudman deltog med ett
eller flera utvecklingsgrupper som inkluderade rek-
torer och forskolldrare. Dessa drev och prévade un-
dervisningsupplédggen i verksamheten. Dartill utsig
skolhuvudmannen en eller flera lokala processledare
som stod till de medverkande. Dessa hade som fram-
sta uppgift att leda och driva utvecklingsprocesserna

lokalt inom respektive kommun. Processledarna var
iregel utvecklingsledare/-strateger eller hade en lik-
nande roll i sin kommun, men de kunde ocksé vara
forskollarare, eller rektor eller férvaltningsledare.
Vi har haft méten i styrgrupp med forvaltningsle-
dare vid tre tillfallen per termin, och i processledar-
grupp vid tre tillfallen per termin, samt i utvecklings-
seminarier med cirka 300 medverkande en gang per
termin, varav cirka 220 forskollarare och cirka 8o
rektorer, bitrddande rektorer, processledare och for-
valtningsledare (se tabell 1.2). Det var kommuner-
nas forvaltningar som utsag vilka som skulle delta
i styrgrupper, processledargrupper och vid utveck-
lingsseminarierna (se tabell 1.2). I forsknings- och
utvecklingsprogrammet ansvarade en forskargrupp
vid Malmoé universitet (se forfattarpresentation) och
ytterst den vetenskapliga ledaren, professor Ann-
Christine Vallberg Roth, for forskningsinsatsen.
Samverkan har skett dels genom att medverkan-
de har initierat frigor om undervisning som sedan
i dialog med forskargruppen formulerats till forsk-
ningsfragor, dels genom generering av material (se
tabell 1.2-1.3). Vidare har samverkan skett genom
att undervisningsuppldggen och analysen av materi-
alet d&terkommande diskuterats med processledarna
(tre tillfallen per termin), samt vid aterkoppling till
ovriga medverkande i form av begynnande analyser
under nationella seminarier vid ett tillfille varje ter-
min (sammanlagt 4 tillfillen). De begynnande ana-
lyserna har varit relativt beskrivande och vi har dter-
kommande betonat att de var just begynnande. Vid
utvecklingsseminarierna har dven s& kallade sam-
utforskande samtal genomférts did medverkande
samtalade om begynnande analyser med inriktning
pa att odla ett vetenskapligt forhallningssatt. Fors-
kargruppen har traffats cirka en géng i manaden for
att arbeta med analys och undervisningsupplagg (se
vidare metod- och analysreflektion i kapitel 9).
Input till de teoriinformerade undervisningsupp-
laggen skedde en gang per termin da upplaggen
introducerades vid sammanlagt fem tillfallen. In-
troduktionen bestod av forelasningar och beskriv-
ningar av fiktiva exempel med inflitade didaktiska
modeller och relevanta huvudbegrepp for respektive
teoriinformerade undervisningsupplagg (Vallberg
Roth, 2018:2, se dven vidare beskrivningar i kapitel
2-7). De fiktiva exemplen utformades i samverkan
mellan forskare och medverkande i processledar-
gruppen (se processledarmoten i tabell 1.2). Den hir

4 Etnografin kan etymologiskt tolkas harstamma frén grekiskans ethnos, folk, och grafein, skriva. Det &r ett metodologiskt s&tt att genom faltstudier
beskriva och jamfora olika kulturer och samhéllstyper (jfr Alvesson & Skdéldberg, 2008).

5 Diskursanalys kan metateoretiskt, utifr@n inriktning p& maktanalys, placeras i konstruktionism och “socialkonstruktionism” (Winther Jérgensen &
Phillips, 1999, s. 11). Det fenomen som vi studerar kan inte reduceras till makt, vilket inte utesluter diskursanalys i framtida studier av undervis-
ning med makt i fokus. I var forskning med praxiografisk samverkansmetod och abduktiva analys knyter vi an dels till socialkonstruktionism som
ocksd kan associeras till fenomenologi och fenomenografi, dels till postkonstruktionism, dels till realism (se vidare under rubriken "Didaktiska niver

- aktionsniva, teoretisk niv8 och metateoretisk niva”).



processen att utforma fiktiva exempel extraherades
inte ur medverkandes genererade data. De fiktiva
exemplen anknot, utover till ndimnda resurser och
referenser, aven till forskarnas lararerfarenheter (se
forfattarpresentationer).

Vidare framtradde sedan den didaktiska model-
leringen i praktikerna och utifrain medverkandes
verkliga utprovade exempel i undervisningsprakti-
kerna. Genererade data fran de verkligt utprovade
exemplen analyserades i relation till vad vi tidigare
beskrivit som typer/faser av didaktisk modellering
(Wickman, Hamza & Lundegard, 2018, 2020; Lun-
de & Sjostrom, 2021; Sjostrom, 2019). Flerstim-
mig didaktisk modellering kunde da inkludera en
utvidgning, i relation till tidigare forskning, med
samverkan mellan fiktiva exempel och didaktisk mo-
dellering som baserades i verkliga exempel.

I anslutning till att vi presenterade de fiktiva ex-
emplen vid utvecklingsseminarierna betonade vi for
de medverkande att vi vilkomnade deras verkliga
och alternativa exempel som genom beprévad er-
farenhet kunde utmana teorier och vetenskapliga
grunder i de teoriinformerade undervisningsupplég-
gen. Det genererade materialet kunde bli en grund
for att ifrdgasitta och omprova begrepp och teore-
tiska ingdngar — vilket kunde leda till sdval nya tolk-
ningar, som att nya aspekter kom i dagen, och att
begrepp vidareutvecklades. Vid det femte tillfallet
valde skolhuvudménnen och de medverkande vilka
teoriinformerade undervisningsupplidgg som skulle
provas och d& presenterade forskarlaget inget fiktivt
exempel (se vidare metodreflektion i kapitel 9).

Med input avsags sammantaget dels forelasningar
(sammanlagt 9) av forskare med anknytning till res-
pektive teoriinformerat undervisningsupplagg, dels
efterfoljande seminarier med teoriinformerade dis-
kussioner (fem tillfallen) d4 medverkande vid runda

bord samtalade om centrala begrepp (Vallberg Roth,
2018:2). Vidare genomfordes workshops dar med-
verkande forskolldrare och ledare genererade kom-
munoverskridande samplaneringar som f6ljdes upp
av kommunoverskridande samvarderingar nar upp-
laggen hade genomforts (se tabell 2—3). Samman-
taget var medverkande da uppdelade i 35 grupper.
Varje grupp bestod av sju till tio medverkande som
representerade olika kommuner. Det fanns grup-
per med forskollarare (19 grupper), med bitradande
rektorer och rektorer (fyra grupper), med process-
ledare (tva grupper) samt med forvaltningsledare
i styrgruppen (en grupp). D4 det fanns olika antal
medverkande per kommun hade grupperna ibland
flera medverkande frén samma kommun och alla
grupper hade inte medverkande fran alla atta kom-
munerna. Det kunde rora sig om representation fran
mellan fyra och dtta kommuner per grupp.

Under varterminen 2020, nir covid-19-pandemin
fick spridning, och under héstterminen 2020, 6ver-
gick vi till digitala mé6ten (se metodreflektion i kapi-
tel 9). Da genererades inte kommundverskridande
utan i stillet kommunvisa samplaneringar och sam-
varderingar i anslutning till seminarierna (se tabell
2—3). Alla medverkande hade ocksi tillging till ett
referensmaterial dir de teoriinformerade uppldaggen
beskrevs med koppling till relevanta referenser och
huvudbegrepp (Vallberg Roth, 2018:2).

I nedanstéende tabell redovisas en 6versikt av an-
tal tillfallen och moment av samverkan i forsknings-
delen under de tre aren i programmet.

Utifran input vid utvecklingsseminarierna utpro-
vade medverkande sedan de teoriinformerade un-
dervisningsuppldggen i kommunerna utan narvaro
av forskare i forskolorna. Det var de medverkande
som valde vad som dokumenterades och vad de
ville visa for forskarna, som de sedan lade upp pa

Tabell 1.2.: Antal tillfillen och moment med medverkande i forskningsdelen av programmet.

Process- Utvecklings- inf;'?;’:r-ade Sampla- Samvar= B:?‘\;Tns:r:tie
Styr- Tethre seminarier férelisning- nering- dering- sanzut-
grupp ru CasDoimec ar/diskusg- e e forskande
grupp verkande y munniva munniva

sioner samtal
1 HT 3 3 1 2/1 1 0 0 11
VT 3 3 1 2/1 1 1 1 13
2 HT 3 3 1 2/1 1 1 1 13
VT 3 3 1* 2/1 i 1* 1 13

1* 1

5 HT 3 3 Co 1/1 1* 1% 1 avslutand 12
VT 3 3 1 spridnings- 0 0 0 avsiutande 8

seminarium analys
Summa 18 18 5+1 spridnings- 9/5 5 - 4+1 avslutande —

seminarium analys

*Digitala méten under covid-19-pandemin.
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en plattform for dndamaélet (se “Forskningsetiska
overviaganden”).

Materialoversikt

I tabell 1.3 redovisas en 6versikt 6ver data i form av
antal dokument (dok.), film, foto & dok. (som bety-
der foto & skriftlig och ljudregistrerad dokumenta-
tion), ungefarligt antal filmtimmar (ca tim.), samt
ungefarligt antal ord i skriftliga dokument (ca ord)
som genererats i forskningsdelens olika undervis-
ningsupplagg.

Dokumentationen som genererats i undervis-
ningsuppldggen inkluderar samplaneringar, for-
och efterbedomningar, film- och fotodokumenta-
tion samt samvéarderingar. Det filmade materialet

har transkriberats. Vi gor inga ansprak pa att alla
ljud och handlingar har transkriberats. Det ror sig
snarare om en partiell transkription (jfr Duranti,
1997; Silverman, 2011). Kursiv markering ror ver-
bal kommunikation. Icke-talad kommunikation
inkluderar ljudskapande/séng, blickar och kropps-
rorelser (se exempel i resultatredovisningen). Ma-
terialet sammanstills i vetenskapliga artiklar och
publikationer (se https://www.mau.se/flerstammig-
undervisning). Sammantaget dr dokumentationen
som genererats i samverkansforskningen inriktad
pa undervisning och kan betecknas som “didaktisk
dokumentation”. Vi har si har langt beskrivit och
motiverat vira metodologiska val, vart genomfor-
ande och vart material, nu 6vergar vi till vart ana-
lysforfarande.

Tabell 1.3.: Material6versikt for samverkansforskningen mellan aren 2018 och 2021.

o . Film/dok. o -
Upplagg Samplanering G Samvairdering
1 Didaktiskt
informerat uppldagg Samplanering ci El:,l’n:jok Samvardering 262 dok.
HT 2018 C1** 40 dok. C2 57 dok. C1 34 dok. Ca 12,5 tim.
Cykel 1 Cykel 2 C2*** 42 dok. Ca 12,5 tim. C2 36 dok. Ca 45 000 ord
44 avd./fsk.*
2 Variationsteoretiskt Sérlnzlg ndegang S?:T\fordde&'(ng
informerat uppligg C2 38 dok PR C2 40 dok, 438 dok.
VT 2019 C2 61 dok. ca 12,5 tim.
Férbedémning L Efterbedomning Ca 92 000 ord
Cykel 1 Cykel 2 C1 42 dok Ca 12,5 tim. C1 38 dok
43 avd./fsk.* oK oK.
C2 39 dok. C2 35 dok.
3 Poststrukturelit Film: 80 dok.
informerat uppldagg ) . Ca 5,5 tim. Samvardering/ 251 dok.
Samplaneeglgg{(forarbete efterarbete Ca 5,5 tim.
HT 2019 ’ Foto & dok.: 38 dok. Ca 70 000 ord
40 avd./fsk.* 73 dok.
L HEeE L Film: 61 dok.
informerat Ca 5 tim 243 dok
uppldagg* **** Samplanering . Samvardering Cas tim.
46 dok. Foto & dok.: 44 dok. Ca 50 000 ord
VT 2020 92 dok
41 avd./fsk. .
Kommun- Upplagg 1. 34 Upplégg 1. 34 68 dok.
overskridande nivd Upplagg 2. 34 Upplagg 2. 32 66 dok.
*kkx Upplagg 3. 31 Upplagg 3. 25%**** 56 dok.
Upplégg 4. 24***xx Upplagg 4. 48%***x* 72 dok.
Ar 2018-2020 Ca 47 000 ord
374 filmdok. 1 456 dok.
Total 473 dok. Foto & dok.: 165 444 dok. Ca 35,5 tim.
Ca 35,5 tim. Ca 300 000 ord
* avd./fsk. avser avdelning/forskola.
w* C1 avser Cykel 1.
w C2 avser Cykel 2.
FEE Den kommunoéverskridande nivan avser samplanering och samvirdering som genereras en gang per termin i kommunéverskridande

grupper bestaende av dels forskolldrare, dels rektorer/bitrddande rektorer och processledare, dels styrgrupp med representanter fran

forvaltningsniva.

#*#¥%  Material genererat ute i respektive kommun under en tid d& covid-19 pandemin fick spridning VT 2020 (se vidare kapitel 9).
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Analysforfarande

I avsnittet berdrs triangulering, abduktivt orienterad
analys och forskningsetiska 6verviganden.

TRIANGULERING

Triangulering kan utgora ett stod for att generera
och finga variation och stdrka analys och trovardig-
het di samma fenomen kan belysas utifran olika ty-
per av killdata, metoder, teoretiska perspektiv och
forskare/aktorer i forskningsprocessen (jfr Larsson,
2009; Tracy, 2010).

Forskar- och aktortriangulering kan avse att flera
forskare och aktorer ar involverade i generering och
analys av data i samma studie. I samverkansforsk-
ningen inkluderades flera aktorer sdsom forskolla-
rare, rektorer, bitridande rektorer, processledare,
forvaltningsledare och forskare.

Triangulering av data kan innebéra att forskare
anvander flera former, grupper, tidpunkter och si-
tuationer for att generera data. I samverkansforsk-
ningen bestar killdata av orddata och audiovisuella
data som genererats i olika grupper och av olika
aktorer vid olika tidpunkter. Teoritriangulering kan
innebdra att flera olika teoretiska perspektiv anvinds
for att belysa samma fenomen, som exempelvis un-
dervisning, vilket ar fallet i vir samverkansforsk-
ning. Metodtriangulering kan avse att olika meto-
der och ansatser, saval kvantitativa som kvalitativa,
anviands for att belysa samma fenomen. Vi anvinder
olika metoder som skriftliga svar i frageformular,
samplaneringar, samvarderingar och filmade/doku-
menterade undervisningsstunder. Nir det géller sa
kallad kvalitativ och kvantitativ ansats genomfor vi
foretradesvis bearbetning och analys av kvalitativa
data med vissa kvantitativa inslag (se "Abduktivt
orienterad analys”).

Sammantaget sker triangulering frimst med avse-
ende pa data och material/metoder, (meta)teoretis-
ka ingéngar och forskare/aktorer. Trianguleringen
kan bidra till att visa pa undervisningsverklighetens
komplexitet. Mélet dr inte att tillhandahélla en giltig
singuldr sanning, utan att 6ppna for en mer kom-
plex och fordjupad forstielse av vad som kan kan-
neteckna undervisning i forskola (jfr Tracy, 2010). I
foljande avsnitt beskriver vi vart analysforfarande i
form av en abduktivt orienterad analys.

ABDUKTIVT ORIENTERAD ANALYS

Analysen kan beskrivas i termer av en abduktivt
orienterad analys med en alternering mellan teori
och empiri (jfr Peirce, 1903/1990; Tavory & Tim-
mermans, 2014), "varvid bada successivt omtolkas
i skenet av varandra” (Alvesson & Skéldberg, 2008,
s. 57).

Abduktion kommer fran latinets ab (bort) + diico
(att leda) vilket kan std for niagot som “leder bort”
(jfr Egidius, 2006). Det kan handla om att uppmark-
samma nigot som gar bortom det kdnda, nagot som
blott kan anas och som kan 6ppna for vidareutveck-
lad kunskap. Abduktiva 6gonblick kan tolkas som
att:

verkligheten &r inte blott “det-hdr-och-nu-
givna” [...] utan ocksd det som skulle kunna
forverkligas — och som nu forespeglar oss som
blott en vag mdjlighet [...] (Peirce, 1903/1990,
S. 31)

Den abduktiva logiken bygger pé kreativitet och att
tolka innebdrder, att se nya sammanhang och nya
relationer. I en abduktiv logik kan slutsatser stimu-
leras av skilda perspektiv, versioner och associa-
tionsrikedom. Den amerikanske filosofen Charles
Sanders Peirce (1839—1914) anviande bland annat
termen abduktion for sddan teoribildning (teorige-
nerering) som bestod i att forskaren tolkade forete-
elser och sammanhang med hjélp av hypoteser och
begrepp som efter hand tog form och reviderades
under forskningsprocessen.® Forskaren gjorde anta-
ganden och grundade “gissningar” om att vissa feno-
men hade med varandra att géra pa nagot satt, och
provade sedan detta narmare. "Peirce faster speciellt
intresse vid abduktionen som en tankeoperation ef-
tersom den reducerar verklighetens komplexitet for
oss och gor den fattbar” (Peirce, 1903/1990, s. 13).
Med ”abduktiv ansats” (eng: abductive approach)
avser vi att olika forskningsstrategier provas, till ex-
empel att spar i det empiriska materialet relateras
till olika teoretiska begrepp, perspektiv och resone-
rande tillvigagangssitt (jfr Tavory & Timmermans,
2014). Tavory och Timmermans framhéller abduk-
tionslogik i relation till multipla teorier: “Abduction
and Multiple Theories” (s. 35), vilket ar vil foren-
ligt med vart utprévande av flera teoriinformerade
undervisningsupplagg. Vidare ar vart syfte och vara
forskningsfragor, som ar formulerade i termer av
“kan”, vil forenliga med den abduktiva logiken som
gdr ut p4 att finna nyanserade och troliga tolkningar,
snarare dn en absolut sanning. Abduktionslogiken

6 Charles Sanders Peirce (1903/1990, 1955) var filosof och upphovsman till pragmatismen. Han menade att “En utsagas mening ligger i dess prak-
tiska verkan, dvs. hur vi kommer att handla vid ett senare tillfélle” (Peirce, 1903/1990, s. 17).
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kan tillféra en kritisk, nyanserad och forandringsin-
riktad dimension till forskningsprocessen.

I den abduktivt orienterade analysen har vi anvint
didaktiska analysfrigor.

ANALYSFRAGOR OCH SPAR

Didaktiska fragor utgor bade redskap i praktikerna
och analysfrégor i studien (Vallberg Roth, 2020a).
De didaktiska fragor som fokuseras &r: vad (inne-
hall), hur (undervisningshandlingar), vem/vilka
(aktor/er), var (rum/plats), nar (tid) och varfor
(mal, funktion oh motivering).

Analysen utfaller i utméirkande spar som ar rela-
terade till samverkansforskningens syfte och fragor
och som explicitgor variationen i materialet. Utmar-
kande spér ar séledes kopplade till syfte och fragor
med inriktning pa vad som kan kdnneteckna under-
visning. Det samma giller for urval av exempel, citat
och utdrag frén transkriptioner som, i férhallande till
syfte och fragor, ar inriktade pa att explicitgora varia-
tion och utmirkande spar i materialet pa det mest
illustrativa, tydliga och minst skrymmande séttet.

I analysen anvéinder vi termen “spar” i stillet for
exempelvis "kategori”. Spar ar en term som analytiskt
kan vara forenlig med olika grunder och infallsvink-
lar, och olika sitt att forhalla sig till och bearbeta kall-
data. Vi har anvént spar som term i en rad tidigare ve-
tenskapliga artiklar (t.ex. Holmberg & Vallberg Roth,
2018; Palla & Vallberg Roth, 2018; Vallberg Roth,
2020; Vallberg Roth & Holmberg, 2019). Termen
“kategori” kan fora tankarna till ndgot mer fastlést
med skarpa grinser. Kategori kan ge sken av nigot
som mer eller mindre finns fardigt att soka efter och
fanga och diar materialet inordnas utifran fasta och
statiska indelningsgrunder (jfr Lenz Taguchi, 2012;
Palmer, 2010, 2011). "Spar” kan bade associeras med
mer fasta och mer temporara bestamningar och kon-
struktioner som kan relateras till olika vetenskapliga
grunder (séval antropocentriska som icke-antropo-
centriska grunder) och som kan finga variationen i
materialet. Vi har till exempel analyserat en variation
av spér i forhallande till medverkandes syn péa vad
som kan kénneteckna undervisning, och belyst spér
av olika grunder (sdsom vetenskapliga grunder och/
eller beprovade erfarenheter) som framtritt i mate-
rialet mellan 2018 och 2021 (se kapitel 1-8). Termen
spar kan tolkas vara vil forenlig med abduktiv ana-
lys som kan rora sig bortom forutbestimda kategorier
(jfr Tavory & Timmermans, 2014).

Abduktiva 6gonblick i analysen kan, som sagt,
vara att plotsligt se ngot alternativt, att upptacka
en mojlighet som inte tidigare uppdagats (Peirce,
1903/1990). I samverkansforskningen prévar vi be-
grepp och modeller i forhéllande till spar i materia-
let som uppdagas som en mdjlighet i analysen (jfr
Vallberg Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2019).
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Den abduktivt orienterade analysen som vi utvecklat
och provat kan beskrivas i mer konkreta, empirinira
och teorinira, analysled enligt féljande:

EMPIRINARA ANALYSLED

Nira bearbetning — vi bekantar oss med
materialet genom att ldsa, lyssna och titta ige-
nom materialet flera gidnger. Vidare transkribe-
rar (se bilaga 1) och markerar vi framtriadande
ord i dokumenten.

Ordfrekvensanalys — vi raknar framtra-
dande ords frekvenser med hjilp av “Find-
funktionen” i Word. Kvantitativ bearbetning

av orddata och audiovisuella data kan exem-
pelvis presenteras med diagram (se kapitel

6) och ordmoln (se wordle-figurer i Vallberg,
Aasa, Ekberg, Holmberg, Sjostrom & Stensson,
2019). Ordfrekvensanalysen kan ses som ett
kvantitativt inslag i den kvalitativa bearbet-
ningen av data. Det ror sig inte om en statistisk
analys som gor ansprak pa att alla ord i materi-
alet ar kvantifierade och statistiskt bearbetade.
Poiangen med det kvantitativa inslaget ar att
stabilisera analysen av det omfattande mate-
rialet och forhoppningsvis reducera felkallor
och overtolkningar — som exempelvis kon-
firmeringsbias (att selektivt uppmarksamma
data som bekriftar forutfattade uppfattningar)
och att ndgon detalj i materialet far alltfor stor
betydelse (jfr Vallberg Roth, 2020a).
Utmiirkande spar — vi analyserar hur ord
och handlingar i empiriska texter och trans-
kriptioner bildar utméirkande spar och méns-
ter. Meningsbdrande enheter identifieras,
grupperas, benamns och exemplifieras i under-
rubriker (se exempel i tabell 1.4 och under
rubriken "Undervisningsupplagg — exempel
fran teorindra analysled”; andra rapportkapitel;
jfr Vallberg Roth, 2020a).

TEORINARA ANALYSLED

Utmirkande spar kopplas till tidigare
forskning, teoretiska perspektiv och
begrepp — vi analyserar texter i relation till
varandra, sdsom empiriska texter och vetenskap-
liga texter (se under rubriken ”Didaktiska fragor i
upplaggen — teorindra analysled i fokus”; se dven
andra problematiserande avsnitt i rapportens
kapitel; jfr Vallberg Roth, 2020a). Begrepp som
anvands i analysen for att narma sig det studera-
de fenomenet kan kallas for "’looking glass’, eller
kanske 'kinselsprot” (Qvarsell, 1994, s. 11).
Samlande teorinira analys avser analys
med begrepps- och modellprévande fo-



kus (se under rubriken "Flerstimmig didaktisk
modellering — samlad analys med begrepps-
och modellprévande fokus”; jfr Vallberg Roth,
Holmberg, Lof & Stensson, 2019). Har kan vi:

finna sddant som gor att man kan snickra ihop
forsoksvisa svar i form av hypoteser, [...] det
ror sig hela tiden om en stor rorlighet mellan
teoretiska begrepp som sokhjilp och empi-
riska fynd, som ofta har karaktir av ovintade
héandelser. (Qvarsell, 1994, s. 9)

Analysen utfaller i didaktiskt orienterade beskriv-
ningar, begrepp och modeller. I praktiken ar analy-
sen mer sammanflidtad d4n vad ovanstdende punkt-
lista kan ge sken av. Vi har provat den abduktivt
orienterade analysen bdde med det kvantitativa
inslaget (t.ex. Vallberg Roth, 2020a; Vallberg Roth,
Aasa, Ekberg, Holmberg, Sjostrom & Stensson,
2019) och utan det kvantitativa inslaget (Vallberg
Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2019; 2020).

I relation till samverkansforskning kan slutledning
med hjilp av abduktion ge forutsiattningar for ett
brett deltagande i forskningsprocessen. Detta med
tanke pa att en abduktiv logik bygger pa kreativitet
for att 6ppna for nya inneborder at det som redan ar
kant — att se nya sammanhang, att tolka inneborder,
att uppfatta nya relationer. Den abduktiva logiken
medfor att slutsatser inte dras pé ett enda sdtt, utan
kan stimuleras av flerstimmig associationsrikedom,
skilda perspektiv och versioner av verkligheten.

Som o6vergéng till forskningsetiska 6verviganden
kan abduktiv analys framhallas vara ett underbyggt
val ur ett etiskt perspektiv som bygger pa samver-
kan, vilken inkluderar flera medverkandes stim-
mor. Alla i samverkansforskningen kan ses som
kunskapsbarare, kunskapsbrukare och potentiella
kunskapsutvecklare i den abduktiva analysen.

Forskningsetiska overviaganden

Forskningsdelen i programmet har granskats och
godkidnts av regionala etikprovningsndmnden i
Lund (2018-01-10). I samverkansforskningen foljs
forskningsetiska principer i enlighet med humanis-
tisk-samhaéllsvetenskaplig forskning (Vetenskaps-
riadet, 2017). Det innebir bland annat att samtliga
medverkande ska informeras och tillfragas om del-
tagande enligt informationskravet. Allt deltagande
ar helt frivilligt och kan avbrytas nir som helst utan
angivande av skal for detta, enligt samtyckeskravet.
Alla medverkande i programmet har informerats
och fatt mojlighet att ge sitt samtycke (se bilaga 2).
Samtyckesblanketten pa svenska och engelska har
varit fria for 6versittning till fler sprak utifrén even-
tuella resurser i samrad med huvudméannen. De som
inte kunde inga i forskningsdelen var féljande:
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barn till virdnadshavare som inte samtyckte
till deltagande

barn till virdnadshavare som uttryckte att de
inte forstod inneborden i att ge samtycke
vuxna och barn med skyddade identiteter

Studien genomfordes genom registrerade aktivi-
teter, exempelvis genom ljudupptagning, anteck-
ningar och film. Det var professionellt verksamma
i forskolan som genomforde och registrerade akti-
viteterna. De valde vad som dokumenterades och
vilken dokumentation de ville att forskarna skulle
fa ta del av. Videoinspelning uppmuntrades och an-
vandes i relation till att vi studerade samhandling
och aterkoppling i undervisningen in situ, det vill
sdga i pagdende undervisningspraktiker.

Samtliga registrerade uppgifter har behandlats
konfidentiellt och foérvarats pa en plattform: "Box”,
som varit tillgdnglig for forskare i programmet. Platt-
formen “Box” uppfyller de lag- och sikerhetskrav
som stills pa en svensk myndighet. Det betyder att
Box kan anvindas for personuppgifter utom sadant
som omfattas av sekretess (exempelvis patientupp-
gifter, politisk dskadning, etnicitet, religios tro och
sexuell laggning), se ovanstdende punkter gillande
samtycke. Trots detta har vi varit extra forsiktiga,
vilket innebar att professionella ute i verksamheten
ombetts ladda upp skriftliga dokument dar namn pa
personer och forskolor/avdelningar varit avidenti-
fierade. En professionell per forskola/avdelning ut-
sags for att ladda upp material pa plattformen, och
denne har enbart haft tillgang till det material hen
sjalv laddat upp. Dataskyddsombudet vid Malmo
universitet har varit involverad under den forsk-
ningsetiska processen.

Uppgifterna fran de som samtyckt kommer att an-
vandas for vetenskapliga syften och avrapporteras av
forskarna som stravar efter att enskilda personer inte
kan identifieras av utomstéende. Alla medverkande
ar anonyma i samverkansforskningens publikationer
da namn pd de medverkande fingeras. Dataanalys
kommer att vara kodad efter ett av oss bestimt sys-
tem med fingerade namn dir kodnyckel forvarats i
fakultetens lasta och brandsikra arkiv, enligt konfi-
dentialitetskravet. I arkivet har dven samtyckesblan-
ketterna forvarats. Det insamlade materialet har an-
vants i forskningssyfte, enligt nyttjandekravet. Barn
i unga aldrar medverkar i studien och vardnadsha-
varnas samtycke har varit en forutsattning. Som stod
for samtal med barn fanns en version av informa-
tionstext att kommunicera till barnen (se bilaga 2).
Sarskilt ansvar for barns integritet vilar pa forskarna.
Diskussioner om studiens etiska dimensioner har
forts under forskningsprocessen. Totalt har 10 671
personer samtyckt att medverka i forskningsdelen av
programmet, varav 8 447 barn/vardnadshavare och
2 224 forskolldarare/barnskotare/rektorer, bitradande
rektorer/chefer/6vriga.



RESULTAT

Resultatet presenteras under féljande tre huvudrub-
riker:

Undervisningsuppligg

— empirinéra analysled i fokus
Didaktiska fragor i upplaggen

— teorindra analysled i fokus
Flerstimmig didaktisk modellering
— samlad analys med begrepps- och
modellprévande fokus

UNDERVISNINGSUPPLAGG - EMPIRINARA
ANALYSLED I FOKUS

I den hir delen redovisas forst det sammanfattade
resultatet fran undervisningsuppldggen. En analyso-
versikt presenteras sedan i tabell 1.4, dar exempel pa

utmérkande spar ordnas efter de didaktiska frégorna
for didaktiskt, variationsteoretiskt, poststrukturellt
och pragmatiskt informerat undervisningsupplagg.
I resultatpresentationen markeras de empirinira
sparen i materialet med att de 4r hamtade ur den
didaktiska dokumentationen och sambedémningen
och mer specifikt "ur samplanering”, ”ur filmtrans-
kription”, "ur foto & dokumentation” eller “ur sam-
viardering” (se tabell 1.3). Sparen kan tolkas som
teoriladdad empiri eller empiriladdad teori, vilket
blir tydligt nar teoretiska begrepp anviands i mate-
rialet. Referenser till teorier och forskare framgér av
efterf6ljande resultatavsnitt med teorindra analysled
i fokus. For vidare intresse av teoretiska ingangar
och begrepp hinvisar vi dels till resultatkapitlen 2-7,
dels till referensmaterialet (Vallberg Roth 2018:2).

DIDAKTISKT INFORMERAT UNDERVISNINGSUPPLAGG
Ann-Christine Vallberg Roth, Jan-Eric Ekberg & Ylva Holmberg

Didaktiskt informerat undervisningsuppliagg intro-
duceras hostterminen 2018. Delfragan som végleder
upplagget ar: "Vad kan kidnneteckna undervisning
utifrdn didaktiskt informerat undervisningsuppliagg
med musik, rérelse och motorik i fokus?”.

Vad-fragan: I forhillande till amnesomrédet
musik framtriader innehéllet som dels vetenskap
(t.ex. begrepp som tempo och puls), dels hantverk
(t.ex. spela instrument), dels konst (t.ex. skapande
och sinnesupplevelser av musik). Aven musikens
olika dimensioner synliggors. Har har vi akustisk
dimension (t.ex. ljudet frén stringar pa en gitarr),
emotionell dimension (t.ex. kanslor i relation till
musik), kinestetisk-kroppslig dimension (t.ex. dans-
rorelser) och strukturell dimension (t.ex. dynamik,
tempo och puls). Framst framtrader den strukturella
dimensionen och dd mer specifikt tempo, taktart och
puls, men ocksd med dynamik och rytm som inne-
héllsligt fokus (ur samplaneringar). I forhéllande till
rorelse och motorik dr grovmotorik och balans fram-
trddande, men det forekommer dven innehall som ar
inriktat pa kroppsuppfattning, finmotorik, hilsa och
vilbefinnande (ur samplaneringar).

Hur-fragan: Ett framtradande spar i forhallande
till hur-frdgan ar aktivitetsformer som sing, lyss-
nande, spelande och rorelse i hinderbana (ur film-
transkriptioner). I undervisningen tonar en varia-
tion av samhandlingar fram, dar relativt lararledda
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samhandlingar ar framtradande, vilka kannetecknas
av att forskollarare foretradesvis ar huvudaktorer i
att leda samhandlingar och rikta uppmarksamheten.
Det kan uttryckas i termer av: "tydligt ledarskap” (ur
samvirdering). Relativt lararledd samhandling kan
referera till skollagens formulering av undervisning
som malstyrda processer vilka leds av forskollarare.
Ett exempel pa lararledd samhandling ur filmtrans-
kription ar féljande:

Filmen borjar med att vi kommer in i en upp-
varmnings6vning med dramatiserande inslag.
Forskollararen stracker armarna 6ver huvu-
det och fyra barn stér i halvcirkel framfor och
stracker ocksé armarna 6ver huvudet.

FORSKOLLARARE: Kan ni strdcka armarna?
Ahhh néstan dnda till taket!

Barnen skrattar och speglar rorelsemonstret.

Forskolldraren stracker upp den ena armen lite
hogre och vinkar med handen och sdger med
lekfull rost: Det hér dr Plipp. Och sé stracker
ldraren upp den andra armen samtidigt som
hon later den forsta armen glida ner négot och
siger: Det hdr dr Plopp. Och dom strdcker sig
opp. Forskolldraren vdxelstrdcker armarna



mot taket. Barnen skrattar, speglar och gor
samma rérelsemonster som forskolldraren och
vinkar tillbaka. (ur filmtranskription)

Ett annat exempel ar en forskollirare som spelar
gitarr och ger instruktioner genom att sjunga olika
motoriska uppdrag och fyra barn samhandlar ge-
nom de motoriska utmaningarna: Hoppa, snurra,
springa, busa, rulla, ala, krypa, balansera och smyga.

FORSKOLLARARE: Ahh upp och hoppa nu dd, sd
far vi se om ni kan hoppa. Tar ett barn i handen
som stod for att hen ska resa sig upp.

FORSKOLLARAREN spelar ett ackord pa gitar-
ren och fragar: Ar ni med? Borjar sjunga och
spela samtidigt som barnen boérjar hoppa pa
stdllet och skrattar. Sjunger: Och nu sa ska vi
hoppa, hoppa, hoppa. Och nu sa ska vi hoppa,
hopp, hopp, hopp. Hoppa du och jag, hoppa det
ar bra, hoppa varje dag hopp, hopp, hopp. (ur
filmtranskription)

De relativt lararledda samhandlingarna kan vida-
re beskrivas som samhandlingar, vilka kan tolkas
lyssna in och f6ljsamt vara 6ppna for, ta avstamp
i, bjuda in till, prévande vidga och samspela med
barnens intressen, erfarenheter, frigor, forundran
och inspel.

Det blev lyckat pga. att barnen var s aktiva och
intresserade/.../Ett av barnen kommenterade
att hon sjong med sina f6tter ocksa.

/.../skapa myrmusik. Stort intresse for att delta
har uttryckts!/.../fragor som "Hur kan myrmu-
sik 1ata?” /.../pedagogen blev medforskande
i barnens upplevelse, forundran och larande i
appen och gitarrspelandet.

Barnen har ett stort intresse for sdng, musik och
rorelse.

Barnen har visat intresse for balanslekar samt
hinderbanor.

Barnen blev intresserade av andra saker dé lo-
kalen var ny for dem.

Barnen uttryckte rytmen med hjilp av tidigare

erfarenheter och med hjilp av sina sinnen och
kroppen.
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De som till en borjan var avvaktande till vissa
moment visade med tiden pa ett 6kat intresse
att delta och de fick eventuellt i den mindre
gruppen storre utrymme att paverka sitt satt
att vilja medverka.

Musikundervisningen kopplas ihop med négot
som ir intressant och vilbekant for barnen, vil-
ket skapar meningsfullhet.

Barnen kinner en gliddje i att rora sig det ser
man tydligt. De fragar om vi kan gora det igen.

(ur samplaneringar och sambedomningar)

Aterkopplingen kan vara bade grupp- och indivi-
dinriktad, men &r foretrddesvis gruppinriktad. Ett
exempel pa gruppinriktad &terkoppling &ar: "Ni kan
s& bra” (ur filmtranskription). Aterkoppling utgér ett
redskap som kan rikta och hélla kvar uppméarksam-
heten i undervisning som malstyrd process. I forsk-
ning kan olika former av dterkoppling beskrivas i
termer av “feed up”, “feed back” och "feed forward”.”
Det finns spar i materialet som kan hinforas till
dessa former av aterkoppling. Exempel pa feed up
kan vara:

FORSKOLLARARE: Vi ska jobba med musik och
tempo. Vad kan tempo vara?/.../ (ur filmtran-
skription)

FORSKOLLARARE: Nu har vi jobbat med tempo
— ibland fort, fort, fort och ibland langsamt. (ur
filmtranskription)

Vid efterfoljande tillfallen har ett barn fatt visa,
for att alla ska minnas, som introduktion. (ur
samvirdering)

Feed back kan exemplifieras med:

FORSKOLLARARE: Hirligt, bra jobbat!
FORSKOLLARARE: Ni kan s bra!/.../Barnen
klappar i hdnderna och utbrister: Jaa.

BARN 1: Du kan!

BARN 2: Jag kan! (ur filmtranskription)

Aterkoppling kan ocksi kommuniceras genom
kroppssprak med exempelvis tummar upp, nickar
eller applader. Barn kan som i exemplen ovan ock-
sd vara aterkopplare. Feed forward kan framtrada i
form av aterkoppling dar forskollarare tillfor négot
nytt som kan stimulera till att vidga perspektiv och

Se exempelvis “Where am I going (goals) - feed up [Vart &r jag pd vag? (det vill sdga, vad &r malet?)]; How am I going - feed back [Var befinner

jag mig i forhallande till mélet’]; Where to next - feed forward” [Hur narmar jag mig mé\et?] (Hattie & Timperly, 2007, s. 87)
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formaga. Ett exempel pa feed forward kan uttolkas
nir forskollarare forsoker inspirera, visa och utma-
na barnen att hitta balansen: "Forsok hitta balan-
sen/.../Prova att sétt en fot framfor den andra. Sa
att du inte har fotterna bredvid varann” (ur filmtran-
skription).

Utifran den abduktiva analysen framtridder &ven
spar i materialet som inte later sig fingas i etablera-
de bedomningsbegrepp. Vi provar dé att kombinera
det bedomningsteoretiska begreppet “aterkoppling”
("feed”) dels med spér av att "sjungprata” som le-
der till dterkoppling i termer av “feed rap/rhyme”.
Dels kombineras aterkoppling "feed” med spar av
rorelser ("movements” som forkortas till “moves”)
i termer av “feed moves”. Ett exempel pa feed rap/
rhyme framtrider i forhallande till en instruerande
aterkoppling (feed up) i ramsform:

Sta i vindskyddet och hall om varandra,

sedan ska ni till ravinen vandra.

ta er upp for backen med hjilp av ett rep,
lyssna pa toppen om ni hoér ndgon som pep.
Nu ska ni férvandla er till flygplan och flyga,
ner till vindskyddet dar ni sedan ska smyga.

In och sétt er och var alldeles stilla,

s& hoppas jag att ni skatten ska gilla. (ur sam-
vardering)

Ett annat exempel pa feed rap/rhyme ar da lararen
i viskande tonldge “sjungpratar” aterkopplingen till
hur barnet kan gora pa ett lekorienterat sitt: ”"Da
smyger rattan in i skafferiet. Och far dta, smask-
smask-smask. D4 smyger rattan, smask-smask-
smask”.

Ett exempel pa feed moves ar foljande: ”Sa borjar
vi med att balansera”. Forskolldraren visar samtidigt
genom att stracka ut armarna végrat fran kroppen
och balanserar pa banken (ur filmtranskription). Vi-
dare exempel pé feed moves ar: “barnen hade lattare
att forsta hur de skulle gora nir de tittade pa peda-
gogen och foljde deras rorelser an att forsta vad hon
sa” (ur samvardering).

Vem/vilka-, var- och nir-fragan: Vem/vilka-
fragan utfaller i att det framst ar tre till fem barn och
en till tvé forskollarare som ar inkluderade i under-
visningen, dven om det kan férekomma upp till sa
manga som fem forskolldrare/pedagoger fran olika
forskolor och tolv barn. Det ror sig om olika alders-
grupperingar, men foretradesvis dldre barn. I forhél-
lande till var-frdgan genomfors undervisningen van-
ligen inomhus i ring pa golvet och dven runt bord.
Men det forekommer ocksd undervisningsstunder
med forflyttning mellan inomhus till utomhus och
exempel pa undervisning utomhus pa garden, i na-
turen, skogen och ravinen. Nar-fragan utfaller sam-
mantaget i en varierande undervisnings- och filmtid
som kan rora sig mellan en och 35 minuter. Vanli-
gast forekommande ar mellan tvd och sex minuter
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filmade undervisningsstunder. Undervisningen ge-
nomfors frimst p& formiddagen.

Varfor-fragan refereras aterkommande till
barns intresse, skapande, musik, rorelse och laran-
de. Vanligtvis formuleras ett mél i samplaneringar
och samvirderingar med koppling till motorik, ro-
relse och musik som refererar till laroplansomrédet
”2.2 Utveckling och larande” (SKOLFS 1998:16).
Mélen i laroplanen refererar bade till att verksam-
heten grundas i barns intressen och till att bredda
barnens intressen. Avslutningsvis framtriader bade
mojligheter och utmaningar med upplédgget i med-
verkandes kritiska reflektion i samvarderingarna,
enligt foljande exempel:

Mojligheter

Vi upplever att det redan i samplaneringen blir
en tydlighet kring undervisningstillfillet. Tyd-
lighet i planeringen som gor att det blir 1att att
genomfora olika undervisningstillfallen.

/.../tydligare mélstyrning/.../.

Ingen efterkonstruktion, mélen satta innan un-
dervisning, inte tvartom.

Fordjupande dmneskunskap for barn. Okar
kunskapen hos medarbetarna, pa vetenskaplig
grund.

Det ger fler perspektiv pd undervisning, det
berikar att vardera tillsammans. (ur samvarde-
ringar)

Utmaningar
Detta kraver tid, hur hittar vi den?

Didaktiskt undervisningsuppldagg kriaver en
stark &mneskunskap.

Kunskapsbrist finns i vira verksamheter.

Att det kan bli for styrt, inte s4 mycket hand-
lingsutrymme for barnen.

Blir en utmaning att f6lja barns intressen. (ur
samvarderingar)

Flerstimmighet kan tolkas tona fram i undervis-
ningsuppligget (se tabell 1.4), vilket sammantaget
kan prévas i konceptet “flerstaimmig didaktisk mo-
dellering”. Se vidare "Didaktiska fragor i uppldggen
— teorindra analysled i fokus”. I kapitel 2 och 3 ges
vidare exempel pa didaktiskt och informerat under-
visningsupplagg. Nu overgir vi till ssmmandrag av
variationsteoretiskt och didaktiskt informerat un-
dervisningsupplagg.



VARIATIONSTEORETISKT OCH DIDAKTISKT
INFORMERAT UNDERVISNINGSUPPLAGG

Ann-Christine Vallberg Roth, Jesper Sjostrom & Catrin Stensson

Variationsteoretiskt och didaktiskt informerat
undervisningsuppldagg introduceras varterminen
2019. Delfrdgan som vigleder upplagget ar: “Vad
kan kidnneteckna undervisning utifran variations-
teoretiskt och didaktiskt informerat undervisnings-
upplidgg med matematik, programmering och kemi
i fokus?”.

Vad-fragan: I vad-fragan ar det foretradesvis val
av larandeobjekt med matematik-program-mering
och naturvetenskap-kemi i fokus, men det finns
ocksa inslag av sprak och berittande. Larandeobjekt
med fokus pa matematik-programmering utfaller f6-
retradesvis med inriktning pa ordning och riktning,
men dven pa antal, lagesord, sortera efter storlek
och fiarg (ur samplaneringar). Det naturorienterande
innehallet ar fraimst inriktat pa kemi med fokus pa
16sningar/16slighet och fasomvandlingar, utifran att
“ingenting forsvinner”. Men det finns dven inslag
av innehall som fokuserar fron och forutsattningar
for att vixa, koldioxid, sdpbubblor/ytspanning och
vulkanexperiment (ur samplaneringar). Ett exem-
pel ar: “Variationsteorin anviands vid detta under-
visningstillfille for att fortydliga kontraster mellan
olika sorters socker och hur de 16ser sig i vattnet” (ur
samplanering). Vidare exempel ar: "Eftersom ett av
barnet ar Gvertygat att socker ar salt, behovs da fa
in kontrasten mellan salt och socker vid nista tillfal-
len” (ur samvirdering).

Ett ldrandeobjekt avser ett avgransat innehéll,
niarmare bestidmt ett objekt for lirande som den
larande kan erfara och utveckla forstaelse for. Uti-
fran ett variationsteoretiskt perspektiv kan ldrande
ses som forméaga att kunna urskilja olika aspekter
av ett larandeobjekt. Det kan handla om att urskilja
allt fler aspekter av ett fenomen. Variation ar en
nodvandig betingelse for att den som lar ska kunna
uppfatta en aktuell aspekt av larandeobjektet. I ma-
terialet anvander forskollararna olika sitt att variera
innehall och ett exempel ar “kontrast”. Har framtra-
der till exempel gul i kontrast till bl4, stor i kontrast
till liten, forst i kontrast till sist och hoger i kontrast
till vanster. Betydelsen av kontrast som framtriader
i materialet kan formuleras enligt féljande: “Det
behover finnas kontraster i undervisningen, for att
barnen skall lara sig”, “Undervisar kring larande-
objekt i kontrast till ndgot annat, t.ex. ska du lara
dig om fargen rod maste du visa gul for att forsta
vad som ar rétt. Det leder till att vi pratar kring en
variation” (ur samvirdering). Har foljer nigra ex-
empel pa beskrivningar av tecken pa att barnen lart
sig kontraster:
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De har forstitt att &t hoger och at vianster kan
vara en riktning i sidled och att de ar motsatser
till varandra.

Magen ir fram, ndsan ar framét/.../kan anvan-
da olika kroppsdelar om vad som ar framat och
bakat.

Vatten kan stelna till is, sn6 och is smélter av
viarme. (ur samplaneringar)

Ett andra sitt att variera innehdll 4r genom “gene-
ralisering”, till exempel ldgesorden “framfér” och
“bakom” i olika kontexter och representationsfor-
mer som ir lankade till varandra. "Att fa prova i
olika sammanhang tanker vi ger ett stod for barnen
att generalisera sitt larande” (ur samplanering). Ge-
neralisering kan innebira att lirandeobjektet gene-
raliseras och omsitts i olika situationer. Det ror sig
da om att samma objekt kan framtrada med varierad
representation och kontext. Ett exempel ar experi-
ment i undervisningen i relation till lirandeobjektet
“vattnets faser”, dar det ar kontexten som varierar
och experimenten med vattnet utfors forst inomhus
och sedan utomhus (ur samplanering).

Ett tredje sitt att variera innehéll &r genom “fu-
sion”: ”"Hitta variation, kontraster och fusion” (ur
samvardering). Fusion innebar att flera aspekter va-
rierar samtidigt, som till exempel att farg och storlek
varierar samtidigt i materialet: *jag gar vidare med
att de ska fa sortera, bade efter farg och storlek” (ur
samplanering).

Hur-fragan: I undervisningen tonar en variation
av samhandlingar fram, men det ar foretradesvis re-
lativt 1ararledda samhandlingar som framtrader, vil-
ket kan uttryckas i termer av: "Undervisningstillfalle
ett och tva skedde under stor styrning av pedagog”,
“Att vaga vara ledare” (ur samvardering). Men det
framtrader ocksa exempel pa “lirar- och barnledd
samhandling” nar det forst ar forskolliraren som
leder och sen blir ombytta roller d barnen leder,
stiller fragor och dterkopplar pa lararens svar. I ett
filmexempel ar det dd barnen som foreslar att det ar
forskollararens tur att vara robot i robotleken och da
ar det barnen som leder och instruerar lararen vad
hon ska gora och i vilken ordning hon ska gora olika
moment nar hon ska tvitta handerna (se nedan). I
exemplet framtrader dven barnen som aterkopplare.

Aterkoppling 4r nigot som uttrycks explicit i ma-
terialet: “Jag som pedagog aterkopplar fran forra
tillfallet och beréttar tydligt instruktionerna, héller
med verbal tydlighet kvar barnet vid larandeobjektet



om sa behovs” (ur samvirdering). Sammantaget kan
aterkopplingen vara bade grupp- och individinrik-
tad, men ar, genom didaktisk for- och efterbedom-
ning for varje unikt barn, foretridesvis individin-
riktad i det hir uppliagget. Med didaktisk for- och
efterbedomning avses att bedomningen ar under-
visningsinriktad: "Genom bedémningarna kan vi
utveckla var undervisning s& den passar varje barn”
(ur samvirdering). Individinriktningen uttrycks
ocksa explicit i materialet enligt foljande exempel:
“Det variationsteoretiska fokuserar mer pé indivi-
den 4n pé gruppen” (ur samvardering).

Exempel pa “feed up” ar forskolldrare som siger:
“Idag ska vi gora ett experiment och ni tre ar inbjud-
na till det”/.../”Nu har vi gjort ett litet experiment”,
eller "Idag hade jag tankt att vi skulle jobba med
algoritm och att man gor saker i en viss ordning” (ur
filmtranskription). Exempel pa “feed back” ar: For-
skollarare: ”S4, ja bra!”, ”Det har du ratt i. Gér man
fel blir det en bugg” (ur filmtranskription). "Barnen
aterkopplar pa varandra” (ur samvardering). Ett ex-
empel dr barn som siger: “Jattebra!” (ur filmtran-
skription). Exempel pa “feed forward” kan tolkas
framtridda i samhandling runt monster och ordning;:

FORSKOLLARARE: Vilken firg kan komma
hdrndst? Vad borjar delen med?

BARN: Rd4d.

FORSKOLLARARE: Och vad slutar delen med?
BARN: BIa.

FORSKOLLARARE: Sd efter bl kommer?

(ur filmtranskription)

Vidare provar vi att kombinera det variationsteo-
retiska begreppet “kritisk aspekt” med det bedom-
ningsteoretiska begreppet “aterkoppling”. Kombina-
tionen leder till dterkoppling med fokus pa kritiska
aspekter, vilket kan formuleras i termer av "feed cri-
tical aspects”. Kritisk aspekt avser aspekt av ett 1-
randeobjekt som barnet behéver urskilja men dnnu
inte har tillignat sig. Har foljer exempel pa utsagor
om kritisk aspekt: "Det méste finnas en variation,
négot att kontrastera med. Det maste finnas en sam-
tidighet. Utifrén ett larandeobjekt hittar vi de kri-
tiska aspekterna” (ur samplanering). Den kritiska
aspekten gor att det blir tydligare for oss att forsta
var vi behover lagga fokus” (ur samplanering), “att
vi tillsammans med barnen hittar de kritiska aspek-
terna”, "Man lagger upp undervisningen utifran de
kritiska aspekterna” (ur samplanering).

Ett exempel med aterkoppling pé kritiska aspek-
ter, feed critical aspects, visar sig i genomférandet
av undervisning i forhallande till lirandeobjektet
“ordning” for programmering. I samplaneringen
framgar att: "Kritisk aspekt kan vara att det ar své-
ra begrepp” — till exempel "ordning” i kontrast till
“bugg”/oordning. I genomforandet av undervisning-
en samhandlar barn och larare med ett laminerat
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material som bestar av fem bilder pa processen nér
de tvattar hdnderna. Bilderna forestaller att: 1) satta
pa kranen, 2) ta tval, 3) tviatta hinderna, 4) stinga
kranen och 5) torka hinderna med papper.

Filmen borjar med att tvd barn och en lirare sit-
ter vid ett bord och samtalar om vilken ordning
som galler nar vi ska tvitta handerna. Forskollara-
ren ber barnen att ldgga bilderna i en ordningsfoljd
pé ett papper, som lararen betecknar som “ett algo-
ritmschema” (ur filmtranskription). Liraren lagger
ut bilderna lite huller om buller pa bordet och bar-
nen viljer en ordning som de sedan gar ivag och pro-
var i toalettrummet. Ordningen de valt ar: 1) tvitta
hénderna, 2) tval, 3) stinga kranen, 4) torka han-
derna med papper och 5) sitta pd kranen. Provandet
sker sedan i form av en robotlek. Ett barn instruerar
d& det andra barnet, som ar robot. Instruktionen ol-
jer den ordningsfoljd som de lagt och bestimt vid
bordet. Det visar sig da att det smugit sig in bug-
gar, fel ordning, nar "roboten” féljer den av barnen
forutbestimda ordningen. Barnen har i samtal och
tanke forst gissat en ordning och sedan provar de
ordningen i handling genom robotleken.

Nair bada barnen varit robot i leken “och program-
merat varandra” (ur filmtranskription) foreslar bar-
nen att liararen ska vara robot: “Det ar din tur” (ur
filmtranskription). Da 6vergar undervisningen fran
lararledd till barnledd samhandling. Nu ar det bar-
nen som leder och instruerar forskolldraren vad hon
ska gora och aterkopplar till lararen. Nar barnen har
instruerat alla momenten och forskollararen slutli-
gen torkat hinderna frigar hon: "Ar jag firdig?”.
Barnen svarar glatt: “Ja”. Forskollararen fragar vi-
dare: ”"Gjorde jag det i ritt ordningsféljd?”. Barnen
aterkopplar: "Ja”.

I undervisningen riktas aterkopplingen mot den
kritiska aspekten som uppdagats — ordet bugg och
dess innebord i relation till kontrasten ordning-
oordning. Ett av barnens gensvar: “det blir en san
dar robot-sak”, indikerar den kritiska aspekten i fol-
jande exempel:

FORSKOLLARARE: Har du sett. Liraren pekar pa
instruktionsbilderna for att tvitta handerna. Nu
har vi gjort det i en ordningsfoljd. Och ndr man
inte gor det i rdtt ordningsfoljd vad hdander da?
Ett av barnen borjar hoppa pa stdllet och sd-
ger: Det blir en san ddr robot-sak’.
FORSKOLLARARE nickar och siger: Dd blir det
en bugg.

Barnet fortsitter hoppa pa stillet och sédger: Ja,
bugg.

FORSKOLLARARE: Det betyder ju att det dr na-
got som blir tokigt ju.

BARN: Ja, tokigt med sant. Pekar pa instruk-
tionsbilderna.

FORSKOLLARARE: For tink om man hade tagit
tvdl sist.



BARN: Ja.

FORSKOLLARARE: Dqd blir det ju inte rdtt ord-
ning.

BARN: Nd.

FORSKOLLARARE: Dq blir det ju tokigt ju. For
man kan ju inte ga runt med tval pa hdanderna.
Barnet slutar att hoppa och tittar pa bilderna.
FORSKOLLARARE: Ddrfor mdste man géra det i
en ordningsfolid. (ur filmtranskription)

Detta med bugg och att nagot blir fel kan framkalla
gladje och trigga igdng bus mellan barnen, enligt
foljande: “Ordet bugg upplevs som spannande att
anvanda och denna gang ville barnen busa till upp-
giften och gora buggar pa varandras papper. Det var
mycket skratt av gladje” (ur samvirdering).

Ett annat spar som visar sig i hur-frigan ar att
anvinda sig av ett “gissnings-moment”, vilket kan
tolkas som en didaktisk komponent som kan ses
som ett lekinriktat sitt att “vara pa vag” i riktning
mot mal att strava efter. Vi hade tidigare exemplet
nar barnen gissade ordningen for att tvatta hiander.
Ett annat exempel ar forskolldraren som arrangerat
ett experiment med vatten i tva glas och dar barnen
lagger i fem sockerbitar som l6ser sig i vattnet och
fragar: ”Vad har hiant med sockret? Ett barn svarar:
Det har forsvunnit/.../Sockret gick i en bana och
upp hit” pekar pd bordet” (ur filmtranskription). De
tvd barnen gissar att sockret forflyttats ner i mat-
tan under glaset och sedan transporterats fram till
ett annat bord lite langre bort. Vidare ber forskol-
ldraren barnen gissa i vilket av de tva glasen som
sockret finns kvar i nar sockret 16sts upp i vattnet.
Barnen gissar pé varsitt glas. I ett annat exempel
uppmanar forskolldraren barnen att gissa vad som
hénder med vatten i ett experiment dir salt i vatten
stills i frysen. Ytterligare andra exempel pa att gissa
framtrader nar lararen visar kastrullen som nu ar
tom efter att vattnet kokat bort.

FORSKOLLARARE: Kolla, nu dr allt vatten bor-
ta, vart har det tagit vigen?

BARN: Kanske i ugnen.

FORSKOLLARAREN: OK, vi tittar i ugnen igen.
(ur filmtranskription)

Vattnet som varit pé tallriken inomhus ena dagen
har férsvunnit vid nasta undervisningstillfalle ndgra
dagar senare.

FORSKOLLARAREN FRAGAR: Var har det tagit
vdgen?

BARN 1: Det har torkat.

FORSKOLLARAREN: Det har torkat ja, vad tror
ni?

BARN 2: Att tallriken har druckit upp det. (ur
filmtranskription)
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Har kan gissandet inkludera en lekdimension, vilken
kan bjuda in, gripa tag i och 6ppna for en kinsla av
spannande involvering, meningsskapande och att
“vara pa vig”. Lekdimensionen kan med andra ord
uttolkas ndr barnen forestiller sig och gor ett tan-
keexperiment, eller en tankelek, nar de gissar. Att
gissa kan ocksa ses som en vardaglig motsvarighet
till att mer vetenskapligt formulera hypoteser som
sedan kan provas.

Vem/vilka-, var- och nir-fragan: I vem/
vilka-fragan ror det sig foretrddesvis om tre barn
och tvé forskollarare/pedagoger i undervisningssi-
tuationerna. Var-fragan utfaller i att undervisningen
framst genomfors inomhus, med variation av grupp-
formationer runt bord eller pd golv. Men det finns
ocksé exempel péd uteundervisning och pa undervis-
ning som ror sig frén inne till ute. I relation till nar-
fragan varierar undervisnings- och filmtid, men ar
over lag ndgot kortare d4n under det forsta, didaktiskt
informerade undervisningsuppliagget. Mest framtra-
dande ar fyra till tio minuter, men sammantaget kan
filmtiden variera mellan 17 sekunder och 24 minu-
ter. Undervisningen genomfors savil fore som efter
lunch och under vardagliga rutiner.

Varfor-fragan: I relation till varfor-fragan for-
muleras foretrddesvis ett mél med koppling till
barns intressen och malstyrd undervisning, dir in-
tentionellt 1arande och férandrat kunnande ar i for-
grunden.

Vi valde att utga fran barnens intresse (ur sam-
planering)

Detta skulle hjdlpa mig att se larandeprocesser
och barnens fordndrade kunnande. (ur sampla-
nering)

Malstyrd undervisning — fokus pa ldaroplanen,
vad:et ar tydligt i planeringen, lararledd under-
visning, mer dn en som har planerat — annars
ar det inte samplanering, forbedomning (fokus
pa individniva) och en efterbedomning som gor
undervisningen mer “precis”, en designad un-
dervisning — allt ar tydligt utifrén de didaktiska
fragorna, mélen i laroplanen bryts ner i mindre
bitar, samsyn kring vad laroplanen star for, un-
dervisningen har en riktning (intentionell) (ur
samvardering)

Malen formuleras foretriadesvis med referens till
laroplansomradet ”2.2 Utveckling och lirande”
(SKOLFS 1998:16) och till formuleringar om ”att
folja barns forandrade kunnande inom olika mal-
omréden” (SKOLFS 1998:16, s. 15).

Avslutningsvis framtrader bade mojligheter och
utmaningar med upplédgget i medverkandes kritiska
reflektion i samvarderingarna, enligt foljande exem-
pel:



Mojligheter

Okad medvetenhet kring hur undervisningens
innehéll och form paverkar barnens mojlighet
att lara.

Mojligheten ar att vi kan locka barnen till att
lara sig ndgot som de inte hade lart sig annars.

Uppligg for alla barn — likvirdighet: Okad lik-
vardighet att alla barn ska ha mdjlighet att lara
sig utifran sina forutsittningar.

Anpassat stod-anpassad utmaning: Vi tror att
med detta uppldgg kan vi méta och utmana fler
barns insikter och ldrande.

Teorin passar vissa barn vildigt bra. Barn beho-
ver olika undervisning.

Tillfor vetenskapligt forhallningssitt: Vi tanker
att ett variationsteoretiskt uppligg fortydligar
larandeobjektet. (ur samvirderingar)

Utmaningar
Det ar tidskravande med alla olika moment i

uppligget.

Tidskravande dokumentation.

Kunskap — teori: Svart att avgrénsa larandeob-
jekt och hélla fokus pé det.

Utmaningen ar de kritiska aspekterna samt att
hitta kontraster.

Vi behover mer d&mneskunskaper.

Att forsta teorins delar och Overfora det till
praktiska handlingar.

/.../ha kunskap om dmnet.

Upplédgget kanske eventuellt inte passar alla
barn vilket de flesta upplidgg har svért att fanga.

Det blir latt vildigt styrt. Om barnen inte visat
intresse for det som erbjuds.

Barn: "Jag vill inte vara med.”
(ur sambedomningar)

Flerstimmighet kan tolkas tona fram i undervis-
ningsuppligget (se tabell 1.4), vilket sammantaget
kan prévas i konceptet “flerstaimmig didaktisk mo-
dellering”. Se vidare "Didaktiska fragor i uppldggen
— teorindra analysled i fokus”. I kapitel 4 och 5 ges
vidare exempel pa didaktiskt och variationsteore-
tiskt informerat undervisningsupplagg. Nu overgar
vi till sammandrag av poststrukturellt och didaktiskt
informerat undervisningsupplagg.

POSTSTRUKTURELLT OCH DIDAKTISKT
INFORMERAT UNDERVISNINGSUPPLAGG

Ann-Christine Vallberg Roth & Ylva Holmberg

Poststrukturellt och didaktiskt informerat under-
visningsuppldgg introduceras hostterminen 2019.
Delfrdgan som vagleder upplagget ar: "Vad kan kan-
neteckna undervisning utifrdn poststrukturellt och
didaktiskt informerat undervisningsuppliagg med
sammanflatat innehéll i fokus?”.

Vad-fragan: I vad-frigan tonar transdisciplinart
innehall fram med inslag av natur-naturvetenskap,
matematik, teknik/digital teknik, musik, rorelse/
motorik, bild-form, sprédk och virden-héllbarhet.
Transdisciplinart innehéll konstrueras pa tviren
som sammanflitade innehallsomréden. I stillet
for att forst arbeta med det ena innehallsomradet
och sedan med det andra gors de samtidigt. Exem-
pel dar begreppet transdisciplindr ndmns i utsagor
ar foljande: "Det blev ett transdisciplinirt ldrande
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och det blev ett Skapatek’, "Transdisciplindr — att
olika &mnen integreras med varandra” (ur samvar-
deringar). Fler exempel pd sammanflatat innehéll
fran materialet ar: "Musik-matte-teknik”, "Krets-
loppsdans-naturkonst”, "Byggkonstruktion-kine-
siska muren-sprak”, "Lingd-monster-skapande”,
“Mask-teknik-monster-sago-sang”, "Matte-16v-mu-
sik”, ”"Skog-ekorre-lek”, "Magnet-rymd-skapande”,
“Pinn-kropps-métning” och "Bra kompis” (ur sam-
planeringar). Innehéllet uttrycks kunna landa péa
olika spar:

Projektet kan landa pé olika spér vi tanker oss
att det ar mojligt att utforska:

Teknik — olika material och teknik, digitalise-
ring

Musik —ramsa, puls, sang



Matematik — antal, form

Sprak — ordforrad, forstaelse

Rorelse — kroppsuppfattning, muskler att rora
pé sig, dans

Naturvetenskap — bakterier, muskler, viruset
Integritet — stopp min kropp, rattigheter och
skyldigheter (ur samplanering)

Vidare beskrivs poststrukturellt informerade upp-
lagg bland annat i termer av “hir och nu” — *finns
inga ritt eller fel’” (ur samvarderingar). Det framtra-
der ocksa spar av att det transdisciplinira innehallet
ar utmanande: “Krystat, det kinns ibland onaturligt
att korsa flera dmnen” (ur samvirdering). Spar i
materialet visar snarare tecken pa transdisciplinara
ogonblick och interdisciplindrt innehall dar olika
innehallsfokus omvaxlande ar i forgrunden, enligt
foljande.

Delmél 1. De kommer fa f6lja fardiga mallar
och egna ritningar som de sedan ska bygga ef-
ter (teknik).

Delmal 2. Vi kommer prata om magneternas
farger och formernas namn for att fi en storre
forstdelse for hur man kan anvinda dem till-
sammans. T.ex. fyra sma magneter blir en stor
kvadrat (matematik). (ur samplanering)

Det finns ocksa spér i materialet av att vissa inne-
hallsomréden blir mer mal i forgrunden, medan an-
dra blir mer medel och tillfalliga inslag i bakgrunden
(se kapitel 6).

Hur-fragan: I hur-frigan visar sig projekt- och
temainriktade arbetssitt med en variation av sam-
handlingar, men relativt barnféljande samhand-
lingar ar aterkommande. Kinnetecknande for barn-
foljande samhandling dr att barn framtrader som
huvudaktorer dar lararen foretradesvis foljer bar-
nen. Detta sker under indirekt ledning av férskol-
ldirare som arrangerat miljon. Ett exempel ar: ”Vi
foljer barnen och utforskar tillsammans med dem
och det ar ingen linjar undervisning da det borjar
med att bygga hus och torn i byggrummet till att vi
hamnar i malarrummet dér vi skapar gubbar.”

Det ar inga planerade undervisningssituationer
utan vi later barnen utforska mjoélkkartongerna
och later dem skapa fritt. /.../barnen utforskade
och préovade olika tekniker for att kunna bygga
mjolkkartongerna pa hojden. De hittade ingen
egen teknik i borjan for att bygget skulle bli sta-
bilt. Pedagog gav forslag péa tejp och barnen var
med pé att prova denna idé. Vi sig sedan pa
filmen att medans tva av barnen hjilpte till att
tejpa fortsatte ett av barnen att utforska och hit-
ta en egen teknik som fungerade for att kunna
bygga pa hojden. (ur samvirdering)
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I barnfoljande samhandling syns forskolldraren inte
sjalv i filmen eller bara i utkanten av filmen. Detta
kan uttryckas som: "Barnens intressen tas tillvara
och de far ett storre inflytande 6ver sin dag genom
att pedagogerna foljer barnen” och "Vi pedagoger
leder "bakifran” (ur samvérderingar).

Nar det giller dterkoppling finns det ocksa spéar
med referens till etablerade bedomningsbegrepp
som:

FEED UP: Idag ska vi titta pa masken jdttendr-
ma.

FEED BACK: Dd ger jag dig feedback genom att
visa tummen upp.

FEED FORWARD: Kan du ligga réda klossen pa
en rod farg? (ur foto & dokumentation)

Darutover framtrader spar av kamratbedomning:

Vi tittar pa filmen: critique and feedback — the
story of austin’s butterfly — Ron Berger/.../att
vid upprepade tillfiallen rita av samma vixt,
frukt, gronsak, forst pa egen hand och sedan
med hjélp av en kompis” konstruktiva kritik/.../
Under processen stillde pedagogerna fragan
om barnen kom ihig varfor vi ritade av samma
bild flera ginger? Da svarade ett barn: “Det dr
bara for att man ska utvecklas”, ett annat barn:
"Man blir bdttre” (ur foto & dokumentation)

De foregdende upplidggen har varit inriktade pa un-
dervisning om ett innehéll i varlden. I det poststruk-
turellt informerade uppléagget framtriader dessutom
spar av att undervisa med virlden. Det materiella
uttrycks da ocksd ha en stark och nidstan styrande
agens:

Material har en stark — néstan styrande agens.

Intraaktion — samspel mellan pedagog och ma-
terial, material-barn.

Att utveckla larmiljoerna, titta pa de socioma-
teriella relationerna. Reflektera 6ver hur vi styr
med vilka miljoer och material vi presenterar.
(ur samvérderingar)

Utmairkande spar kan i sammanhanget fangas i de
utvecklade begreppen “"samledd handling” och "feed
with”, som framhéaver aterkoppling och gensvar ock-
sd fran det materiella i undervisningens pagéende
héndelser. I samledd handling kan akt6rerna fram-
trada som omvixlande huvud- och medaktorer, vilka
kan samleda handlingen genom att initiera samtal,
fragor och gensvar. Ett exempel dr samledda hand-
lingar mellan barn, maskar, USB-mikroskop, stor
bildskarm och forskollarare, dar den forstorade mas-



ken pa skdrmen triggar igdng samtal om zebra, boll,
chilisds, att nagot dr malat och bebismaskar. Ett av
barnens armband kan i sammanhanget trigga igang
att barnet laser sitt namn. Ett annat exempel dir
aktérerna omvixlande leder handlingen ar féljande
(fargerna kan representera de olika aktorerna):

PEDAGOG: Ska vi hdmta - och titta -
sammans pa Kinesiska muren. Barnen tyckte
det var bra idé. Vi tittar .sammans och ldser
lite fakta om den. Sedan vill barnen fortsdtta
med byggandet. (ur foto & dokumentation).

Vidare kan undervisningen ske genom aterkopp-
ling i en serie av oforutbestimda gensvar i samledd
handling mellan exempelvis barn, forskolldrare och
datorplatta. Ett exempel pa “feed with” sker mellan
barn, pedagog och datorplatta utifrén ett program
for 6versattning av sprak:

BARN: Hur sdger man “Hej” pa kinesiska?
PEDAGOG: Vi kan ta reda pé det pa

Vi tittar
provar olika ord och meningar och skrattar
Jjdttemycket ndr vi inte kan upprepa som
. Vi ldr oss 1 alla fall sma fraser som:
'Ni hao’~Goddag och ‘She’ som betyder tack.”
(ur foto & dokumentation)

Sa utover de etablerade bedomningsbegreppen “feed
up”, "feed back”, “feed forward” och kamratbedom-
ning framtrader genom begreppet “feed with” ocksa
det materiella som mojlig aktor, vilken kan ater-
koppla och leda riktningarna i hdndelserna.

Vem/vilka-, var- och nar-fragan: I vem/vil-
ka-fragan ror det sig foretradesvis om tre barn, men
det finns en spridning mellan ett och nio barn (upp
till 36 barn ndmns i nigot fall), som inkluderade i
undervisningen. Vanligast ar en till tva "pedagoger”,
men upp till sex pedagoger kan forekomma. "Peda-
gog” ar mer dterkommande dn “forskollarare” i ma-
terialet fran det har upplagget, i jamforelse med ti-
digare uppldgg. Vidare framhalls det materiella som
medaktor. Barnen betonas som patagligt delaktiga
i dokumentation och tolkningsled. Ett exempel ar:
”Vi har under hela projektet jobbat med film som ett
sdtt att ga tillbaka och reflektera tillsammans med
barnen”. Aven virdnadshavare och mor-och farfor-
dldrar inkluderas som medaktorer “vi kan fa med
vardnadshavare pé ett annat sétt eftersom barnen
sikert pratar om det hemma och virdnadshavare
blir nyfikna”, Barn: "Kolla en QR-Kod! Mormor: -Va,
vet du vad det heter?” (ur samvirdering).

I forhallande till var-fragan kan undervisningen
genomforas mellan vissa platser, “stationer” och
“var som helst”, dir ateljén ndmns dterkommande.
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De kunskaper vi far i skogen tar vi med till atel-
jén dar vi gor gemensamma reflektioner for att
sedan jobba vidare med olika praktiska projekt.
(ur samvéardering)

Vidare sker undervisningen béade inne och ute som
pé garden, naromradet, skogen, promenader, samt
mellan ute och inne. Aven biblioteket, posten, med
mera namns i narmiljon. Det finns ocksd exempel pa
rorliga rum som “Bussfrén” med barn i buss och vir-
tuella rum med barn i olika virtuella milj6er, bland
annat i “greenscreen”-skapade filmer.

Nir-fragan utfaller i en undervisning som kan réra
sig mellan vissa tider och "nir som helst”. Filmtiden
varierar mellan nio sekunder och 23 minuter. Mest
framtradande ar filmtider mellan en och fyra mi-
nuter. Undervisningen kan genomforas pa for- och
eftermiddagar, den kan vidare vara planerad eller
spontan i "En stiandig pagdende process i vardagen”
(ur samvéardering).

Det blev vid bade planerade och spontana till-
fallen. Bade fm tid for planerade aktiviteter och
spontana aktiviteter mer pa em tid.

Undervisningen har ocksa skett spontant nar
barnen har upptickt, stillt fragor, skapat pa
egen hand eller lekt. (ur samviardering)

Varfor-fragan: I relation till varfor-fragan formu-
leras flera mal, ndrmare bestamt mellan ett och 14
mal — men foretradesvis integreras tva till tre mal.
Varfor-frigan kopplas till barns intressen och hin-
delser dar icke-linjart rhizomatiskt 1arande och ofor-
utsett kunskapande framhalls:

Att utgd fran barnens intresse och det kdnns
valdigt fritt. Lata intresset ha sin gang.

Rhizomatiska — kan ta vilken vig som helst.

Utgé fran barnen och lyssna in dem. Fler barn
kan komma fram nir vi gar den kringelikrokiga
vagen.

Vi vill 6ka barnens forstaelse for vixtens cykel i
ett rhizomatiskt lirande med hjailp av flera ma-
terial/uttryck”.

Byggstenarna ar transdisciplinart, agens, rhizo-
matiskt och sociomateriella relationer.

Medforskande, gemensamt kunskapande med
barn och kollegor inflitat i vartannat. (ur sam-
bedémning).

Malen formuleras foretradesvis med referens till
laroplansomradet “2.2 Omsorg, utveckling och 14-



»

rande”, ”2.1 Normer och varden” och ”2.3 Barns
delaktighet och inflytande” samt till miljoavsnitt i
laroplanen (SKOLFS 2018:50). Och det finns ocksa
maltolkningar med referens till "hur laroplansmélen
integreras med varandra” (SKOLFS 2018:50, s. 18)
och forordas som ett "temainriktat arbetssatt” (ibid,
S. 10).

I uppldagget tonar en malrelationell tolkning
fram, vilken innebir en icke-linjar tolkning av mal
som ror sig inom ramen for den linjara, forutbe-
stimda maélriktningen. I stillet for att mélen ar
forutbestimda kan de modelleras fram efterhand
i samhandling under undervisningsprocessen. Det
kan till exempel uttryckas som att "Poststruktu-
rella ar inte lika mélstyrt utan mélen kan komma
efterhand” (ur samvirdering). Andra exempel pa
en icke-linjar tolkning av mal, som ror sig inom ra-
men for den linjira, forutbestimda malriktningen,
ar foljande:

Nytt tank fran innan/.../Inte lika malstyrt som
tidigare teoriupplagg

Oppen malformulering, se nya mal att striva
efter under processen

/.../de olika amnena befruktar varandra, hela
laroplanen, mélen, kan finnas med samtidigt
(ur samviarderingar)

Avslutningsvis framtrader bade mojligheter och ut-
maningar med uppligget i medverkandes kritiska
reflektion i samvérderingarna, enligt foljande ex-
empel:

Mojligheter

I poststrukturellt upplagg var vigen till malet
slingrigare och mer oviss beroende pa barnens
fokus.

/.../ett o6ppet uppliagg — processen ar hir och
nu.

Vi tdnker att upplagget blir lite friare &n tidigare
uppldgg, vi arbetar till stor del pa detta satt i var
verksamhet.

Finns inga ratt eller fel i ett utforskande arbete.
Att inte mélet ar klart fran borjan/.../Vi vet inte
var vi ar pa vig, barnens inflytande visar vigen.

Pedagog och barn utforskar tillsammans.

Folja barnens intresse och vidareutveckla frén

det de visat intresse for/.../Att inte veta var vi
hamnar vid starten av en aktivitet.

Att barnen kan fa reellt inflytande.
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« Yngre barn blir delaktiga 4ven om de inte har
verbalt utvecklat sprak
» Delaktighet oavsett modersmal

For barn som inte kraver s stark struktur och
planering ar det en mojlighet.

Att ett projekt ger mgjlighet att vdava in manga
amnen, det blir en bredd.

Amnena kan vixla, — Olika &mnen samhandlar,
— Innehallet blir mer levande nir flera &mnen
mots.

Material och ménniska interagerar med varan-
dra.

Att hélla projekt levande under lang tid, flera ar.
(ur samvarderingar)

Utmaningar
Tid ar som alltid ett problem.

Det blir en utmaning att lyckas fanga tillfallen
pé film/foto.

Dokumentationsbordan

Inget klart mél i forvag/.../For fritt? Att det blir
hattigt. Att vi lagger ribban for hogt eller for
lagt. Tappar den roda triden. Utmaning att na
alla vara laroplansmal. Latt att barnens intresse
kretsar kring en eller ett par saker.

Undervisningen blir ytlig — Kan bli flyktigt, att
vi inte stannar upp och fordjupar oss i ett amne.

Utmaning att {4 alla individer delaktiga. Hur far
vi med de barnen som kraver klar tydlig struk-
tur for att ma bra.

/.../en del barn kan falla mellan stolarna — de
barn som syns mest fir mer plats i dokumenta-
tionen, svérare att se varje enskilt barn i detta
upplagg, slapper sin planering for fort nar vi
foljer barnens intressen/.../ménga upplever det
som flumpedagogik (vi f6ljer barnen...).

Risk att det blir 1at-ga.
Vissa pedagoger kianner stress for upplagget da

de inte har en tydlig planering som stéd. (ur
samvirderingar)

Flerstimmighet kan tolkas tona fram i undervis-
ningsuppligget (se tabell 1.4), vilket sammantaget
kan provas i konceptet “flerstaimmig didaktisk mo-
dellering”. Se vidare "Didaktiska fragor i uppliggen



— teorindra analysled i fokus”. I kapitel 6 ges vidare
exempel pa poststrukturellt och didaktiskt informe-
rat undervisningsuppldgg. Nu 6vergar vi till sam-

PRAGMATISKT OCH DIDAKTISKT .
INFORMERAT UNDERVISNINGSUPPLAGG

Ann-Christine Vallberg Roth, Jesper Sjostrom & Jan-Eric Ekberg

Pragmatiskt och didaktiskt informerat undervis-
ningsupplédgg introduceras varterminen 2020. Del-
fragan som vigleder uppldgget ar: “Vad kan kin-
neteckna undervisning utifrdn pragmatiskt och
didaktiskt informerat undervisningsuppliagg med
varden i fokus?”.

Vad-fragan: I vad-fragan ar virden i fokus, va-
rav demokrati, inflytande och héallbarhet ar fram-
trddande. "Vad innebar demokrati?”, Detta gor att
vi tranar Demokrati och inflytande”, "Barnen ska fa
mojlighet att fa forstéelse 6ver vad héllbar utveck-
ling handlar om”, ”Vi pratar om hur vi kan minska
papperssvinnet pa forskolan” (ur samplaneringar).
Det ar starkare inriktning pa miljéinriktad héllbar-
het dn pé social och ekonomisk héllbarhet. Sam-
mantaget framtrader en flerstimmighet, dar miljo-
inriktade och/eller sociala och ekonomiska aspekter
kan inkluderas, enligt foljande:

Social: Trivas i var natur och miljo. Inflytande
och delaktighet

Ekonomisk: Ateranvinda och sopsortera.
Miljomiissig: Vad gor/hander med pappret i
var milj6? (Ingenting forsvinner) (ur sampla-
nering)

Ekologisk héllbarhet: Vi har sorterat i vara
kirl och foljt processen fran kérlen via soprum-
met till sopbilen.

Ekonomisk hallbarhet: Vi har skapat med
atervinningsmaterial och planterat i mjolkkar-
tonger.

Social hallbarhet: Vi har arbetat med kéns-
lan av att alla har négot viktigt att bidra med
och att varje barn ska fa ha inflytande. Detta
genom reflekterande samtal och delande av
kunskap samt forslag. (ur samvardering)

Vidare finns det ocksa inslag av killkritik och hilsa
med inriktning p& niringsriktig mat, rorelse och
handtvitt.

Kritiskt tdnkande, kolla kallan.
Vad behover kroppen ha for olika néaringsam-
nen?/.../Har anviander vi kroppen som heter
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mandrag av pragmatiskt och didaktiskt informerat
undervisningsupplagg.

Refah som betyder vilméende péa turkiska.
Erbjuda barnen rorelse genom gympa en gang
i veckan.

att ge barnen majlighet att fa forstielse for var-
for det ar viktigt att tvitta hander.

(ur samplaneringar)

Flerstimmighet tonar ocksd fram genom att det
komplexa och integrativa kunskapsinnehallet ror
sig inom och mellan olika virdenivaer, exempelvis
samhaillelig, global och/eller grupp- och individ-
niva.

Jordgloben blir ledsen om det dr skrip i natu-
ren. (ur foto & dokumentation)

Vi kan fordjupa barnens kunskaper inom sop-
hantering och dess processer globalt, hur ser det
ut varlden 6ver? (ur samvardering)

Samt skapa mojligheter att kunna paverka i
samhillet utifrdn ett demokratiskt perspektiv
(ur samplanering).

Vi kan dven kontakta park- och miljéavdelning-
en i staden for att be om fler sopkorgar, for att
oka barnens majligheter att paverka samhallet i
en storre utstrackning. (ur samvardering)
Forméga att fungera i grupp och enskilt (ur
samplanering).

Hur-fragan: I hur-frigan tonar en variation av
samhandlingar fram, 4ven om lararledd samhand-
ling dr mest framtradande. Det kan till exempel for-
muleras med fokus pa “ldraren som ledare, vilket
kan vara utvecklande” (ur samplanering). Vidare
ar savil faktabaserad undervisningsprincip som
normerande och pluralistisk undervisningsprin-
cip aberopad. I faktabaserad undervisningsprincip
undervisar forskolldraren till exempel relevanta
fakta om ”Vad ar papprets egenskaper och vad ar
det gjort av?” (ur samplanering). Med normerande
undervisningsprincip avses att forskollararen un-
dervisar om det ratta sittet att handla, som till
exempel ror hur man ska bemoéta varandra, inte
skada ndgon, lyssna och respektera varandra. "Man
ska inte slanga skrap ute for att djuren och naturen
skadas” (ur samplanering). Pluralistisk undervis-



ningsprincip avser spontana och/eller arrangerade
undervisningssituationer, dir barnen med st6d
av lararen kan reflektera 6ver olika sitt att tdnka
och handla. Det "6ppnar upp for diskussioner och
reflektioner kring olika sitt att tdnka, tycka och
handla. Barnen far dven Ova pa att lyssna p& var-
andra, och slidppa in andras tankar och asikter och
samtidigt gora sin egen rost hord” (ur samvéarde-
ring). Har foljer ett exempel dar alla tre undervis-
ningsprinciperna namns:

Faktabaserad: Film om skrip i naturen
Normerande: Hur ar vi i naturen? Vad hin-
der med djuren om vi slanger t.ex. glas i naturen
Pluralistiskt: Barnen ska f& komma med for-
slag/alternativ till var vi slinger skripet. Ater-
vinning stalls mot att sldnga skrap ute. (ur sam-
planering)

Olika undervisningsprinciper kan relateras till skif-
tande innehall och da kan det rora sig om att det
ar fakta, normer eller barns reflekterande 6ver olika
alternativ som fokuseras. Vidare kan undervisnings-
principerna ocksa relateras till barnens aldrar och
sprakutveckling, och till om barnen tar for sig eller
inte.

En del barn har aven lattare for att ta for sig och
gora sin rost hord, vilket ibland kan gora att en
del barn hamnar lite i skymundan, d& framst
nar vi har anviant den pluralistiska undervis-
ningsprincipen. (ur samvardering)

Lirarens undervisning kan ocksa beskrivas borja
med fakta, som sedan gar vidare med normerande
princip och avslutas med pluralistisk undervisnings-
princip.

Inledningsvis anviander man sig oftast av den
faktabaserade undervisningsprincipen for att
sedan gé vidare med den normerande undervis-
ningsprincipen och slutligen anvinda sig av den
pluralistiska undervisningsprincipen for att pa
sddant sitt lata barnen fa utforska och ge dem
utrymme for reflektion och egna slutsatser. (ur
samvardering)

Aterkopplingen i undervisningsuppligget ir bade
grupp- och individinriktad, och “riktningsgivare”
ar foretradesvis bekraftande och omorienterande,
men ocksé instruerande. Riktningsgivare ar sddana
handlingar som resulterar i att handlingen i stun-
den tar en viss riktning. Exempel pa bekriftande
riktningsgivare ar nir lararen siger “vad bra att ni
holl i varandra sa ingen ramlade ner!” eller “vad
bra att du hjilpte hen upp pa stolen” (ur samvarde-
ring), eller ”Bra jobbat” (ur filmtranskription), eller
“Ni har vildigt bra forslag, far skriva ner dem” (ur
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transkriberad ljudfil). Instruerande riktningsgiva-
re sker till exempel nér larare “uppmanar barnen
att samarbeta for att alla ska fa plats pa stolarna”.
Genom att bland annat siga "Alla ska fa plats! Ni
maéste hjilpa varandra”, "Nu géller det att samar-
beta!”, "Se till att ingen ar kvar pa golvet” (ur sam-
vardering). Exempel pa omorienterande riktnings-
givare ar nar forskolldraren siager: "Skulle vi kunna
gbra pa nagot annat sdtt?” (ur filmtranskription),
“Finns det nagot annat sétt vi kan gora pa?”, "Gar
det visa pa ndgot annat sitt?”. Tycker du pa nagot
annat sitt?”, ”Vi hjidlper barnen med nya alternativ
och strategier, “Nasta gidng kan du gora sa hiar” (ur
samvarderingar). Barnen kan ocksa vara involvera-
de i och vara riktningsgivare: "ddr barnet i sig (och
inte lararen) omorienterar ordningen i leken”, "Vi
pedagoger kan ocksé fé hjidlp av dokumentationen
att fa syn pa vilka barn som ar riktningsgivare” (ur
samvardering):

Efter leken observerar vi efterat hur L aterupp-
repar leken med att vinta pé sin tur i forskolans
rutschkana. Hogt hor vi hen ordna "Vinta pa
sin tur”, ”Ls tur”, Ms tur”. Aven kompisar som
inte d4r med i leken ropar L till lingre bort att nu
ar det "Ms tur i rutschkanan”, dven om de inte
har som avsikt att delta i rutschkaneleken. (ur
samvardering)

Vidare finns exempel pa att bekriftande riktnings-
givare relateras till faktabaserad undervisnings-
princip, instruerande riktningsgivare relateras till
normerande princip och omorienterande riktnings-
givare refereras till pluralistisk undervisningsprin-
cip.

I samverkansforskningen har pragmatiskt
perspektiv kombinerats med didaktik och be-
domningsteori (se tabell 1.4). Kombinationen
mojliggor att spar i materialet kan fingas i det
alternativa begreppet “feed transaction”, vilket
avser aterkoppling for fordndring som visar sig i
handling i form av kritisk handlingsformaga. Ett
exempel dr barn som forst 16ser konflikter genom
att putta varandra: "Barnen anvinder att puttas
vid konflikter” (ur samplanering). Efter undervis-
ning kan tecken pa transaktion uttolkas. Undervis-
ningen fokuserar pa fragor som: Hur kan vi gora
nir ndgon gor nagot som vi inte tycker om? I un-
dervisningen introduceras “stopphanden” som en
mojlighet att sdtta grianser. Sedan kan tecken pa
transaktion uttolkas nir ett barn séger att: "man
kan anvidnda stopphanden nédr nagon brikar”. Ett
annat barn sidger: "Man far inte puttas” och visar
genom att stracka fram sin stopphand p& samma
gang. Och fortsdtter med att sdga: "Som nir jag
puttade Tora” (ur filmtranskription). “Barnen har
borjat anvidnda stopphanden och pratar om det
hemma” (ur samvirdering). Ett annat exempel



ar: ”Vi hade en barngrupp som var vildigt tuffa
mot varandra och oss pedagoger. Det var bade
slag, sparkar och harda ord” (ur samplanering).
Efter undervisning som ”“forstiarkte de fina saker
barnen gjorde mot varandra”, kunde tecken pa
transaktion uttolkas. Undervisningen inkluderade
att "Kompistavlor skapades pé alla avdelningar. Vi
fotade situationer som vi sig, dir barnen gjorde
bra saker mot varandra. Vi hade kompissamlingar
dar barnen fick beritta om bilderna” (ur samvar-
dering). Sedan under en filmad stund nir tvd barn
och en lirare sitter och smépratar utomhus sade
ett barn:

BARN 1: Om ndgra vill ha en sak och andra vill
ha den saken och sa borjar dom braka. Da kan
man 1 stdllet for att borja brdka, s@ kan man
gora. Forst sd far den gora en sak med den, sen
far den géra en sak med den, sen far den gora
en sak med den, sen...

LARARE: SG man far turas om?

BARN 1 fortsitter: ...sen fdr den gora en sak
med den.

LARARE: Vad bra du forklarar, Barn 1!

BARN 2: Yeah! (ur filmtranskription)

Vi har fatt kommentarer om vad barnet har sagt
hemma som "Nu lyssnar du inte pd mig, dd res-
pekterar du inte mig”. (ur samvirdering)

Vem/vilka-, var- och nir-fragan: Vem/vilka-
fragan utfaller i en stor variation mellan ett och 22
barn eller alla barn”. Nar antal uppges ar tre till
sju barn mest framtradande. Det kan vidare framst
rora sig om en till tva forskolldrare/pedagoger, el-
ler ”alla”. En rad medaktorer namns, inklusive kock,
ungdomar, virdnadshavare, mormor/gamla, kom-
muntjinstemédn och materiella medaktorer som
handdockor. P& grund av pandemin kunde antalet
barn och personal variera mer dn normalt. "Barn-
antalet har varierat pa grund av ldget just nu med
covid-19. Manga barn har varit och ar fortfarande
lediga samt att en del barn kommer négra dagar i
veckan” (ur samvéardering).

I var-fragan framtrdder rum och platser for
vardagssituationer, inkluderat toalettrum, tam-
buren, hallen, kéket, soprum, vid sorteringskarl,
atervinningsstation och 6vergdngar-mellanrum.
Undervisningen sker savil inne som ute och péa
skiftande platser vid aktiviteter, rutinsituationer
och lek, "hir och nu nir det finns behov” (ur sam-
planering). Undervisning ute dr mer framtradan-
de i det hir upplagget an i tidigare upplagg, vilket
kan relateras till covid-19-pandemin. I relation
till nar-frigan varierar undervisnings- och filmtid
mellan 17 sekunder och 16 minuter, men en till sex
minuter dr vanligast. Undervisning forekommer
saval fore, som under och efter lunch. "Nar till-
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falle uppstér och/eller ndr pedagoger tar initiativ
och startar undervisningen (spontana eller plane-
rade)”, "under hela dagen” (ur samvirderingar).
Det kan tolkas som att ndgot av en situationsstyrd
undervisning framtrader. Regler i anknytning till
vem- var- och nar-fragor didaktiseras i upplagget
(se vidare under rubriken ” Didaktiska fragor i
upplédggen — teorinidra analysled i fokus”).

Varfor-fragan: Undervisningsuppliagget utgar i
samplaneringen fran identifiering av "gap”, det vill
sdga problematiska situationer (Hedefalk, 2014).
Varfor-fragan kan vixla mellan explicita viardegap
och faktainriktade gap. Till exempel:

Faktagap: Vad ir papprets egenskaper och vad
ar det gjort av?

Virdegap: Vad gor pappret med vir miljo? (ur
samplanering)

Malen som tas upp ar i regel mellan ett till tre.
De refererar dels till demokrati och inflytande och
till laroplanens omraden 2.1, 2.2 och 2.3, dels till
hallbarhet och hilsa, samt till barnkonventionen
och till globala mél: "Globala maélet nr.12 Héllbar
konsumtion och produktion” (ur samplanering).
Barns intressen, reflektiva larande i handling, de-
ras erfarenhet och meningsskapande framhalls
ocksa.

-utgd fran barnens intresse och deras reflek-
tioner.

Det dr positivt att ha ett reflekterande larande
och att barnen kan fa ny kunskap genom hand-
ling.

Virna om reflektionen kring nya och gamla er-
farenheter, vilket bidrar till en djupare forsta-
else och befist kunskap dar barnets menings-
skapande far vixa. (ur samvarderingar)

Sammantaget framtrader “flerstimmigt viardein-
riktad didaktik” i uppldgget. Det finns aterkom-
mande exempel pd "virdedidaktiserad” undervis-
ning dar viarden fokuseras i barngrupp kopplade
till vad-, hur- vem/vilka-, var-, nar- och varfor-
fragor (se vidare under rubriken "Didaktiska fra-
gor i uppldggen — teorindra analysled i fokus”).
Avslutningsvis framtrider bade mdjligheter och
utmaningar med upplagget i medverkandes kritis-
ka reflektion i samvirderingarna, enligt foljande
exempel:

Mojligheter
Bra ingang for att undervisa om viarden

Nir vi aterkopplade och tittade pa dokumenta-
tionen kunde fler av barnen resonera kring be-
greppen och lyfta funderingar runt hur hand-
tvitt paverkar oss alla.



Da man tittar igenom dokumentationerna ar
det 14tt att fa syn pa sitt sitt att undervisa.

-det bidrar till att barnen far mdjligheter att ut-
vecklas till kritiska medborgare.

Vi kan arbeta for att fa aktivt, kritiska medbor-
gare oavsett alder.

Vi fostrar demokratiska medborgare, vi skapar
forutsattningar for att komma fram till demo-
kratiska beslut genom diskussioner och reflek-
tioner. Alla barns ratt att gora sin rost hord.

Som pedagog utvecklas man i sitt tink om nor-
mer och virderingar. Losningsorienterat nir
man utgdr ifrn en problematisk situation. Stor
plats for barns inflytande.

Barnen far vara med och diskutera varderings-
fragor, varfor vi har de regler vi har.

En mgjlighet att lyfta problematiska fragestall-
ningar utan att det blir pekpinnar.

Bryta fordomar. Att rittvisa inte ar att behandla
alla lika.

Det finns manga olika undervisningsmetoder
att anvinda sig av, vilket gor att undervisningen
blir varierande.

Utveckla spontanundervisningen.

-teorin tillfor mycket gillande demokratiupp-
draget.

-riktningsgivarna hjilper till att reflektera kring
hur vi undervisar. D4 man tittar igenom doku-
mentationerna ar det litt att f4 syn pa sitt satt
att undervisa.

-nya GAP uppstar.

Vad, hur och varfor ar bra utgangspunkter och
ett uppldgg som ar anvindbart och greppbart.

Vi forskar tillsammans med barnen kring ett
“problem” som ligger nira till hands, som ir
patagligt i deras vardag. Vi blir en del i nagot
storre nir barnen ges mojlighet att reflektera
kring stora virden som hélsa eller hallbar ut-
veckling./.../.Gar att anvinda som upplagg
inom manga omréden.

(ur sambedémningar)
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Utmaningar
Det ar tidskravande och ”svért” att finga gapet
i dokumentation.

Tid till planering, genomférande och virdering.
Blir alla barn lika delaktiga?

Vilka blir bekraftade och vilka blir omoriente-
rade?

Vems normer och viarden far styra?

Fa barnen att kritiskt granska sina egna hand-
lingar tillsammans

Att f4 de yngre barnen att kritiskt reflektera.

Mycket fokus pa det verbala spriket och dldre
barn. En utmaning for de yngsta.

Det kan ocksé vara en utmaning med spraket.
I en undervisning dar vi reflekterar mycket
sprakligt maste vi tdnka pa de barn som har
svart sprékligt. Vi behover vara tydliga, mer
konkreta.

Liraren kan styra barnet mot en 6nskad rikt-
ning. Det giller att vara forsiktig och tanka till.
En risk kan vara att man utnyttjar barnets vilja
att vara till lags.

Faktakunskaper hos pedagogerna racker inte
alltid till.

Kunskaperna/erfarenheterna hos pedagogerna
ser vildigt olika ut och dven forutsittningarna,
vilket forsvarar en likvardighet.

(ur sambed6mningar)

Flerstimmighet kan tolkas tona fram i undervis-
ningsuppligget (se tabell 1.4), vilket sammantaget
kan provas i konceptet “flerstaimmig didaktisk mo-
dellering” (se vidare “Didaktiska fréagor i uppliggen
— teorindra analysled i fokus”).



Tabell 1.4.: Exempel pa utmirkande spar i de teoriinformerade undervisningsuppliaggens didaktiska

XXF

Lpfo avser foretradesvis SKOLFS 2018:50

48

fragor.
Upplégg Vad Hur Vem/vilka* Var LEL Varfor

1 Didaktiskt Innehallisliga Lararledd Larare (4-5, Frémst inne Frémst fm. Lpfo**Mal 2.2

informerat dimensioner samhandling framst 1-2) aven ute framst

uppldgg 1-35 min. 1 mal inom-

Musik som Aterkoppling- | Barn (2-12, Ofta i ring p& | Framst musik - motorik

HT 2018 vetenskap, grupp-individ | framst 3-5) golv 2-6 min.
hantverk, konst Barns intressen
Rorelse - "Feed rap/ Skapande-rorelse
grovmotorik och rhyme” ldrande
balans

"Feed moves”

2 Variations- Larandeobjekt Lararledd Larare (1-3, Inne-dven ute | Fm.-Em. Lpfo**

teoretiskt - larar- och framst 1-2) Mal 2.2

informerat Matematik- barnledd Fréamst Aven vardag-liga Framst 1 mal

uppldgg programmering samhandling Barn (1-7, vid bord - p% rutiner Mat-Nat/ kemi

& Naturvetenskap/ framst 3) golv Barns intressen

VT 2019 kemi i fokus Aterkoppling- 17 sek.-

individ-grupp 24 min. Intentionellt

Innehall som "Feed critical Framst larande

kontrast aspects” 4-10 min. -forandrat

generalisering kunnande

& fusion

3 Post- Inslag av trans- & | Barnfoljande |Barn (1-23 & Inne-ute Fm. - Em.- Barns

strukturelit inter disciplindrt | samhandling upp till 36), “nar som helst” intressen-

informerat innehdll med: och "alla” (framst “var som handelser
uppldgg natur-vetenskap- "samledd 3-7) helst” Aven spontan Icke-linjart
matematik-teknik/ | handling” larande,

HT 2019 digital teknik- "Pedagoger” Frémst 9 sek.-23 min skapande,
musik-bild-form- Projekt- och (1-6, framst ateljén Framst kunskapande
sprak-rorelse/ temainriktad 1-2), flera 1-4 min.
motorik - varden medaktorer, Aven t.ex. 1-14 mal -

Kterkoppling- inklusive mor- bibliotek framst 2-3 mal
grupp- och farfoéraldrar | och rorliga integreras
individ- rum - buss Lpfo ***, 2.2,
material Barnen mer med miljé, 2.1 & 2.3,
"Feed with” i alla tolknings- "Hela Lpfo/.../
led/dok. samtidigt”

4 Pragmatiskt | Varden i fokus Lararledd Barn (1-22), Ute-inne Fore, under och Lpfo Mal 2.1.

informerat samhandling "alla” efter lunch 2.2, 2.3 hall-

uppldgg Demokrati Faktabaserad, | (framst 3-7) Over- barhet, framst
normerande & gangar 17 sek.-16 min. 1-3 mal, dven

VT 2020 Social, pluralistisk Larare/ Framst Globala mal
Miljoinriktad Pedagoger (1-3, |Vardags- 1-6 min. Barnkon-
Ekonomisk Aterkoppling - | framst 1-2, situationer ventionen
héllbarhet & grupp-individ | ibland "alla”) "Tids-regler”

Halsa Riktningsgi- "Var-regler” Fakta- och
vare: Flera med- vardegap
bekraftande, aktorer Reflektivt larande
instruerande (menings-
omoriente- "Vem/vilka- skapande,
rande regler” erfarande)
"Feed transac-
tion”

* Antal i parentes

¥ Lpfo avser foretradesvis SKOLFS 1998:16




DIDAKTISKA FRAGOR I UPPLAGGEN
— TEORINARA ANALYSLED I FOKUS

Ann-Christine Vallberg Roth

De didaktiska fragorna redovisas foretradesvis som
atskilt fokuserade, men i praktikerna ar de mer sam-
manflitade och integrativa (jfr Fritzell & Fritzén,
2007). I foljande avsnitt presenteras resultatet for
varje enskild fraga i de fyra undervisningsupplaggen
(se tabell 1.4). Vi provar da konceptet “flerstimmig
didaktisk modellering” i forhallande till respektive
didaktisk fraga. Flerstimmig didaktisk modellering
sker med fokus pa didaktiska fragor och didaktiska
nivaer som aktionsniva och teoretisk niva (Kansa-
nen 1993) i undervisningsuppliggen (jfr Vallberg
Roth m.fl., 2019, 2020).

Didaktiska vad-fragan - flerstammig
didaktisk modellering av innehadll

Vad-fragan inrymmer bade kunskaper och varden.
Innehallsomraden i uppldggen kan sammantaget
rora musik, sprdk, matematik, teknik/digital tek-
nik, natur-naturvetenskap/kemi, bild, form, rorelse
och virden. Innehéllet kan dels vara organiserat och
modellerat i enskilda &mnesomréden (t.ex. Nielsen,
2006) och i avgransat innehall i termer av laran-
deobjekt (t.ex. Marton, 2015), vilka kan ga lite mer
pa djupet. Dels kan innehéllet trada fram som pro-
jekt och teman (t.ex. Klafki, 1997), vilka provande
modelleras och konstrueras pa tviren, dar tradar
fran olika innehallsomraden flatas samman. I pro-
jekt och teman kan innehéllet tona fram i sédval mer
sammanflatade och transdisciplindra omréden, som
i mer separerade och interdisciplindra innehallsom-
raden (jfr Holmberg & Zimmerman Nilsson, 2014;
Lykke, 2009; Palmer, 2010, 2011). I tidigare forsk-
ning anfors att "Forskolebarn [...] dr rhizomatiska
och transdisciplindra utforskare som dnnu ej delat
upp virlden i olika amnen och discipliner” (Dahl-
berg, 2015, s. 185).

I det didaktiskt informerade undervisningsupp-
lagget fokuseras enskilda &mnesomriden som mu-
sik och rorelse. Vidare framtrader dels innehéllsliga
dimensioner — sdsom strukturella dimensioner i
musik som till exempel dynamik och tempo samt
dimensioner i rorelse som grovmotorik och balans
— dels innehéllsliga aspekter som vetenskap, hant-
verk och konst (Nielsen, 2006). Med innehallsliga
dimensioner avses att innehdllet ar utstrackt i tid
med forbindelser i mening, handling och sinnesupp-
levelse, som kan relateras till aspekterna vetenskap,
hantverk och konst (jfr Nielsen, 2006; Holmberg
& Vallberg Roth, 2018). I det variationsteoretiska
uppldgget organiseras innehéllet i avgransade och
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avsiktliga "1arandeobjekt” som till exempel ordning,
riktning, monster, antal, 1agesord, 16sningar/16slig-
het, fasomvandlingar och volym. Innehallet kan da
modelleras som kontrast, generalisering och fusion
(Marton, 2015) i undervisningen. I det poststruktu-
rellt informerade uppldgget kan innehéllet modelle-
ras i projekt och teman. Innehéllet kan da bade fram-
trada som transdisciplindra sammanfliatningar och
som mer uppdelade och interdisciplinira projekt/te-
man. Ovantade kombinationer av innehéll kan tona
fram, som till exempel “skapatek” och "rytmatek”.
Aven om virden finns invivda i alla uppliggen Ar
det virden i forgrunden som “integrativt kunskaps-
innehall”, i komplexa fragor om héllbarhet, hilsa
och demokrati, som modelleras i det pragmatiskt
informerade uppligget. Hallbarhet kan fokusera
miljomaissig, social och ekonomisk hallbarhet med
inslag av kallkritik, men &r foretradesvis inriktad pa
natur och miljomassig héllbarhet. Halsa ar inriktad
pé naringsriktig mat, rorelse och handtvitt. Har kan
vi identifiera en flerstimmighet i relation till Undif,
dir det var social hallbarhet som var i férgrunden
i det pragmatiskt informerade upplédgget (Vallberg
Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2019, 2020).

Sammantaget organiseras och modelleras inne-
héllet pa olika sitt beroende pé vilket teoriinfor-
merat undervisningsupplédgg som provas, vilket kan
tolkas som forenligt med tidigare forskning (Vall-
berg Roth m.fl., 2019, 2020). Pa sa sitt tonar det
fram en flerstimmig organisering eller flerstimmig
didaktisk modellering av innehall i undervisnings-
upplédggen (se tabell 1.4).

Didaktiska hur-frdgan
- flerstammig didaktisk modellering
av undervisningshandlingar

Hur-fragan ar inriktad p& undervisningshandlingar
som foretradesvis avser samhandlingar och ater-
koppling i samverkansforskningen (se tabell 1.4).
Undervisningshandlingarna kan variera mellan re-
lativt lararledda och relativt barnféljande samhand-
lingar. Barnféljande samhandlingar dr aterkomman-
de och tongivande i det poststrukturellt informerade
uppldgget och relativt lararledda samhandlingar ar
framtradande i didaktiskt, variationsteoretiskt och
pragmatiskt informerade upplagg. Relativt larar-
ledd samhandling kan relateras till definitionen av
undervisning i skollagen (1 kap. 3 §) som "sédana
malstyrda processer som under ledning av ldrare



eller forskollarare syftar till utveckling och laran-
de genom inhdmtande av kunskaper och virden”.
Specifika samhandlingsspar som ”larar- och barn-
ledd samhandling” tonar foretridesvis fram i det
variationsteoretiskt informerade uppldgget. Och
“samledd handling”, mellan ldarare, barn och det
materiella, kan uttolkas med referens till det post-
strukturellt informerade uppldgget. Faktabaserade,
normerande och pluralistiska undervisningsprinci-
per, framtrader i det pragmatiskt informerade upp-
lagget (jfr Hedefalk, 2014; Vallberg Roth, Holmberg,
Lof & Stensson, 2019).

Vidare visar sig totalt fyra huvudspar i hur-fragan
som ror undervisningshandlingarna och hur inne-
héllet kommuniceras och prévas i upplaggen. Det
ror sig om att 1) samtala, 2) att utforska-undersoka-
experimentera-soka-prova-ova, 3) att leka-skapa-
dramatisera-gestalta och 4) att klargora-instruera-
forevisa. Inte séllan dr dessa former sammanflidtade
i undervisningen och olika undervisningshandlingar
och framstillningsformer kan vara i forgrunden i
olika sekvenser av undervisningen.

Aterkopplingen #r s&vil grupp- som individinrik-
tad i samtliga uppldgg, men ar patagligt gruppin-
riktad i det forsta didaktiskt informerade upplagget
och aterkommande individinriktad i det variations-
teoretiskt informerade upplagget. "Sjungpratande”
aterkoppling i termer av "feed rap/rhyme” och "feed
moves” tonar fram och provas i det didaktiskt infor-
merade uppliagget. Sedan prévar vi terkoppling pa
kritiska aspekter i termer av “feed critical aspects”
i det variationsteoretiskt informerade upplagget. I
det poststrukturellt informerade uppldagget fram-
hélls &terkoppling mellan grupp, individ och det
materiella, vilket kan prévas i termer av “feed with”.
Vidare ar bekriftande, omorienterande och instru-
erande riktningsgivare patagliga i det pragmatiskt
informerade upplédgget. Har framtrader ocksa spar
av vad som kan provas i termer av “feed transac-
tion”, som avser aterkoppling for forandring vilken
visar sig i handling i form av kritisk handlingsfor-
maga (jfr Vallberg Roth, Holmberg, Lof & Stensson,
2019, 2020).

Undervisningens sekvensering, samhandlingar
och 6vergdngar: Flerstimmig modellering kan
ocksd utldsas genom olika cykler, undervisnings-
faser (introduktionsfas-huvudfas-avslutningsfas),
undervisningsmoment och Gvergangar i upplaggen.
Upplédgg som modelleras genom didaktiska cykler
kan exempelvis inledas med en foretradesvis larar-
ledd cykel och sedan Gvergé i en larar- och barnledd
cykel. Exempel pa olika undervisningsmoment i fa-
serna kan vara foljande:

1) Introduktionsfasen: Forskollarare leder samtal
om vad de kan gora.

Huvudfasen: Forskollararen spelar gitarr och
sjunger olika motoriska uppdrag och barnen

2)
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samhandlar genom de motoriska utmaning-
arna: Hoppa, snurra, springa, busa, rulla, la,
krypa, balansera och smyga.

3) Auvslutningsfasen: Forskollararen spelar och
sjunger en avslutande vers om att barnen kan
sitta.

Barnen medagerar och inverkar i den didaktiska
modelleringen nir undervisning formas och omfor-
mas — exempelvis genom att medverka i sampla-
nering och forberedelser med koppling till barnens
intressen. Vidare genom att i samhandling rikta och
dela uppmairksamhet, perspektiv och versioner av
innehall. Det kan rora sig om modellering i relation
till barns uttryck i stunden, erfarenheter, skapande,
fragor och funderingar. Till exempel att barnen in-
dikerar att rorelsemonster, digitala val och sang-
val behover dndras och anpassas bdde under och
vid efterféljande cykler och undervisningsstunder.
“Inget barn behover kidnna sig tvingat att delta om
undervisningen inte fingar dess intresse, utan un-
dervisningen skapas genom att f6lja barnens intres-
sen, teorier, frigestillningar, reflektioner och sam-
tal” (ur samvéardering). Med det sagt kan vi ocksa
framhalla att undervisning kan ta sin utgédngspunkt
i nagot som barnen inte visat intresse for och som
forskollarare provar att uppmarksamma och skapa
intresse for.

Betraffande undervisningsfaser kan undervis-
ningen ibland modelleras med en tydlig uppbyggnad
av faser och ibland ar det lite mer svéridentifierade
faser som smailter samman. Till exempel kan intro-
duktionsfas och huvudfas vara tydliga medan avslut-
ningsfasen ar otydlig, da undervisningen helt enkelt
16ses upp i ndgot annat. Ibland kommer vi rakt in i
huvudfasen utan négon tydlig introduktionsfas. Om
vi vidare exemplifierar med tidigare presenterade
samhandlingsspar kan exempelvis introduktions-
fasen vara lararledd medan huvudfasen ar barnfol-
jande och avslutningsfasen aterigen lararledd. Intro-
duktionsfasen och forsta delen av huvudfasen kan
vara lararledd, medan andra delen av huvudfasen
kan vara larar- och barnledd. Vidare kan undervis-
ningen starta i en huvudfas av samledd handling dar
det materiella med maskar, USB-mikroskop och da-
torplatta samleder riktningen i handlingen, vilken
overgdr i en lararledd avslutningsfas.

Undervisningsfaser kan inkludera en variation av
moment. Undervisningsmoment kan exemplifieras
med skiftande undervisningshandlingar som kan
borja med samtal, 6verga i undersokande moment
och avslutas i gestaltning. Undervisningen kan ocksa
borja i moment av lek som Gvergar i experiment, el-
ler borja i klargérande moment som Gvergar i un-
dersokande och avslutas i samtal. Nedan exempli-
fieras spar av samhandling som olika former av att
framstilla, skapa och kommunicera, som att tilligna
sig genom att samtala, undersoka-soka, prova-ova,



experimentera-gissa, utforska (ta till sig, lira sig,
bearbeta), gestalta, dramatisera, leka samt genom

instruerande inslag om innehéllet:

Samtala — fragor och gensvar: “Inget barn
behover kdnna sig tvingat att delta om under-
visningen inte fingar dess intresse, utan un-
dervisningen skapas genom att folja barnens
intressen, teorier, frigestallningar, reflektioner
och samtal”, ”Vi borjar med att samtala till-
sammans med barnen”

Vi pratar om vilka kénslor vi far nar vi lyssnar
pa musiken”

”Samtal i ring, barnen delaktiga i samtalet”,
“dilemma-diskussioner”

”Samtal om begreppet bugg”, “pratat om vat-
ten som H20”

“barnen /.../samtalade med varandra under
undervisningen”

“Barnen kinner en glddje i att rora sig det ser
man tydligt. De fragar om vi kan gora det igen”.
Vi diskuterar utifran NAMN:s friga "Hur blir
det ett nytt apple”?

Undersoka-s6ka: "Garageband far std i
centrum fér undersékandet”.

“Barnen borjade snabbt att undersoka bilderna
och ville garna berétta om vad de sig. Nagot
som aterkom flera génger var att maskarna
hade format sig som olika bokstaver.”

“Barnen anvander forstoringsglas och luppar
for att underséka narmare.”

Soka:/.../”ska vi soka pa lite lugn musik?”
”Utifran detta soker vi information om hur en
polisbil ser ut via digitala verktyg (I-pad).”
“faktasokande”

Prova-ova: “Provade olika satt att balansera”.
“Dom fick 6va och prova.”

Ova: Vi 6var takt och tempo, svagt och starkt”
“Barnen 6vade sin balans/stabilitet”
Experimentera — provande undervis-
ning — att gissa

“Det blev ett undersokande och experimente-
rande kring vattnets faser”

”Vad tror ni kommer att handa”?

“Barnen behover fa préva och gora flera
ganger for att knicka koden med ordningsfolj-
den och att gora lika”

Utforska: “Barnen ska fa utforska Blue-Bo-
ten, prova sig fram med varsin robot”

“Ett utforskande arbetssatt dar miljon ar en
viktig del av pedagogiken”

”Lustfyllt utforskande”

Gestalta — hir kan dven ordlos uttrycksform
inrymmas:

Skapa: "Vi upplever att barnen tycker det ar
roligt att skapa med olika tekniker och uttrycks-
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former.”, ”Vi skapar med hjilp av olika mate-
rial och olika tekniker.”, "uttrycka sig genom
olika estetiska uttrycksformer utifrdn tempo.
Tex méla”, "Barn ska f& uppleva, upptiacka och
skapa olika rytmer”. “skapa musik med pinnar”
Dramatisera: "Pedagogen anvander sig av
sprék, dramatisering, rorelser och ljudeffekter
under hela undervisningstillfallet for att finga
barnens uppmarksamhet och for att forstirka
upplevelsen.”

“Dramatiseringen av Bergakungens Sal”, ”djur-
teater”

Gestaltande — t.ex. (begrepps)lek, spel, sdng-
dans, “parla”, méla/farglagga/teckna, sagolas-
ning, skapande och dramatisering. "Vi drama-
tiserar en saga som fokuserar pa begreppet/
positionen UNDER”

“Forumteater, rollspel”.

“Handdockan far en levande och betydelsefull
funktion i undervisningen”.

”- se vad olika gestalter gor med sin ilska, gor
dilemmasagor med figurer som barnen far
16sa. Lita barnen gora egna dilemmaberit-
telser via Digital pekbok, lyssna/géra musik
utifrédn kéinslan, alla kan f& dansa kénslor,
skapa utifran kénslan.”

Filmning: "Barnen tittar pa filmen vi spelade
in nar vi letade skriap pa garden och reflekte-
rar tillsammans.” ”— Filmad dramatisering av
fotosyntes.”

”Vi pedagoger har skapat tva filmer.”

"Pé filmerna &r ett par hander insmorda med
brun farg for att symbolisera smuts.”

”Pa den forsta filmen tvattas hinderna enbart
med vatten.”

”Vi sdg sedan pa filmen att medans tva av
barnen hjilpte till att tejpa fortsatte ett av bar-
nen att utforska och hitta en egen teknik som
fungerade for att kunna bygga p& hojden.”

Leka: ”Vi lar tillsammans barn och pedago-
ger, pedagogerna ar med och utmanar barnens
lek och larande i leken.”, “Att 6ka samspel

och gladje i undervisning genom lek.”, "Leka
robotkompis”, "Lekt molekylleken”, "Ringlek
med att skicka vidare pulsen med handtryck”,
“Barnen har med smakrypen och foérstorings-
glasen i rolleken och kan &ven sitta och leka
med dem sjilva”, "Barnen hittar bokstaver
overallt, pa loggor, i naturen, vid méltiden och
1leken.”, ”Vi vill att alla barn ska kanna delak-
tighet i temat och kunna leka med materialet
nar de vill.”, "Barnen tog med sig erfarenhe-
terna frin undervisningssituationerna ut i den
fria leken och vi pedagoger var uppmarksam-
ma pé detta och fortsatte diskussionerna med
barnen i det spontana. D3 fick dom styra hur
vi skulle lara oss mer om hoger och vinster”



Instruerande inslag

“Forskollararen instruerade forsta gangen hur
hinderbanan ska ga till”

“Barnen foreslar att lararen ska vara Robot:
”Nu dr det din tur” och barnen leder och
instruerar ordningen for hur lararen ska tvitta
handerna.”

“Barnen instruerar lararen i olika steg som
slutar med att lararen kommer fram till den
avsedda andstationen”

”Barnen instrueras till en borjan av pedagog
och sedan av barn till barn”

”/.../ Barnet tycks tycka om att instruera”
Barnet "borjar sjalv att instruera dven har /.../
blir dven synligt i att de anger vems tur det
ar.”

“Instruerande riktningsgivare”: "Alla ska fa
plats! Ni méste hjalpa varandra”, "Nu giller
det att samarbeta!”, ”Att man inte ska kasta
skrap i naturen”

(ur samplaneringar och samvirderingar)

Overgangar mellan undervisningsfaser och under-
visningsmoment kan vara de mest utmanande att
leda. Spar av att 6vergdngar kan vara patdankta i
samplaneringen ar foljande: “skapa naturliga 6ver-
gangar mellan de olika planerade momenten”. I
sammanhanget kan overgingar ses som didaktiska
overgingsomraden mellan sammanflatade didaktis-
ka fragor. Da kan det handla om 6vergangar mellan
olika innehall (t.ex. mellan matematik och musik),
former (t.ex. forst aktiviteten att komponera sing
och sedan rorelsemonster), rum och platser (t.ex.
ute, inne, runt bord, pé golv eller madrasser), mate-
rial (t.ex. flytande eller fasta material, konstruerade
eller naturmaterial) och skiftande gruppformationer
(t.ex. i par, smé eller stora undervisningsgrupper).
Overgingarna kan vara planerade eller oplanerade
och framtrdda som floden eller avbrott. Avbrott kan
4 ena sidan innebéra att ldraren tappar barnens in-
tresse och att uppmérksamheten skingras. Unika
barn och barngrupper kan behéva olika anpassade
stod vid overgdngar. Men avbrott behover inte tol-
kas som nagot negativt (jfr Biesta, 2011), utan kan
ocksé innebidra en Oppning for barns begynnelser
och inbrytningar. Ett exempel pa avbrott och inbryt-
ning sker nar ett barn kommenterar att ett nytt barn
kommer: ”0j, nu kommer NAMN”. Barnet pekar (ur
filmtranskription).

Sammantaget tonar det fram en flerstimmig di-
daktisk modellering av undervisningshandlingar och
aterkoppling i upplaggen (se tabell 1.4). Resultatet kan
tolkas som forenligt med tidigare forskning (Vallberg
Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2019, 2020). Spar av
undervisning pa flera olika sitt kan formuleras som:

Det blev ett bra undervisningstillfille med under-
visning pa tre olika sétt for att nd samma larande.
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Alla barns olika tankar och hypoteser tas tillva-
ra, alla barn fir mojlighet att gora sin rost hord.
Genom bedomningarna kan vi utveckla var un-
dervisning sa den passar alla barn.

Vi ville ha en bredd i olika satt att 1dra ut 'rikt-
ning’/.../De tre barnen larde sig samma sak pa
tre olika sitt. Vi ser i och med detta hur viktigt
det ar att observera for att se hur varje individ
lar pé basta sétt och ta lardom av det till nista
undervisningstillfalle.

(ur samviarderingar).

Forskolldrare kan i samhandlingar med barnen fler-
stimmigt tolkas gora innehallet levande, upplevel-
sebart, horbart, gripbart, synbart och samtalsbart.

Didaktiska vem/vilka-fradgan
- flerstammig didaktisk modellering
i relation till aktorer

Vem/vilka-frigan i samverkansforskningen kan in-
kludera ett till 36 barn och en till sex férskollarare/
pedagoger, eller ”alla” barn och pedagoger. Under-
visningsgrupper med mellan tre och sju barn ar
vanligast och undervisning genomférs oftare med
dldre an med yngre barn (for studier med inrikt-
ning pa yngre barn se t.ex. Catucci, 2018; Eidevald
& Engdahl, 2018b; Gustafsson, 2021; Hildén, 2021;
Jonsson, Williams & Pramling Samuelsson, 2017;
Sheridan, Williams, & Pramling Samuelsson, 2014).
Farre antal barn (tre) ar vanligare i det variations-
teoretiskt informerade undervisningsuppléigget.
Sammantaget forekommer exempel med olika kon-
stellationer i undervisningen, sdsom undervisning
med ett barn, barn i par, stora och sma undervis-
ningsgrupper. Och i det pragmatiskt informerade
uppldgget ndmns dterkommande “alla barn” och i
poststrukturellt informerat uppldgg ndmns barn
i hela forskolan (36 barn). Bade foérskollarare och
pedagoger inkluderas och ar framst en eller tva till
antalet. I det poststrukturellt informerade upplagget
artikuleras ocksd att barnen medverkar mer i alla
tolkningsled och i dokumentationsarbetet. Ménga
aktorer namns i det tredje och fjarde upplagget, in-
klusive vardnadshavare, mormor och morfar. I det
pragmatiskt informerade uppligget nimns ocksa
sopbilsakare, kock, handdockor och karaktdrer som
Trollet, Kanin, Igelkott och ”sopsamlarmonsterna
Plastis och Pappis och dven Prassel”, och "Vera-
sortera” (ur samvirdering). Dramatiseringar kan
utgd fran overgingar och hindelser som ar vanligt
forekommande i barngruppen. Ett exempel ar hand-
dockan Kanin som fragar vad man kan gora i stéllet
for att puttas. Andra exempel ar nir forskollarare
och barn gor dramatiseringar pa film som sedan an-
vands i undervisningen. Vidare kan vi utldsa tydliga
spar av en “vardedidaktiserad” vem-fraga som tas



upp i barngruppen. Det kan handla om "vem-regler”
och alternativ till reglerna utifran fragor i undervis-
ningen som: Vem far eller kan vara med? Vems tur
ar det? Vem ér i fokus och vem bestammer och har
dganderatt?

Vi har nu observerat hur vikten av att helst vara
forst med nagot forekommer, exempelvis i hal-
len, att f4 ha var “hallpall” for sig sjilv, det for-
sta som de dldsta gor att hitta fram till pallen i
hallen, ta den till sin plats och ”paxa” den och
om nagon har behov av den sa uppstér irrita-
tion. Att vénta pa sin tur vill vi ddrmed arbeta
med. (ur samplanering)

Vi diskuterar ocksa vilka som blir bekraftade
och omorienterade. Vilka deltar? Vems normer
far styra?

Vi upptickte tidigare under terminen att bar-
nen pé var avdelning ofta lekte i samma grupp-
konstellationer. De hade ofta svart att leka med
andra an deras narmsta vanner, och hade dven
svart att sldppa in andra i sina "kompisgruppe-
ringar”. (ur samvéardering)

Avslutningsvis vill vi framhélla att modelleringar i
relation till vem/vilka-fragan kan grundas i barns
erfarenheter, intressen, fragor, formégor, behov och
rattigheter:

Barnet dr inte bara ett subjekt som har rattighe-
ter, utan det ar ocksé en skapare av rattigheter.

Barnen verkar vara mycket medvetna om sina
rattigheter, som réatt att vara ifred, ratt att na-
gon inte kommer fysiskt ndrmare &n man sjélv
vill.

Hur andra har det, att det finns olikheter och
likheter runt om i varlden, men alla barn har
samma rattigheter. (ur samviarderingar).

Sammantaget framtrader en flerstimmig didaktisk
modellering i relation till den didaktiska vem/vilka-
frdgan som ror aktorer i uppldaggen (se tabell 1.4).
Resultatet kan tolkas som forenligt med tidigare
forskning (Vallberg Roth, Holmberg, Lof & Stens-
son, 2019, 2020).

Didaktiska var-frdgan - flerstammig
didaktisk modellering i relation till
rum och platser

I var-frigan dr platsens och rummets betydelse i
undervisningen fokuserad. Undervisningen visar
sig kunna ske béde inne och ute i samverkansforsk-
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ningen. Generellt dr undervisning inne mer tongi-
vande dn uteundervisning i de tva forsta uppldggen,
medan det ar bade ute- och inneundervisning i det
tredje och fjarde uppldgget. Men det tonar fram en
variation dar det i det poststrukturellt informerade
upplagget ocksa framfors att undervisning kan ge-
nomforas “var som helst”. Det finns dven exempel
pé rorliga rum som “Bussfron” och exempel pé oli-
ka virtuella miljoer. I det pragmatiskt informerade
upplédgget kan uteundervisningen relateras till pan-
demin: "P4 grund av det rddande liaget med Corona-
pandemin bedrivs storsta delen av forskolans verk-
samhet utomhus” (ur samvérdering) (jfr Pramling
Samuelsson, Wagner & Eriksen @degaard, 2020).
Det finns ocksa exempel pa “sopplockarpromena-
der” (ur foto & dokumentation). Vidare betonas
spontan undervisning i vardagssituationer och vid
overgangar och i mellanrum i det pragmatiskt in-
formerade upplagget: “lagga mer tid och reflekterar
mer kring vardagssituationer an tidigare” (ur sam-
vardering), "Barnen reflekterar ute i hallen 6ver den
undervisning som de deltagit i och de delger var-
andra sina erfarenheter och reflektioner” (ur foto
& dokumentation). "Niar barnen tvittar hianderna
efter maten och efter toalettbes6k” (ur samvéarde-
ring). Undervisning i mellanrummen ”Lite har och
var dar diskussion uppstod”, ” i uppkomna situatio-
ner t.ex. i kon, pa gérden, inne, 6verallt...” (ur sam-
viardering). Vi kan dven utldsa spar i materialet av
en viardedidaktiserad var-friga, som kan handla om
“var-regler” och alternativ till reglerna som tas upp
i barngruppen. Med andra ord kan da “plats-regler”
fokuseras i undervisningen, for var saker och mate-
rial ska eller kan placeras, och for var aktiviteter ska
eller kan 4ga rum.

Det finns en sopstation inne pd avdelningen
diar man kan sortera plast, kartong och papper.
Dessa stationer har ett eget sopmonster s som
“Pappis” och ”Plastis”.

Det uppdraget mynnade ut i att plocka upp och
sortera leksaker pa ratt plats. (ur samvérde-
ringar)

Sammantaget tonar det fram en flerstimmig didak-
tisk modellering i relation till den didaktiska var-
frdgan som roér rum och platser i undervisningen (se
tabell 1.4). Resultatet kan tolkas som forenligt med
tidigare forskning (Vallberg Roth, Holmberg, Lof &
Stensson, 2019, 2020).

Didaktiska nar-frdgan - flerstammig
didaktisk modellering i relation till tid

Betraffande nar-fragan ar tidens betydelse for un-
dervisningen fokuserad. Undervisningens filmtid



i forskola kan sammantaget framtrdda mellan nio
sekunder och drygt 35 minuter. Den for alla upplag-
gen mest framtrddande filmade undervisningstiden
ror sig mellan tva och sju minuter. I de forsta tva
upplaggen ror det sig sammantaget om mer omfat-
tande filmtid &n i de tva senare (se tabell 1.3—1.4).
Undervisningen kan vara bade spontan och plane-
rad och genomforas fore, under och efter lunch,
men sker foretradesvis pa formiddagen i de tva for-
sta upplaggen. Det finns spar av att undervisningen
kan vara mer planerad pa formiddagen och mer
spontan pa eftermiddagen. Nagot av 6gonblickens
didaktik kan framtridda i den spontana och situerade
undervisningen (jfr Brostrom, 2009, 2021; Jonsson,
2013). Vidare finns det i det pragmatiskt informe-
rade upplagget dven spér av didaktiserad nar-fraga
i undervisningen. D4 tas “tidsregler” och alternativ
till reglerna upp i undervisningsgruppen, vilket ex-
empelvis kan rora sig om fokus pé tiden for att tvitta
hénderna:

- Genom att sjunga ”blinka lilla stjirna” el-
ler satta pa timer pé 20 sek medans de tvattar
hianderna stod barnen langre vid handfatet. (ur
samvardering)

Sammantaget framtriader en flerstimmig didaktisk
modellering i relation till den didaktiska néar-fragan
rorande tid i de teoriinformerade undervisnings-
uppléaggen (se tabell 1.4). Resultatet kan tolkas som
forenligt med tidigare forskning (Vallberg Roth,
Holmberg, Lof & Stensson, 2019, 2020). Har kan
framhaéllas att unika barn behover olika tid utifran
dar de ar i sin utveckling, vilket antyds i foljande
utsagor:

Barnen har olika satt att ldara, tar olika tid pa
sig.” (ur samvérdering)

Undervisningen ska utgé fran ett innehall som
ar planerat eller uppstar spontant eftersom
barns utveckling och larande sker hela tiden (ur
samplanering)

Genom detta arbetssitt kan barnen fé tid att
vara i larandet under langa perioder och for-
djupa sina kunskaper. (ur samvirdering)

/.../fdnga barnen har och nu utifrdn dar de ar i
sin utveckling (ur samvardering)

8

9 Se www.globalamalen.se.
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Didaktiska varfor-fragan - flerstammig
modellering i relation till maltolkning och
motivering

Varfor-fragan kan generellt vara kopplad till 1a-
roplansmal (SKOLFS 1918:50), inkluderat barns
intressen, i alla undervisningsuppldggen. I de tva
forsta upplaggen ar ett till tva mal framtradande, i
det tredje och fjarde framtrader flera mal. Det finns
exempel med upp till 14 mél i det tredje poststruk-
turellt informerade uppldgget som kan rora olika
mélomréden (se tabell 1.4). I de tva forsta upp-
laggen ar det fraimst malomréidet *2.2. Utveckling
och larande” som refereras. Och i det andra, va-
riationsteoretiskt informerade upplédgget, refereras
dven till formuleringar om ”att f6lja barns férand-
rade kunnande inom olika malomraden” (SKOLFS
1918:50, s. 18). Det tredje, poststrukturellt infor-
merade upplagget, ar inriktat p4 flera mélomraden
som 2.2, 2.1, 2.3 och till formuleringar om miljo
i laroplanen och hur ldroplansmalen integreras
med varandra” (SKOLFS 1918:50, s. 18). I det fjar-
de, pragmatiskt informerade uppligget, betonas
ocksa avsnitten 2.1., 2.2 och 2.3. Malomriden som
ror normer, viarden, inflytande, hallbarhet och hal-
sa ar da fokuserade i laroplanen. Dartill finns det
referenser till barnkonventionen (SFS 2018:1197%)
och till de globala malen® (Agenda 2030, 2015-09-
25), foretradesvis i det pragmatiskt informerade
undervisningsuppldgget.

I det didaktiskt informerade uppléagget ar varfor-
frdgan ocksa kopplad till barns intressen och ska-
pande. Intentionellt larande och férdndrat kunnan-
de framtrader i forgrunden i det variationsteoretiskt
informerade upplédgget. Barns intresse och handelser
i kombination med icke-linjart larande och kunska-
pande tonar fram i det poststrukturellt informerade
upplédgget. I det pragmatiskt informerade upplagget
ar varfor-fragan bade kopplad till vardeinriktade
och faktainriktade gap. Har finns det ocksa spar av
reflektivt larande, erfarande och meningsskapande.
Malen kan i de olika upplédggen bade tolkas som lin-
jara och icke-linjara. Det kan med andra ord réra
sig mellan mer malrationella och maélrelationella
tolkningar (jfr Brostrom, 2019a; Lind, 2010; Nils-
son, Lecusay & Alnervik, 2018). Fér mélrelationella
tolkningar géller att "Mélene formuleres sammen
med bgrnene, i takt med at processen skrider frem”
(Brostrom, 2019a, s. 84). Ett vidare exempel pa en
icke-linjar tolkning av mal, som ror sig inom ramen
for den linjira och forutbestimda maélriktningen, ar
foljande:

Lagen 2018:1197 om Forenta nationernas konvention om barnets rattigheter tradde i kraft den 1 januari 2020.



I forskolan innebir detta synsitt att malet inte
r att personalen pa forhand bestimmer exakt
vilken kunskap som ska uppsta i barnens utfors-
kande. Men givetvis finns det alltid 6vergripan-
de mal att strdva mot i en pedagogisk verksam-
het. All pedagogisk verksamhet har mal och det
ar viktigt att ta ut en riktning i det pedagogiska
arbetet med barnen. Det kommer att se olika ut
beroende pé vilka barn och vuxna som deltar,
hur den pedagogiska miljon ar anordnad och

hur de relationella samspelen utvecklas. (Skol-
verket, 2012)

Sammantaget tonar det fram en flerstimmig di-
daktisk modellering gillande den didaktiska var-
for-fraigan med inriktning pa maltolkningar och
motiveringar i de teoriinformerade undervisnings-
upplédggen (se tabell 1.4). Resultatet kan tolkas som
forenligt med tidigare forskning (Vallberg Roth,
Holmberg, Lof & Stensson, 2019, 2020).

FLERSTAMMIG DIDAKTISK MODELLERING - SAMLAD ANALYS
MED BEGREPPS- OCH MODELLPROVANDE FOKUS

Flera didaktiska modeller har provats och vidareut-
vecklats i samverkan:

didaktiska frégor

didaktiska trianglar

didaktiska nivaer

didaktiska natverk

didaktisk (o)takt

I det foljande presenteras en samlad analys med be-
grepps- och modellprévande fokus.

Figur 1.1 illustrerar en sammanflatad virveltratt
som kan gestalta en “didaktisk samvirvel” (jfr Vall-
berg Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2020; Vall-
berg Roth & Palla, 2020). Om vi riktar uppmarksam-
heten mot samvirvelns 6vre del ser vi hur tradarna i
virveln kommer in fran tva hall. Den ena sidan kan
symbolisera verksamheterna ute i kommunerna
och den andra sidan kan symbolisera forskningen.
Tradarna fran de bada sidorna sammanstralar och
borjar samvirvla. Och dé borjar vi prova teoriinfor-
merade undervisningsuppliagg (6vergripande didak-
tiska modeller), vilka kan illustreras genom trattfor-
mationerna med olika farger i virveln (se figur 1.2).

Den ljusa pelaren som flédar genom hela virveln
kan gestalta de genomgripande didaktiska fragorna
i undervisningsuppldggen (se figur 1.2). Trattforma-
tionerna i nivaer kan representera didaktiska nivéer
i undervisningsuppldggen med aktionsniva, teore-
tisk nivd och metateoretisk nivd, med andra ord
vetenskapliga grunder och beprévade erfarenheter
i samverkansforskningen (se figur 1.2 och 1.10). De
enskilda trattformationerna kan ocksd inrymma di-
daktiska trianglar (se figur 1.2 och 1.4-1.6) och di-
daktisk sambedomning (se figur 1.7—1.8; jfr Vallberg
Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2020). Trédarna i
virveltratten kan gestalta didaktiska nitverk som in-
kluderar medverkande i styrkedjan som skapat for-
utsittningar for undervisning under programtiden
(se figur 1.11). Avslutningsvis kan didaktisk takt och
otakt illustreras med att trattformationerna dels kan
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tolkas vara i takt och synkroniserade pa respektive
niva, dels kan tolkas "kridnga” i otakt pa osynkroni-
serade sitt under varandra (se figur 1.2). Slutligen
har vi firgerna som kan symbolisera stimmorna,
det flerstimmiga som kan inkludera forskollarares,
barns, rektorers, bitrddande rektorers, forvaltnings-
ledares, statens och forskares stimmor med varie-
rade inriktningar.

Notera att virveltratten dr 6ppen i botten, vilket
kan kommunicera en langsiktig fortsdttning dar
teoriinformerade undervisningsuppliagg kan fort-
sétta att utprovas efter forsknings- och utvecklings-
programmets avslut 2021. For forskningsdelen kan
samvirvlandet tolkas bli "ner-trattat” i publikationer
och kunskapsdelning (se referenslistan). Den didak-
tiska samvirveln framstills ocksd som en virtuell
3D-modell i en filmversion med engelsk undertext
https://play.mau.se/media/t/o_n3fiu6gt och i en
filmversion utan engelsk undertext https://play.
mau.se/media/t/0_2b19cprg

Figur 1.1.:
“Didaktisk
samvirvel”
— grafisk
metamodell.
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Figur 1.2.: Flerstimmig didaktisk modellering.

Flerstammig didaktisk modellering

Flera didaktiska modeller kan samvirvla:

didaktiska fragor

didaktiska trianglar

didaktiska nivaer

didaktiska natverk

«» didaktisk (o)takt

Den didaktiska samvirveln kan som en 6ppen gra-
fisk figur ocksé gestalta undervisningens svarfinga-
de floden och didaktiska processer som inte later sig
fangas i ord. Mdjligheter kan dven exempelvis anas,
men inte helt fingas, i den underliggande skuggbil-
den. Virveln kan gestalta en levande undervisning
med kunskap i rorelse (jfr Vallberg Roth, Holmberg,
Lof & Stensson, 2020), som kan sté i relation dels till
konst, hantverk och vetenskap (se kapitel 10), dels
till sévél planerad som spontan undervisning.

Utifrdn den samlande bilden i figur 1.2 ger vi i
den har rapporten, som tidigare ndmnts, exempel
pé didaktiska modeller sdsom didaktiska fragor (se
vidare figur 1.3, 3.1 och 7.2), didaktiska trianglar (se
vidare figur 1.4—1.6 och figur 6.5), didaktiska nivier
(se vidare figur 1.9), didaktiska natverk — inkluderat
didaktiskt ledarskap (se vidare figur 1.10) och didak-
tisk (o)takt (figur 1.2; jfr Vallberg Roth & Holmberg,
2019; Palla & Vallberg Roth, 2020b; Vallberg Roth
& Palla, 2020).

Sammantaget illustrerar figur 1.2 en metadi-
daktisk modell som kan gestalta relationer mellan
enskilda modeller i en sammanflitad helhet. Den
didaktiska samvirveln kan ge en idégrund for di-
daktisk samhandling och sambedéomning som kan
provas i striavan efter likviardighet. I det féljande
presenteras de enskilda didaktiska modellerna i vir-
veln lite ndrmare.
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Metadidaktisk modell

”Didaktisk samvirvel”

Didaktiska fragor

Didaktikens grundfrigor har varit inriktade pa 14-
rande med formuleringar som innehaller ordet "ska”
(t.ex. Jank & Meyer, 2006, 2019; Uljens, 1997; Se-
lander, 2010; se vanstra spalten i figur 1.3). Vi har,
som tidigare namnts, inte nagra "ska”-mal eller upp-
ndendemal pa individniva i férskolan. Darfor provar
vi i stéllet att formulera didaktiska frigor med ordet
“kan” i relation till undervisning. I figur 1.3 flyttar vi
fokus i fragorna fran “larande” och “ska” i den vanst-
ra spalten, till "undervisning” och "kan” i den hogra
spalten. Undervisning kan skapa forutsattningar for
larande (se hogra spalten i figur 1.3):

Didaktiska fragor i figur 1.3 kan vidareutvecklas
med fler fragor (Jank & Meyer, 1997) som exem-
pelvis ror malet for undervisningen: till vad? Eller
didaktisk fraga som ar inriktad pa verktyg som kan
ge barnen stéd for larande i undervisningen (ibid.):
genom vad? I tabell 1.4 redovisas en 6versikt med
resultatet for de didaktiska fragorna i samverkans-
forskningens olika undervisningsupplagg.

I PRAKTIKEN SAMMANFLATADE
DIDAKTISKA FRAGOR

De didaktiska frégorna redovisas foretradesvis som
atskilt fokuserade, men i praktikerna ar de mer sam-



Figur 1.3.: Didaktiska fragor.

-

Vad ska laras?

Hur ska det laras?
Vem/vilka ska lara?
Var ska det laras?
Nar ska det laras?

sdtten? och sa vidare.

Vad kan undervisas (innehall)?

Hur kan undervisningen genomféras (former/undervisningshandlingar)?
Vem/vilka kan inkluderas i undervisning (aktorer)?

Var kan undervisning ske (rum/platser)?

Ndr kan undervisning ske (tid)?

Den reflekterande varfor-fragan ror motiveringar av val och vad undervisning kan vara till for.
Varfor-fragan kan kopplas till alla 6vriga fragor som Vilka? Varfor dessa? Hur? Varfor pa de

manflitade och integrativa (jfr Fritzell & Fritzén,
2007), vilka kan flyta ihop (se virtuell 3D-modell).
Det kan ocksé bli sd att vissa fragor kan vara mer i
forgrunden dn andra i undervisnings- och analys-
processerna. Vidare kan fokus pé olika fragor skifta
i anknytning till varierade teoretiska infallsvinklar,
beroende pa vad teorierna tar upp i forgrunden. Nu
overgar vi till exempel pa didaktiska trianglar.

Didaktiska trianglar

Undervisning avser, som tidigare namnts, en rela-
tion mellan ndgon som undervisar ndgon om nagot.
Det ror sig med andra ord om en triangelrelation
(t.ex. Comenius, 1657/1989; Uljens, 1997). Inom di-
daktiken finns en klassisk modell f6r den hér relatio-
nen som kallas ”didaktisk triangel” (figur 1.4). Den
didaktiska triangeln férekommer i olika varianter
men den klassiska varianten kan se ut som foljer:

Relationen mellan de tre hornen i den didaktiska
triangeln kan ge ldrare st6d i att inte enbart fokusera
barnen, eller enbart koncentrera sig pa innehéllet el-
ler den egna ldrarrollen. "Den didaktiska triangeln
gor det tydligt” (ur samplanering). En relativt jaimn
fordelning mellan hornen och sidorna karakterise-
rar undervisningsrelationen. Att exempelvis uteslu-
tande folja barns intressen kan tolkas ge slagsida &t
det barncentrerade hornet (Vallberg Roth, 2020a).
Om det enbart &r relationen larare—innehall som ac-
centueras kan vi kanske tala om en dmnesspecialist
snarare 4n om undervisning.

Andra varianter av en didaktisk triangel kan vara
dels att olika komponenter kan placeras i toppen av
den, dels att andra komponenter laggs till som 1a-
randeverktyg” (se t.ex. Rosenqvist, 2000). Det har
framforts kritik mot att den didaktiska triangeln inte
inkluderar omgivande forutsittningar och ramfak-
torer (Imsen, 1999). D3 har en sfiar runt triangeln
lagts till som representerar kontextuella forutsitt-
ningar for larande och undervisningsmiljon. Vidare
finns exempel pa “utvidgad didaktisk triangel” (se

Figur 1.4.: Didaktisk triangel
(jfr t.ex. Uljens,1997).

INNEHALL

FORSKOLLARARE BARN

Figur 1.5.: Den globala kontexten: Héllbar
utveckling (fritt efter Ohman, 2014, s. 41)

VARLDEN (Hallbar utveckling)
SAMHALLE

FORSKOLA Larare

Barn/elev Innehall



figur 1.5) som inkluderar en global kontext utifrdn
pragmatiskt perspektiv (Ohman, 2014).

Alternativa modeller utifran olika teoretiska in-
gingar presenteras i kapitel 3, 6-7. Vidare kan den
globala kontexten illustreras och modelleras som en
global sfir runt den didaktiska samvirveln. Vi knyter
an till en global sfar och kontext och till hallbarhet
i samverkansforskningens flerstimmiga didaktiska
modellering, vilken grafiskt gestaltas i den meta-
didaktiska samvirveln, som en virtuell 3D-modell
(se https://play.mau.se/media/t/0_n3fiu6gt). Kort
sagt kan den globala sfiren utgora en kontext for
undervisningen att skapa forutsiattningar for barns
larande infor att klara sig i varlden och att pa sikt
bidra till att varlden klarar sig (jfr Kemp, 2005).

Den didaktiska triangeln kan dven utvecklas i
forhallande till teoretiska ingdngar som utgar fran
sociomateriella relationer och lirande som rhi-
zomatiskt larande, vilket kan gé lite hit och dit i
oforutsiagbara banor (t.ex. Palmer, 2011). Transdis-
ciplinart innehall kan bli aktuellt i sammanhanget
(ibid.), vilket kan referera till hur ”laroplansmaélen
integreras med varandra” (SKOLFS 2018:50, s. 18).
Det ror sig om ett innehéll dar olika innehéllsom-
raden kan flitas samman i nya kombinationer som
inte ar forutbestimda fran borjan, utan som vixer
fram efter hand, till exempel i termer av ”"skapatek”
och “rytmatek”. Har kan vi préva att representera
innehéallshornet i triangeln med ett fragetecken, da
innehallet inte ar férutbestamt och ként pa forhand
(se figur 1.6). Det kan ocksa visa sig att innehallet
framtrader som ett mer interdisciplindrt innehall,
dir olika innehallsfokus som matematik eller musik
omvaxlande ir i forgrunden inom undervisnings-
och projektprocessen, utan att de helt flitas ssmman
till nya icke forutbestimda innehéllskombinationer
(se kapitel 6).

Det materiella i relationen kan gestaltas genom
ett "M” i mitten av triangeln, d4& den materiella
komponenten kan relateras till alla horn och sidor
i triangeln (se figur 1.6). Det méanskligt materiella
kan referera till forskolldarare och barn, medan det
icke-méanskligt materiella kan referera till innehall
som exempelvis “skapatek”. Nédgon (t. ex barn eller
forskolldrare) eller nagot (det materiella, som t.ex.
digital bild) kan rikta uppméarksamheten ocksd mot
ett icke forutbestamt innehall.

Aven om undervisningsrelationen 4r jaimnt forde-
lad 6ver hornen, sidorna och komponenterna i den
didaktiska triangeln, ar relationen mellan forskolla-
rare och barn alltid asymmetrisk. Forskolldraren bar
ansvaret for undervisningen och har lingre erfaren-
het 4n barnen.

Figur 1.6.: Alternativ didaktisk triangel med icke
forutbestamt innehall (symboliserat av ”?”) och
materiell relation (symboliserad av "M”).

?

Forskolldrare Barn

Subjekt och intersubjektivitet® (t.ex. Egidius,
2006; Sheridan & Williams, 2018) ar begrepp som
kan forstds pa varierade sidtt utifran skilda teore-
tiska traditioner. Inter (mellan) och subjekt (t.ex.
person sdsom barn och forskolldrare) kan tolkas
som grundldggande i en undervisningsrelation.
Det kan ocksé rora sig om relationer mellan flera
subjekt i unika barngrupper. Att i relationer dess-
utom delvis dela och rikta uppméarksamhet pa négot
innehall (nagot tredje i relationen) och tillfalligt el-
ler varaktigt koordinera perspektiv och versioner av
undervisningsverkligheter kan kdnneteckna under-
visning som négot gemensamt (som samhandling,
co-action, eller common). Nar det giller betydelsen
av relationer och samspel ocksa mellan barn i barn-
grupper har Brostrom (2009) utvecklat en didaktisk
modell i form av en pedagogisk kvadrat. I modellen
placeras, utover innehall, larare och enskilda barn,
barngruppen i det fjirde hornet.

Enligt Bornemark (2018-12-04) lever vi i en tid
da vi tanker att alla relationer ska vara egalitira,
jamlika och symmetriska. Symmetriska relationer
ar ideal som ocksa inkluderar relationer med barn.
Vi tdnker att symmetriska relationer ar ett sitt att
hantera makt — att idealet dr att makt ska vara jaimnt
fordelad mellan subjekten och att asymmetriska re-
lationer maste vara nagon slags fortryck. Bornemark
(ibid.) menar att detta &r en typ av “feltank” som ut-
gar fran att det ror sig om att alla ses som samma typ
av subjekt i relationerna, exempelvis att vi alla ska
vara sjilvstiandiga subjekt som valjer pa en mark-
nad. Hon framhaller att det ligger ett dolt fortryck i

10  "Overensstdammelse mellan olika personers bedémningar och uppfattningar” (Egidius, 2006, s. 113).



den dar latsade symmetriska relationen. I stllet for-
ordar hon att vi ser att vi ar olika subjekt, och dven
om vuxna och barn inte bestimmer exakt lika myck-
et i olika situationer behover det inte betraktas som
fortryck. Synsittet att vi striavar efter demokratiska,
jamlika och jamstillda relationer, samtidigt som vi
ser att vi ar olika subjekt och inte latsas att det ror
sig om symmetriska relationer, kan provas i forhal-
lande till flerstimmig undervisning i forskola. Vida-
re kan asymmetri i flerstimmig undervisning ocksa
relateras till subjektens olika forstdelse av innehal-
let och skapande av mening i triangelrelationen. I
materialet betonas att “Alla barns olika tankar och
hypoteser tas tillvara, alla barn far moéjlighet att géra
sin rést hord” (ur samvirdering). I sammanhanget
kan till exempel barns roster uttrycka att vatten som
forangats forsts som att tallriken druckit upp det,
eller att det har hoppat in i ugnen, vilket sedan kan
utgora grund for den vidare undervisningen. Eller
att barnen menar att skrap inte alltid ar skriap utan
att det kan bli konst. Asymmetri i den didaktiska
triangeln kan da forstds som en relationell process
dar skillnader i tankar och handlingar kan utgéra en
fundamental grund for flerstimmighet och under-
visning — och att ndgot unikt kan bryta in, fingas
och bidra som resurs och till fordndring i flerstam-
mig undervisning (jfr Biesta, 2006).

Didaktisk sambedémning
- kombinerad didaktisk modell

Ett exempel pa en kombinerad didaktisk modell
ar didaktisk sambedomning (Vallberg Roth, 2019,
2020a-b, 2021). Som kombinerad didaktisk mo-
dell inkluderar sambedémning didaktiska faser, di-
daktiska fragor, didaktiska trianglar och didaktisk

Figur 1.7.: Didaktisk sambedomning.

bedomning (se figur 1.7). Didaktiska faser avser
planering, genomférande och uppf6ljning av under-
visning som inryms pé aktionsniva i modellen med
didaktiska nivéer (se figur 1.9).

Sambedomning innebdr att minst tvd aktorer,
som forskolldrare och pedagog eller forskollarare
och barn, ir inkluderade i bedomningen. I andra
skolformer &r det inte ovanligt att bedomningen
gors av den enskilda lararen. Forskolan har emeller-
tid en tradition av att arbeta i arbetslag (se t.ex. Tall-
berg Broman, 2018). "Sam” stér alltsa for att det ar
mer dn en aktor involverad i bedémningen. Didak-
tisk bedémning avser bedomning som ar undervis-
ningsinriktad. Bedomningen kan da vara inriktad pa
huruvida undervisningen skapar forutsattningar for
varje barns larande och utveckling. Att gora en be-
démning innebar per definition att vi gor nagot som
inte ar sdkert. Vi kan som liarare och ledare i var-
dagspraktiker inte exakt veta om eller nar det sker
ett larande. Det vi kan gora ar att bedoma tecken p&
exempelvis larande, intressen och erfarenheter som
visar sig i handlingar och skeenden. Med tecken av-
ses bade spar som framtrader spontant och bortom
maélriktning och uttolkningar av tecken i mer mal-
styrda situationer (jfr Andersen, 2000). Didaktisk
bedomning inkluderar stod for forskollarare att gora
genomtinkta val vid utformningen av undervisning
(Vallberg Roth, 2019, 2020a-b, 2021). I Fundif-ma-
terialet finns spar av undervisningsinriktad bedém-
ning som kan uttryckas enligt foljande: ”det ar inte
JAG som ska bli bedomd utan undervisningen. Vi
gor detta for att utveckla undervisningen och fa syn
pa vart eget larande. Hur kan jag ev. férdndra un-
dervisningstillfallet? Var det ratt tid, innehéll, barn-
antal, lokal osv.?” (ur samvéardering). Bedomnings-
teoretiskt refererar vi dven till etablerade begrepp
som “feed up — Where am I going (goals) [Vart ar

framtrdada och férdndras under processen.

+ Samplanering — d minst tva aktorer tolkar mal, planerar och férbereder undervisning
tillsammans i relation till didaktiska fragor (figur 1.5) och bedémer var vi befinner oss i
forhallande till vart vi ar pa vig, och hur vi kan rora oss i malriktning som blir vald och som kan

Samhandling och dterkoppling — samhandling avser handling och genomforande av
undervisning, med fokus pa didaktisk triangelrelation mellan forskolldrare-barn-innehall (figur
1.6 och 1.8). Aterkoppling i undervisning kan ses som ett redskap for att samordna, rikta och
dela uppmaéarksamhet, perspektiv och versioner av innehéll. Da kan dterkopplingen vidare vara ett
redskap i att forma och omforma undervisning i samhandling.

Samvirdering — sker mellan minst tva aktérer som foljer upp och virderar undervisningen
utifran didaktiska fragor: Vad blev det? Hur blev det? Varfor blev det som det blev? Vad kan
vidareutvecklas? och sa vidare. I det har ledet inkluderas ocksa en kritisk reflektion med fragor
om mojligheter och utmaningar med undervisningsupplédgget.
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vi pa vag? (det vill sdga, vad ar malet?)]; feed back
— How am I going [Var befinner vi oss i forhéllande
till malet?]; feed forward Where to next — [Hur nar-
mar vi oss mélet?]” (Hattie & Timperley, 2007, s. 87;
var ¢versiattning och omtolkning till "vi” i stéllet for
”jag” i sambedomningen).

I samplaneringen ingdr samtolkning av mal som
relateras till méal att striva efter samt till didaktiska
frigor. Genomforande av undervisning inkluderar
samhandling och &terkoppling med fokus pa den
didaktiska triangelrelationen mellan larare, barn
och innehall. Samvérderingen aterknyter sedan till
de didaktiska fragorna. I samvarderingsledet inklu-
deras dven en kritisk reflektion med mojligheter och
utmaningar for respektive undervisningsupplagg (se
figur 1.9). I sammanhanget kan tidigare forskning
tolkas indikera att forutsattningar for likvardighet
okar om alla tolkningsleden, mellan planering och
utvardering, inkluderas i sambedomningen (jfr Allal,
2013; Thornberg & Jonsson, 2015). Samtidigt utgar
vi fran att det som samplaneras och férbereds kan ge
en riktning att striva efter med nyfiken 6ppenhet for
vad som kan hinda i genomférandet av undervis-
ning som ocksa kan ga bortom malriktningen.

Didaktisk sambedomning dr undervisningsinriktad
och kan referera till Osberg och Biesta (2010) nar for-
fattarna skriver om att engagemang i bedémning inte
behover ses som négot som sker fran utsidan, i me-
ningen att det dr larare eller fordldrar som bedomer
barns larande. Det kan snarare ses som en kollaborativ
process och som nigot som alla som &r engagerade i
aktiviteten tar del av och ar kontinuerligt inkluderade
i, till skillnad fran nagot som enbart kommer in i slutet
av en process som utvirdering. Forfattarna framhéaver
ocksa att "Det dr det hir kontinuerliga engagemanget i
bedomning (inte ankomsten vid en andpunkt) som gor
utbildningsprocessen pedagogisk” (Osberg & Biesta,
2010, s. 604, Var oversittning).

LARIFIERAD BEDOMNING?

Enligt en kartliggning av studier om bed6mning och
dokumentation i forskola, med fokus pa nordisk och
svensk forskning (Vallberg Roth, 2015, 2017a), ar
bedémningsforskning ett relativt ungt forsknings-
omréde (se t.ex. Bjervas, 2011; Lundahl & Folke-
Fichtelius, 2016; Johansson, 2016). Dokumenta-
tionsfiltet och speciellt forskning om pedagogisk
dokumentation har en betydligt starkare stillning
(t.ex. Dahlberg & Elfstrom, 2015; Folkman, 2017;
Lenz Taguchi, 2010/2012; Lindgren, 2016; Lind-
roth, 2018; Palmer, 2010).

I internationella studier kan olika laroplans- och
bedomningstraditioner framtrdada (t.ex. Bennett,
2010; Ishimine & Tayler, 2014; National Research
Council, 2008; OECD, 2013, 2017, 2020; Vallberg
Roth, 2011; Asén & Vallberg Roth, 2012). Exempel
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pé sdrdragen i anglosaxisk och nordisk tradition kan
dé beskrivas i grova drag. Den anglosaxiska tradi-
tionen kannetecknas av att forskola ("Early child-
hood education”) ar en forberedelse for skolan med
detaljerade och standardiserade mal att uppna for
barnen. Foreskrivna mélomréaden ror sig ofta om att
lasa, skriva och om kognitiv utveckling. Bedomning
av standardiserade laranderesultat, sa kallade "lear-
ning outcomes” pa individniva eller child outcomes”
ar kdnnetecknande for den anglosaxiska traditionen
(t.ex. Bennett, 2010; OECD, 2006, 2013, 2020).
“Nordic countries tend to avoid using the term ‘child
outcomes’, while Anglo-Saxon countries favour the
approach” (OECD, 2012, p. 1). Den anglosaxiska
traditionen kan vidare tolkas som influerad av mét-
teori och av mélrationellt (mél- och resultatinriktat)
tdnkande och styrning, vilket kan relateras till New
Public Management, NPM (se t.ex. Schwandt 2012;
Segerholm, 2012). Enligt Biesta (2011) kan det vax-
ande intresset for att mata kunskaper uttryckas i
termer av en “matningskultur”.

Den nordiska traditionen kan i grova drag kianne-
tecknas av en mer verksamhetsinriktad bedomning,
med mal att stridva efter for verksamheten i forsko-
lan, inte mal att uppné pé individniva, eller kun-
skapskrav for barnen i olika dldrar. Dokumentation
och pedagogisk bedomning anvinds da inte framst
for att synliggéra barns utveckling och larande pa
individniva, utan foéretradesvis for att belysa verk-
samheten, larandemiljon och ldrarnas arbetssitt och
input (t.ex. Bennett, 2010; Vallberg Roth, 2011; Asén
& Vallberg Roth, 2012).

Tidigare studier betonar en lirandeorienterad be-
démning, sé kallad "Learning-oriented assessment”,
LOA (Zeng, Huang, Lu & Chen, 2018). LOA redovisas
i en Oversiktsartikel, dar bedomningen delas in i tre
inriktningar. Indelningen utgors av: 1) bedémning
av larande (summativ bedémning), 2) bedémning
for larande (formativ bedomning) och 3) bedomning
som liarande (barns/elevers sjialvbedomning som
stodjer sjalvreglerat larande). Forskarna framhéller
att det finns en poiang med en jimn férdelning mel-
lan de olika inriktningarna av bedémning (ibid.). I
den larandeorienterade bedomningen kan det tolkas
som att det blir en slagsida &t bedomning som ar in-
riktad pa elev/barn och inneh3ll. Aven om det ocksé
finns inbyggd aterkoppling till liraren och undervis-
ningen i den ldrandeorienterade bedomningen, ar
det larande i forgrunden och larandebegreppet blir
orienterat at individens larande. I sammanhanget
kan namnas att det finns forskare som framhéaver
den formativa bedémningens dubbelriktade funk-
tion, dels som stod for elevers kunskapsutveckling
och larande, dels som viktig forutsattning for larares
utveckling av undervisningen (se t.ex. Lindberg, Er-
iksson & Pettersson, 2019).

I ndamnd o6versiktsartikel om larandeorienterad
bedémning (Zeng, Huang, Lu & Chen, 2018) refe-



rerar forfattarna till didaktik. Bedomning utgor en
grundliaggande komponent i undervisning och di-
daktik (jfr Imsen, 1999; Selander, 2010; Zeng, Hu-
ang, Lu & Chen, 2018). I ssmmanhanget har tidigare
didaktiska studier i férskolan omnamnts i termer av
“larifierad didaktik” (Vallberg Roth, 2020a). Det ror
sig om en didaktik som varit mer inriktad pa larande
(jfr Biesta, 2011) dn pa undervisning. Undervisning
syftar till lirande men kan inte reduceras till laran-
de. Motsvarande kan i ett kritiskt perspektiv provas i
forhallande till bedomning. D& kan inslag av "larifie-
rad bedomning” utldsas i tidigare forskning. I dessa
studier ar bedomning mer inriktad pa ldrande dn pa
undervisning (se Zeng, Huang, Lu & Chen, 2018).

UNDERVISNINGSINRIKTAD BEDOMNING
- DIDAKTISK BEDOMNING

Undervisningsinriktad bedomning kan vara mer
“jamnt” fordelad mellan hérnen i den didaktiska
triangeln (se figur 1.8). D& kan bedémningen dels
vara inriktad pa bedémning for val av undervis-
ningsinnehall, dels fokusera bedomning av larares
undervisning som forutsidttning for lirande, me-
ningsskapande och skapande, dels vara inriktad pa
bedomning av tecken pa barns erfarenheter, intres-
sen, larande och foriandrade kunnande i relation till
undervisning, enligt f6ljande:

Bedomning for val av undervisningsinnehéll kan
relateras till didaktiska vad- och varfor-fragor och
till olika innehall och mal som regleras i laroplanen
for forskolan (SKOLFS 2018:50). Vidare kan det
kopplas till forskollararens ansvar for att utveckla
pedagogiskt innehéll. Valet av innehall kan 6ver-
gripande anknytas till bildning och bedémning av
vad som ar viktig kunskap idag och i framtiden. Da
kan bedémningen for val av undervisningsinnehall
exempelvis referera till Klafkis (1995) frigeomra-
den. Klafkis frigeomraden kan ge stod for att be-
doma och tydliggéra innehéllets relevans, struktur
och begriplighet. Har kan vi berdra tre aspekter i
Klafkis frageomraden som belyser innehallets fun-
damentala, exemplariska och elementira virden.
Den kritisk-didaktiska analysen kan da 6ppna for
att inkludera bedomning vid val av innehall:

)
ii)

som nagot av betydelse for barnets vardag och
framtid — innehéllets fundamentala viarden,
som kan 6ppna for och representera ett vidare
kunskapssammanhang, vilket kan anknytas till
barnens erfarenheter — innehallets exempla-
riska varde, och

som kan vara intressant och goras levande och
mojligt att urskilja och uppfatta for barnen, och
som bedémning av innehéllsliga dimensioner
som bekanta eller obekanta for barnen — inne-
héllets elementéra struktur.

iii)
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Figur 1.8.: Undervisningsinriktad bedémning i
didaktisk triangel — didaktisk bedomning.

Innehdll

Forskollirare Barn

Bedomning for val av undervisningsinnehall kan re-
lateras till innehéllshornet i figur 1.8 (Vallberg Roth,
2021).

Bedomning av undervisning som forutsattning
for larande kan vidare sta i relation till didaktiska
hur-, vem/vilka-, var-, nir-, och varfor-fragor och
att "Forskolan ska ge varje barn forutsattningar att
utveckla/.../” (SKOLFS 2018:50, ss.12—14). Bedom-
ning av forskollarares undervisning som forutsatt-
ning for larande kan relateras till lararhornet i figur
1.8 (Vallberg Roth, 2021).

Bedomning av tecken pa barns erfarenheter, in-
tressen, larande och forandrade kunnande i relation
till undervisning kan relateras till forskollarares och
arbetslagets ansvar att “kontinuerligt och systema-
tiskt folja, dokumentera och analysera varje barns
utveckling och ldrande for att gora det mojligt att
folja barns forandrade kunnande samt utvirdera
hur forskolan tillgodoser barnens mojligheter att
utvecklas och ldra i enlighet med ldaroplanens mal”
(SKOLFS 2018:50, s. 18). Bedomning av tecken pa
barns erfarenheter, intressen, larande och férand-
rade kunnande i forhallande till undervisning kan
relateras till barnhornet i figur 1.8 (Vallberg Roth,
2021).

I referensmaterialet som medverkande i Fun-
dif tagit del av (Vallberg Roth 2018:2) och i boken
“Didaktik — flerstimmig undervisning i férskolan”
(2020) belyses, forutom didaktisk sambedémning,
ocksé didaktiska nivaer och i féljande avsnitt tar vi
bara upp en kort beskrivning av dessa nivaer.



Didaktiska nivder — aktionsnivd, teoretisk
nivad och metateoretisk niva

I samverkansforskningen refererar vi till Kansa-
nens (1993) tre nivéer, vilka inriktas pa ”Aktions-
niva”, "Tankandeniva I” (Objektteorier) och "Tan-
kandeniva II” (Metateori). Nivaerna (se figur 1.9)
ar inriktade pa larares pedagogiska tdnkande som
enligt Kansanen och Hansén (2017) “kan likstillas
med allméindidaktik” (s. 343). Aktionsnivin foku-
serar konkreta handlingar i relation till planering
("preaction”), genomférande (“interaction”) och ut-
vardering (“postaction”) av undervisning kopplat till
styrdokument. P& aktionsniva planerar larare vad
som ska goras, arrangerar situationer och loser ome-
delbara utmaningar i praktiken. P4 Tankandeniva I
kan larare reflektera 6ver sina handlingar och rela-
tera till teoretiska perspektiv for att battre forsta sin
praktik. Den andra tdnkandenivin héjer anspriken
for det professionella tinkandet till en metateoretisk
nivi. P4 denna nivé kan larare analysera sina hand-
lingar och val utifran de tidigare nivaerna. Larare
kan forstd hur handlingar och teoretiska perspektiv
kan hianga ihop och utveckla sitt tinkande om hur
bakomliggande antaganden kan relateras till var-
andra (jfr Kansanen & Hansén, 2017; Uljens 1997;
Rosenqvist, 2000).

For att mota behov av redskap som kan vidga 13-
rares professionella handlingsutrymme och ge stéd
for kritisk reflektion och handling pa vetenskaplig
grund, behovs studier som ocksa belyser hur un-
dervisning kan baseras savil teoretiskt som meta-
teoretiskt (Vallberg Roth, 2020a). Med referens till
Kansanens nivder kan vi finga bade praktiknira,
teoretiska och metateoretiska spar i materialet. Ti-
digare forskning har exempelvis provat Kansanens
nivaer i forhéllande till férskollararstuderandes fo-
restillningar om undervisning (Rosenqvist, 2000).
Resultatet indikerade bland annat att de studerande
”i liten utstrackning fort samtalen pa den andra tan-
kandenivan” (s. 164), vilket forfattaren menar pekar
pé att "pedagogiska och andra teorier dterkomman-
de bor bearbetas i utbildningen for att sedan kunna
utgora levande och kraftfulla redskap i verksamhe-
ten” (s. 164). Rosenqvist framforde ocksé kritik mot
Kansanens syn pa aktionsnivan dar hon menade att
han verkade fororda att lararna bokstavligen skulle
folja de statliga texterna. Att forhalla sig till stat-
liga styrdokument och ”Att inte f6lja en laroplan
‘ord for ord’ kan faktiskt ses som en forutsattning
for uppriétthallande av ett demokratiskt samhaille”
menar Rosenqvist (2000, s. 152). I en senare text
av Kansanen och Hansén (2017) framhélls att lara-
rens kritiska hallning “ar ett motdrag till den makt

Figur 1.9.: Modell med tre nivaer for pedagogiskt/didaktiskt tinkande
(till vanster efter Kansanen, 1993, s. 60; till hoger efter Kansanen & Hansén, 2017, s. 351).
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Figur 1.10.: Sammanfldtade didaktiska nivaer.

som &r forbunden med laroplanen, och héllningen
hjélper lararen att inte forlora sin individuella och
sitt personliga grepp om undervisningen” (s. 349).
Det kravs da att lararna bade har "mod och omdome
att anvianda friheten och handlingsutrymmet inom
laroplanens ramarken” (Hansén & Sjoberg, 2017, s.
269).

I foreliggande analys anvidnds Kansanens niva-
modell inte som bokstavligt forebildliga eller som
separerade nivaer (se figur 1.9). Vi ser snarare ni-
véerna som sammanfliatade, vilka kan refereras till
som mojliga. Vidare refererar vi snarare till med-
verkandes didaktiska texter och samhandlingar dn
till larares pedagogiska tankande (se figur 1.10). La-
rare kan tdnka mycket som kanske inte framtrader
i text och samhandlingar. Utover larare inkluderas
dessutom rektorer, bitradande rektorer och forvalt-
ningsledare i vart material. Materialet inrymmer vad
medverkande uttrycker i text och vad som framtra-
der i registrerade samhandlingar, vilket ar det vi kan
gora ansprak pa att uttala oss om.

Enligt ovanstdende figur provas de didaktiska ni-
vierna som sammanfldtade i en didaktisk samvirvel.
Och i var samverkansforskning avser:

« aktionsnivdn spér av undervisningshandlingar
i praktiken, som samplanering, genomférande
och samvirdering av undervisning kopplat till
styrdokument (se "Undervisningsupplagg —
empirinira analysled i fokus”).

+ tdnkandeniva I spar av att medverkande ve-
tenskapligt grundar sin undervisningspraktik
och relaterar den till teoretiska ingangar och
begrepp. Det sker exempelvis genom didak-
tiskt, variationsteoretiskt, poststrukturellt och

Metateoretisk niva

Teoretisk niva

Aktionsniva

pragmatiskt informerat undervisningsuppliagg
(se "Didaktiska frégor i upplaggen — teorinira
analysled i fokus”). I det foljande ges exempel
pa utsagor med spér av teorier och begrepp i
samverkansforskningen:

Undervisningen sker utifran olika teorier,
som t.ex. sociokulturellt perspektiv, varia-
tionsteorin.

Pedagogerna ska lagga undervisningen pé
ratt niva, inte for 1agt och inte fér hogt, den
s kallade proximala utvecklingszonen.
Medvetna val inom didaktiska och pedago-
giska metoder som utvirderas.

De didaktiska fragorna ar viktiga att ha
med sig vid planering. Viktigt ar ocksa

att lararen fir mojlighet att analysera sin
undervisning, och forsta och motivera sina
handlingar t.ex. genom teorier om larande.
Nar man gor det, kan man ldttare utveckla
sin undervisning. (Vallberg Roth, 2019, ss.
44-45)

Mojligheter ar att skapa en mening med
det man gor, hitta kirnan mer pa djupet i
handling och tanke. Med hjilp av pragma-
tismen kan vi skapa en djupare forstaelse
till varfor vi agerar som vi gor och lattare
kan ta egen stéllning och agera med efter-
tanke. Man planerar for att skapa denna
eftertanke for att uppna det meningsfulla
vardet i undervisningen. Att férkroppsliga
demokratiska processer. (ur sambedom-
ning)

o tdnkandeniva II spar av att medverkande kan
orientera sig i och placera de teoretiska ingéng-



arna pé en metateoretisk nivd med inriktning
pa ontologi (laran om varat och det som finns,
se not 3) och epistemologi (laran om kunska-
pen om det som finns, se not 3). Medverkandes
orientering och omdoéme kan inrymma spar

av att det ontologiskt och epistemologiskt
finns en variation i grunder for undervisning
(jfr Vallberg Roth, 2017a-c; Vallberg Roth,
Aasa, Ekberg, Holmberg, Sjostrom & Stens-
son, 2019; Vallberg Roth, Holmberg, Lof &
Stensson, 2019, 2020). I materialet finns det
implicita spér dels av socialkonstruktionism
som kan associeras med fenomenologi (t.ex.
musikdidaktiskt och pragmatiskt perspektiv),
fenomenografi (variationsteori) och sociokultu-
rellt perspektiv (proximal utvecklingszon). Dels
finns det spér av postkonstruktionism med re-
lationell och sammanfldtad onto-epistemologi
(t.ex. rhizomatisk och transdisciplinir). Dels
finns det spar av realism i relation till faktain-
riktning (ibid.). Det finns olika syn pa vad som
avses med fakta. I den hir studien avser vi att
det existerar en realitet som inte kan korrigeras
med tankekraft och ontologi och epistemologi
ar da atskilda (Ferraris, 2014). I materialet
finns det ocksa spar av "fantasi” som kontrast
till fakta. Med fantasi avser vi medvetandets
kombinatoriska formaga, en skapande tanke-
verksamhet och forestillningsférmaga (t.ex.
Egidius, 2006; Vygotsky, 2004). Nedan ges
exempel pa implicita metateoretiska spar:

Undervisning kan forstds pé olika sitt
utifran olika filosofiska och teoretiska ut-
gingspunkter samt kan med hjilp av olika
metoder bedrivas pé olika satt.
/.../rhizomatiskt men dven transdiscipli-
nart.

Kopplingen till teori, litteratur och veten-
skap/.../(Lenz Taguchi, Vygotskij, Pram-
ling, Dahlberg/.../.

Fakta och fantasi berikar och ger varandra
kraft med var syn pa kunskap/.../.
(Vallberg Roth, 2019, ss. 44—45)

I tidigare forskning finns det dven explicita exempel
pé att didaktik kopplas till realism (Selander, 2017).
D4 framgar det att "man inte anvander fakta i sin
undervisning i sarskilt stor utstriackning. De vill dar-
med prova ‘undervisning pa realistisk grund’™ (Vall-
berg Roth et al., 2020, s. 400). I véart foreliggande
Fundif-material kan faktainslag i undervisningsupp-
laggen illustreras genom exempel pa aktualiserade
fragor som kan vara formulerade av bade barn och
forskolldarare (ur filmtranskriptioner):

Vad ar ljud? Vad ar fladdermus f6r ndgot? — fra-
gor i didaktiskt informerat upplagg.
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Vad ar en cirkel? Vad ar roken for nat och vart
tog allt vatten vigen som vi kokade bort? —fra-
gor i variationsteoretiskt och didaktiskt infor-
merat upplagg.

Hur ménga ben har spindeln? “faktakunskap
om masken” Har masken bebisar i magen? —
fragor i poststrukturellt och didaktiskt informe-

rat upplagg.

Vad ar plast? Vad ar papper? Fakta om myror:
Vad dter en myra? Fakta om virus och bakterier
— frégor i pragmatiskt och didaktiskt informerat

upplagg.

Sammantaget kan de tre didaktiska nivderna ocksa
beskrivas metaforiskt i termer av ett samspel mel-
lan karta, terrdng och kompass. Aktionsnivan kan
da tolkas som:

- kunskap 1 terrdngen — som kan leda till bepro-
vade erfarenheter.

Den teoretiska nivan kan tolkas som:
- kunskap om kartan — begrepp och teorier som
vetenskaplig grund.

Och den metateoretiska nivan kan 6vergripande tol-
kas som:

- kunskap om bade kunskap 7 och om — meta-
teoretisk vetenskaplig grund som kartan frén
hogre niva.

Didaktiska nivier som didaktisk modell kan tolkas
som:

- kunskap for — en kompass for att reflektera
och underbygga sina didaktiska val.

Helt enkelt ett redskap for att navigera, kritiskt re-
flektera och vidga vigar framét.

FLERSTAMMIG

Flerstimmigheten behéver studeras och problema-
tiseras vidare i framtida studier. Vi kan till exempel
relatera till en artikel av Liberg (2003) som belyser
olika perspektiv pa stimmor och yttranden som:

stimmor frén tidigare erfarenheter och stam-
mor om framtiden i dialog — "Det flerstam-
miga bestar bland annat av att erfarenheter
fran andra sammanhang ingar som yttranden i
dialogen. Barnen tar med sig erfarenheter frn
musik, bocker, serier, filmer och sa vidare som
de mott i sin vardag” (Liberg, 2003, s. 16).



+ individuella och kollektiva stimmor i dialog —
en individs individuella stimma, kan till exem-
pel ha "sitt upphov i tidigare erfarenheter fran
den kollektiva fiktionsvirld som byggs kring
ninja turtles” (Liberg, 2003, s. 17).

« egna och andras stimmor i dialog — vi anvan-
der oss av andras stimmor for att bygga egna.

« verbala och icke-verbala stimmor i dialog — "Vi
kommunicerar med varandra for att skapa —
aterskapa, omskapa och/eller nyskapa — me-
ning i olika sammanhang. Meningsskapandet
sker inom ramar eller medier som samvaro,
litteratur (skon- och faktalitteratur), film, bild,
musik, dans, teater/drama och rérelse. Inom
de hir ramarna kan vi vara pa olika satt och
anvanda vara olika sinnen [...] Vi 4r multimo-
dala i meningsskapandet” (Liberg, 2003, s. 19).
Hir kan vi dven lagga till tysta och materiella
stimmor.

Sammantaget kan flerstimmigheten vidare studeras
i relation till didaktik i en kritisk didaktisk reflek-
tion:

I ett 4n mer utvidgat perspektiv pa flerstim-
mighet och dialog [...] kan vi se att [...] finns
staimmor fran tidigare erfarenheter och stim-
mor om framtiden. Det &r stimmor frén att
ha arbetat pa egen hand och tillsammans. Det
ar egna och andras stimmor. Det dr stimmor
fran upplevelser av och i musik, bilder, filmer,
dramatiseringar, skonlitteratur och samtal. [...]
Det dr stimmor som stér i ett dialogiskt samspel
med varandra. Jag menar att detta ar exempel
pé ndgra vagar varefter man kan fortsitta den
didaktiska reflektionen. (Liberg, 2003, s. 16)

Forutom flerstimmighet pa aktionsniva lagger vi
till flerstimmighet pé teoretisk och metateoretisk
niva i var samverkansforskning (se Vallberg Roth,
2020a; Vallberg Roth, Holmberg, Lof & Stensson,
2020). Metaforiskt uttryckt kan flerstimmig meta-
teori provas som en kompass for att navigera utan
att ensidigt fastna vare sig i ett "konstruktionsdike”
eller i ett "realism- och faktadike” (ibid.). Det finns
studier med exempel pa “att barns fragor besvaras
med en motfraga fran lararen eller inte besvaras
alls” (Thulin, 2011," s. 99). Larare kan aterkoppla pé
barns faktafragor pi ett relativiserande eller lekfullt
sdtt, nagot som kan tolkas pé olika sitt i meningen
att det inte finns nagot ritt eller fel, sant eller falskt;
allt ar konstruktioner. Fragan ar om larare kanske

aterkopplar pa den héar typen av fragor utifrén en
konstruktionistisk snarare dn realistisk grund. I det
foljande ges exempel pa didaktiska natverk och di-
daktiskt ledarskap som foretradesvis utspelar sig pa
aktionsniva.

Didaktiska natverk - inkluderat didaktiskt
ledarskap

I samverkansforskningen har didaktiska nitverk
vuxit fram mellan skolhuvudmén och universitet
(se figur 1.1—1.2). I tidigare studier har didaktik f6-
retrddesvis varit kopplad till larares undervisning
i undervisningsgrupper — pa en mikro- och insti-
tutionsniva (t.ex. Brante, 2016: Uljens & Ylimaki,
2017). Andra nivéer i styrkedjan har inte inklude-
rats och studerats pa samma satt utifran didaktiskt
perspektiv (Uljens & Ylimaki, 2017). S ledarskap
och utveckling av didaktisk verksamhet dr dnnu i
hog grad outforskade (jfr Hikansson & Sundberg,
2018). Alla ledare behover ”ldsa av terriangen, ut-
veckla forbattringskartor med sina medarbetare,
lagga kompassen och peka ut riktningen” (Hakans-
son & Sundberg, 2018, s. 18).

Forskolan i Sverige utgor det forsta steget i sam-
hillets decentraliserade och malstyrda utbildnings-
system. En viktig forutsittning for att ett sddant
system ska kunna fungera ar att det finns en tydlig
ansvarsfordelning och kommunikation mellan olika
nivaer. I dagens méalstyrda utbildningssystem &r an-
svaret fordelat mellan statlig nivd, kommunal/hu-
vudmannaniva och lokal niva. I ett decentraliserat
malstyrningssystem behovs en utvidgad didaktik, ett
redskap for handling och analys som kan anvindas
pé och mellan olika nivaer i natverk. I samverkans-
forskningen har spér av didaktik i natverk omfattat
en sddan utvidgning med exempelvis:

« mikroniva — mellan forskolldrare och arbetslag,
barn och undervisningsgrupper

« institutionsnivd — mellan chefer/rektorer och
institutioner som forskola, hem, med mera

+  kommunniva — mellan f6érskolor i kommunde-
lar och i kommunen

« makronivd — kommuné6verskridande sambe-
domning mellan kommuner/skolhuvudmaén i
olika regioner och digitala nitverk

I det foljande ges négra exempel pa spar mellan
mikro- och makroniva:

11 Av Thulins studie framgar att frégor som barn stallde ofta aterkopplades p& genom en motfraga fran lararen, som “Vad tror du?” eller “Ska vi ta
reda pd det?”. Resultaten visade dock att barns frdgor ofta férblev obesvarade. Vidare visade resultatet att samtidigt som ldrarens fragor tycktes fa
foretrade s8 riskerade barn att lamnas 3t ett eget sokande efter mening och svar pa sina fragor (Thulin, 2011).



Kollegiala ndtverk

Utmaning nir forskolan har fa forskollarare.
Gruppstorlek och behov att arbeta med farre
barn.

Pedagogiskt ledarskap skall ge stod. Olika per-
soner i organisationen ger stod.

Har hamnar vi i en diskussion kring persona-
lens amneskunskaper kopplat till rektors an-
svar att leda och fordela eller att f4 med barnen
i projektarbetet och sdka kunskap.

Ledning behover vara nyfikna och uppmark-
samma begreppen och teorin, visar intresse for
vad som sker och vara en del i undervisningen
pa forskolan, var liagger ledning fokus pé sina
verksamhetsbesok- stills fragan: hur ar det idag
eller vad har ni for undervisning idag?

Vissa skriver tillsammans med andra férskolor,
andra inom forskolan i ett arbetslag eller Gver
arbetslag.

Det ar inte likvardigt i kommunerna, vissa ar ju
ensamma pa sin férskola att driva detta, nagon
ar tvd pa varje forskola men inte pd samma av-
delning, nagra ar fler i ett omrade/.../.

Likvardigheten och kvalitet pd undervisningen
okar bade mellan avdelningarna och kommunog-
vergripande.

Pedagogernas specialintressen/specialkunska-
per paverkar alltid likvardigheten inom forsko-
lorna/landet.

Oppnar grinser for ett likvirdigt sprak. Oav-
sett vilken kommun man jobbar i pratar man
samma sprak en forstaelse emellan. En sprid-
ning 6ver riket.

(ur samvéarderingar)

I samverkansforskningen kan sammantaget séval
forskollarare som rektorer, bitradande rektorer, spe-
cialpedagoger, processledare och forvaltningsledare
inbegripas i arbetet med didaktiska nitverk. Det
har giller savil digitala som ickedigitala natverk.
I samverkansforskningen har ledarna inkluderats i
samplanering, samhandling och samvirdering av de
teoriinformerade undervisningsupplaggen. I det har
avsnittet introduceras och provas darfor en didaktisk
modell som inkluderar ledarskap i styrkedjan. Den
didaktiska modellen (figur 1.11) ar indelad i forsta,
andra och tredje ordningens didaktiska ledarskap
(jfr Uljens, 2014; Uljens & Ylimaki, 2017). Noterbart
ar att en och samma person kan tillhora fler dn en

66

ledarskapsordning. Rektorer kan exempelvis under
viss del av anstillningen dven arbeta som forskol-
larare (se t.ex. Hildén, Lofdahl Hultman & Bergh,
2018). Processledare kan tillhora saval forsta som
andra och tredje ledarskapsordningen.

Forsta ordningens didaktiska ledarskap ar inrik-
tad pa hur forskollarare leder arbetslag och under-
visningsgrupper och genom undervisning skapar
forutsittningar for alla och varje barns utveckling
och larande. Andra ordningens didaktiska ledarskap
ar inriktad pa hur rektorers, bitradande rektorers,
specialpedagogers och processledares ledarskap
underldttar och skapar forutsiattningar for under-
visning och for utprévande av teoriinformerade un-
dervisningsupplagg i forskolan. Tredje ordningens
didaktiska ledarskap refererar till huvudmannaniva
och ar inriktad p& hur forvaltningsledare kan skapa
forutsattningar for undervisning och teoriinforme-
rade undervisningsupplagg, och leder ledare som
leder ledare for undervisning. Tredje ordningens
ledare kan vara skolchefer, utvecklingsledare/stra-
teger och kvalitetsansvariga. Natverk och ledarskap
kan da skapa forutsattningar for undervisning med
stod i vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet.
Vidare kan arbete med didaktiska modeller provas
i hela natverket som led i stravan efter likvardighet.
Nitverk och ledarskap kan stodja didaktiska proces-
ser och aterkoppla pé arbete dar didaktiska modeller
utvecklas, provas och forfinas i forskolepraktikerna.

Av utrymmesskal hanvisar vi till Vallberg Roth och
Palla (2020) och Vallberg Roth (2019) for vidare las-
ning om didaktiska niatverk som inkluderar didak-
tiskt ledarskap. I dessa referenser gér vi bland annat
in pa spar av flerstimmig didaktisk modellering nér
det giller forutsdttningar for undervisning i form
av flera skiftande styrformer som marknadslogik,
legalbyrakratisk logik och professionslogik. Model-
len i figur 1.11 kan utgora ett redskap som stéd for
reflektion och samverkan mellan forsta, andra och
tredje ordningens didaktiska ledarskap i didaktiska
natverk (jfr Berg, Sundh & Wede, 2020; Rénnerman
& Olin, 2013). Koordinering och samhandling mel-
lan de olika ledarskapsordningarna “ar av stor vikt”
(Hakansson & Sundberg, 2018, s. 51).

Det ar naturligtvis olika villkor for ledarskap pa
de olika nivderna, men poangen med detta satt
att sortera i definitionerna ir att alla arbetar
med samma uppdrag och behover koordinera
sina ledarskapspraktiker for att nd gemensam-
ma mal. (ibid., s. 49)

En frdga som kan studeras vidare dr huruvida det
kan framtrada didaktisk takt eller otakt i didaktiska
nitverk mellan de didaktiska ledarskapsordningar-
na. Kan det exempelvis vara si att forsta ordningens
ledarskap inkluderar stimmor som ar mer inriktade
pé professionslogik och didaktik, medan andra ord-



Sammanflitade didaktiska nivaer.

Figur 1.10.:

ningens ledarskap ar orienterat at legalbyrakratiskt
ledarskap och tredje ordningens ledarskap ar mer
inriktat pa ekonomi och marknadslogik? Eller fram-
trader de olika ordningarnas ledarskap i relativ takt?

Didaktisk (o)takt

Didaktisk takt och otakt (se figur 1.2) kan referera
till tidigare studier som tar upp och ar inriktade pa
“pedagogisk takt”. Johann Heinrich Herbart (1776—
1841) kan tolkas komma in pd pedagogisk takt i
mellanrummet mellan teori och praktik (Legvlie,
2015). Takt avser da "och:et” (mellanrummet) som
véantar pa en konkretisering. "Och:et” kan referera
till mellanrummet, pausen och reflektionen — som
del av vad vi kallar pedagogisk fantasi. Med andra
ord ar pedagogisk takt det i en hiandelse dar négot
héller pa att fullbordas. Takt &r ett annat ord for 13-
rarens handlingsutrymme, en frihet som forskolan
och skolan inte kan vara utan. Pedagogisk takt kan
forberedas genom teoretisk kunskap och praktisk
erfarenhet, men ar inte identisk med dem (ibid.). I
samverkansforskningen kan takt relateras till mel-
lanrummet och samspelet mellan teori och praktik.
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Takt kan tolkas vara nagot som forenar teori och
praktik. I samverkansforskningen och den tidigare
illustrerade didaktiska samvirveln (figur 1.1-1.2)
kan takt snarare prévas som relativ takt, 4n som ex-
akt takt, i vart didaktiska samvirvlande.

“Pedagogisk takt” berors ocksd i en text av Ul-
jens (2017). Han menar med referens till Herbart
att begreppet pedagogisk takt hanvisar till en upp-
fordran till sjalvverksamhet. Dar lararen forhéaller
sig till barnet som om hon redan vore kapabel till
det som hon uppfordras till, och som hon genom
egen verksamhet kan komma att erévra” (ibid., s.
12). Pedagogisk takt faller da inte enbart "tillbaka
pé ett erkdnnande av den Andres frihet i sig, utan
att uppfordran for att fungera maste uppfattas som
rimlig av den Andre” (s. 12). I samverkansforskning-
en kan det exemplifieras med taktfull undervisning
som kan tolkas vara rimligt avvigd i forhallande till
unika barn och barngrupper (se avsnittet nedan om
“Didaktisk (o)takt i helheten — exempel”).

Enligt van Manen (2015) inrymmer pedagogisk
takt larar- och studentrelationer av improvisatorisk
och etisk karaktir. De dagliga realiteterna for larare,
fordldrar och barnomsorgspersonal ar, enligt for-
fattaren, betingade av insikter som ar pedagogiskt



responsiva genom lyhordhet och kénsla for barn i
olika aldrar och deras inre liv med olika bakgrunder.
Vidare ar realiteterna betingade av aktiv uppmark-
samhet och en kreativ formaga att handla omtink-
samt och ldmpligt i den omedelbara stunden och i
den spontana undervisningen. Med andra ord kan
det rora sig om undervisning som mdéter varje barns
utveckling och larande i sin takt. Lararen kan ex-
empelvis tona in och dela det kdnslomaéssiga laget
i att vara pa vig och hélla ut om det kdnns motigt:
“Helt fantastiskt hur linge du funderade. Det gillar
jag skarpt” (Vallberg Roth & Palla, 2020, s. 18). I
samverkansforskningens material kan takt vidare
exemplifieras i utsagor som: Vi som kidnner barnen
vil kan se pa deras ansiktsuttryck och pé deras satt
att ta emot intrycken att de blev berorda och fick
tankar” (ibid.). Van Manen refererar pedagogisk takt
till fenomenologisk grund.

Didaktisk (o)takt kan inkludera kiannetecken som
beskrivs for pedagogisk takt i det ovanstiende. I
jamforelse med “pedagogisk takt” fokuserar di-
daktisk (o)takt pa undervisning, i stillet for pa det
vidare begreppet pedagogik, som kan avse en hel
disciplin. Didaktik inrymmer bade en teorinira och
praktiknira sida av undervisningen. S& med didak-
tisk (o)takt far vi ett begrepp som kan inrymma bade
relativ takt och otakt i undervisningen i relation till
vetenskapliga grunder och beprévade erfarenheter.
Didaktisk (o)takt kan relateras till 6vriga didaktiska
modeller (didaktiska fragor, didaktiska trianglar, di-
daktiska nivaer och didaktiska nitverk), vilket kan
belysas vidare i framtida studier. Har ger vi nigra
exempel med fokus pa didaktisk aktionsniva.

SPAR AV DIDAKTISK TAKT

Spér av didaktisk takt kan uttolkas nir utmaningen
ar lagom anpassad i undervisningen. Ett exempel
ar nar barnen efter att de 6vat en stund med stor
glddje lyckas balansera och uttrycker “Titta, jag
kan” (ur filmtranskription). Vidare kan didaktisk
takt uttolkas nir barnen uttrycker att de tycker det
iar roligt med olika tempon i klassisk musik, eller
skrattar och vill leka vidare som “katt och rétta” och
uttrycker glidje i olika rorelse- och musikmoment
som kan tolkas vara finstdmt anpassade utmaningar.
Ett exempel pé spér av att forskolldrarna uttrycker
att utmaningarna ar i relativ takt med barnens pro-
gression ar foljande: “Stationerna byggdes ut eller
fordandrades i takt med barnens progression for att
utmana ytterligare” (ur samvéarderingar). Andra ex-
empel med spér av vad som kan tolkas trada fram
som didaktisk takt beskrivs nedan:

I ett forsta steg utgar vi frén rorelselekar barnen
redan ar bekanta med, for att i ett nésta steg
avancera rorelsemonstren. (ur samvardering)

68

Vi ser att de tycker om att rora sig till musik
bade inne och ute. Vi vill d& utmana barnen att
rora sig till olika sorters musik, blir det ndgon
skillnad? Vi gér sakta fram, anvinder samma
sorts musik ett tag for att barnen ska fa upprep-
ning och bekanta sig med handelseférloppet (ur
foto & dokumentation)

Vi har reflekterat 6ver hur viktigt det ar som
pedagog att avlasa vilken vigledning barnet be-
hover for att fi barnet att kdnna lyckan av att
lyckas och att det dr roligt att ldra. Darfor be-
hover pedagogen finnas nira i leken och under
aktiviteter. (ur foto & dokumentation)

Barnen uppticker att triden har olika namn
precis som vi manniskor och att namnen &r oli-
ka langa, antalet bokstéver i namnen har olika
antal bokstaver. Barnen hittar likheter och olik-
heter i hur ménga bokstéver allas namn har, de
raknar och jamfor. De kopplar detta till barn-
konventionen som de har arbetat med, i detta
fall blir det artikel 7 ”Alla barn har ratt till ett
eget namn”. (ur foto & dokumentation)

Det kan ocksd visa sig att “Det man trodde att
de kunde, kunde de inte och d& hade vi lagt un-
dervisningen for svart eller for latt” (ur samvar-
dering).

Den avslutande utsagan leder 6ver i didaktisk otakt.

SPAR AV DIDAKTISK OTAKT

Didaktisk otakt kan exempelvis tolkas framtrdda
nir utmaningen for barnen blir for stor i undervis-
ningen. Ett exempel dr nar barnen ombeds kasta
ringar runt en pinne, vilket inte tycks vara i takt
med vad barnen uppfattar vara en rimlig utmaning
och de dndrar sjdlv till att “ldgga” ringarna 6ver
pinnen i stillet for att kasta (ur filmtranskription).
Otakt kan ocksé tolkas framtriada mellan sa kallad
kontinuitet och progression. Enligt laroplanen ska
utbildningen:

ta tillvara barnens egna erfarenheter, behov
och det de visar intresse for. Men barnen ska
ocksa kontinuerligt utmanas vidare utifrén laro-
planen genom att inspireras till nya upptickter
och kunskaper. Forskolan ska bidra till konti-
nuitet och progression i barnens utveckling och
larande samt forbereda for fortsatt utbildning.
(SKOLFS 2018:50, s. 10)

Ibland kan det bli slagsida 4t kontinuitet, med for
stor trygghet och for lite utmaning, och ibland kan
det bli for stor betoning pa progression med fér hog



ribba och for svar utmaning. Har foljer nigra fler
exempel pa didaktisk otakt:

Att vi lagger ribban for hogt eller for 1agt.

Ett av barnen tappade lite fokus, vi bedomer
det som att hon hade kanske haft behov av lite
storre utmaning, men undervisningstillfallet var
lagom for de andra tva, som vigade komma mer
till tals.

/.../ ség vi att de dldre barnen behovde utmanas
mer.

De sorterade ut alla klossarna och det yngsta
barnet tappade snabbt intresset.

Det kindes inte som de ”lart” sig nagot, bara
gjort ndgot som de egentligen inte forstod, dven
om det var en rolig aktivitet.

Lararen stiller alldeles for minga fragor och
barnet blir forvirrat samt frigorna ar for svara
och for abstrakta.

Gas blev for abstrakt for barnen och svart for
pedagogen att konkretisera gas.

Amnet kanske var for svart och undervisningen
blev for abstrakt. Det hade blivit mer menings-
skapande for barnen att ha varsitt eget glas att
blanda i och undersoka vad som hinde. Jag
hade kunnat forklara mer i stillet for att nastan
bara stilla fragor.

Genomforandet upplevdes inte lika roligt, det
var for smatt och pillrigt och tog lite for 1ang tid,
de blev rastlosa.

Trots en tanke om att jag i denna undervis-
ningssituation vill vara omorienterande marker
jag att jag vid flera tillfillen dnda blir instru-
erande. Till exempel uppmanar jag barnen att
samarbeta nar jag sdger: "tank pa att ni ska gora
det hir tillsammans” eller kom ihég att ni méste
prata med varandra i gruppen.

(ur samviarderingar)

Otakten kan, som namnts, ocksé framtrada nar det
valda innehallet tycks vara for latt och inte utgora
ndgon utmaning for barnet: "Han kunde redan det
som efterfrdgades” (ur samvardering). Vidare kan
didaktisk otakt dven uttolkas nir barnen inte vill
vara med, eller blir upptagna av nigot annat dn
undervisningens fokus. "Nagra barn tappade fokus.
Dels var det ménga latar att lyssna pa och klappa till.
Dels var det minga nya latar for ndgra av barnen”
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(ur samvirdering). Barn: "Jag vill inte vara med” (ur
filmtranskription). Relativ takt och otakt kan ocksa
framtréada olika for barn i samma undervisningssitu-
ation: "Ett av barnen tappade lite fokus, vi bedomer
det som att hon hade kanske haft behov av lite storre
utmaning, men undervisningstillfallet var lagom for
de andra tva, som vdgade komma mer till tals” (ur
samvardering).

Dessutom kan didaktisk otakt utldsas mellan a
ena sidan den laga forekomsten av orden omsorg
och trygghet i samplaneringar och samvirderingar,
a andra sidan den patagliga narvaron av omsorgs-
dimensioner i filmerna, inkluderat milj6éinriktad
omsorg. Exempel pd omsorg i filmerna kan vara
omtinksamma och intonande nickar, blickar, rost-
lagen och kroppskontakt. Att tona in kan avse en
stravan att komma i harmoni med barnens kénslola-
ge, att genom gradvis narmande komma pa samma
vagliangd i en samstdmmig kénsloton. Exempel pa
miljoinriktad omsorg i materialet kan vara att om-
handerta maskar och smékryp. For vidare intresse
av vad vi avser med omsorg i relation till undervis-
ning hanvisar vi till tidigare studier (Vallberg Roth,
2017b; Vallberg Roth & Holmberg, 2019; Vallberg
Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2020).

Otakt kan dven uttolkas nir samhandlingar ut-
faller i nagot ovintat, oférutsett och i nagot Gver
forvantan. I sammanhanget behover inte otakt tol-
kas som nagot ogynnsamt — tviartom. Den tidigare
namnda asymmetrin i triangelrelationen kan ocks&
kopplas ihop med didaktisk otakt. I didaktisk otakt
blir da flerstimmighet pataglig och det unika kan
bryta in (jfr Biesta, 2006). Vidare kan identifiering
av didaktisk otakt tolkas kunna driva péa utprévan-
det och vidareutvecklingen av undervisning i for-
skola, vilket f6ljande exempel kan indikera:

Vi tdnker att man kan ldgga till tecken nésta
gang for att forstiarka ytterligare for de som inte
har det talade spraket an.

I denna 6vning dir barnen fér ta stéllning till
olika pastienden, har jag i efterhand funderat
over syftet och att jag kanske skulle ha haft ett
alternativ for dem som inte har en asikt i just
den fragan som &r aktuell, eller inte vet vad de
tycker.

Till nista gdng behdver vi anvinda bitsocker
som loser sig snabbt for att gora skillnaden
tydligare.

Att klappa ar en svar motorisk rorelse for barn
att genomfora kontrollerat. Det kriavs mycket
fokus for barnen pé att genomfora rorelsen och
da kan de inte fokusera lika mycket pa att upp-
leva takten. Nasta gdng ska vi prova att klappa
pa knéna i stéllet.



Gav aktiviteten storre forstdelse for begreppet
puls? Vid nésta tillfille finns tankar om att ge
mer plats for att enbart laborera med ljud och
puls dé det verkar engagera barnen i gruppkon-
stellationen.

Vad pedagogen tar med sig till nista gang: tydli-
gare bendmna takt och tempo, ett tydligt avslut
dir hon sammanfattar undervisningen och be-
faster de musikaliska dimensionerna.

Liararen kom pa sig att hon missade att an-
vinda de aktuella begreppen, vilka ar nya for
henne/.../Vid nista undervisning funderar vi pa
att anvianda pilar i stillet for att gora det dannu
tydligare.

(ur samvéarderingar)

”Jag forstar inte” uttrycker ett barn efter filmen.
Vi upprepar och visar filmen flera ganger. (ur
foto & dokumentation)

Att identifiering av didaktisk otakt kan utgora grund
for forandring ar pataglig i alla upplaggen. Poiangen
med begreppet didaktisk (o)takt ar att sitta ord pa
didaktiska hindelser som kan utfalla i savil rela-
tiv takt som relativ otakt utifrén de férutsiattningar
som skapats for den unika undervisningsgruppen
och varje barns utveckling och ldrande. Ett relativt
samstaimmigt spar i samtliga upplagg tycks vara
otakten mellan & ena sidan foérskolldrares ambition
att arbeta med teoriinformerade undervisningsupp-

AVSLUTANDE ORD

I forhallande till syfte och forskningsfragor utgor
konceptet flerstimmig didaktisk modellering ett
praktikteoretiskt kunskapsbidrag. Konceptet kan
tolkas vara anviandbart bade i relation till det prak-
tikndra och teorindra arbetet och i relation till flera
teoretiska ingdngar och samhandlingar. Flerstam-
mig didaktisk modellering utgor ett bidrag till det
didaktiska forskningsfiltet. Konceptet mojliggor for
och inrymmer anviandbara komponenter, med till
exempel kritisk-reflektiv didaktik dar frdgor som
formuleras med “kan” i stéllet for "ska” kan 6ppna
for alternativ i relation till en oviss framtid. Fler-
stammighet kan ocksé relateras till skiftande didak-
tiska modeller och kombinationer av ldrande- och
innehallsinriktningar.

Konceptuell replikering och upprepning av pro-
vandet av det samlande konceptet i tva FoU-program,
har inneburit att vi rort oss fran en relativt vag aning
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lagg och & andra sidan forutséttningar for genom-
forande av undervisning géllande tidsbrist, for stora
barngrupper och otillrackligt med forskollarare (jfr
Brostrom, 2021; Lirarféorbundet, 2020; Persson &
Tallberg Broman, 2019).

Vidare ger begreppet didaktisk (o)takt nya dimen-
sioner till begreppsparet vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet, dd det kan inrymma reflektio-
ner over bade teori och praktik och relationen dem
emellan. Det kan ge utrymme for forskollarares och
ledares kritiska reflektioner 6ver om undervisning,
och forutsittningar for lirande och omsorg, tonar
fram i relativ takt eller otakt. Begreppet didaktisk
(o)takt kan pa si sitt utgora ett redskap som kan
sédtta ord pa bade nir det gar och nir det inte riktigt
gar som det var tinkt och i enlighet med vad som
forutsigs. Det kan helt enkelt anviandas som driv-
kraft for att odla vetenskapligt forhallningsséatt och
beprovad erfarenhet for att pa sa satt vidareutveckla
undervisning och forutsattningar for undervisning.
I sammansatta och komplexa forskolepraktiker
behovs vidareutvecklad kunskap for att forstd och
vidga mojliggorande av sammanfldtad omsorg och
larande som en helhet i undervisning, vilken kan
oppna for ndgot nytt. Det kan i sin tur innebara
att larare mer innebordsrikt och finstimt kan méta
varje barns och unika barngruppers behov av stod
och utmaningar. Av utrymmesskil hanvisar vi till
Vallberg Roth och Holmberg (2019), Vallberg Roth
och Palla (2020) och Palla (2021) for vidare intresse
gillande didaktisk (o)takt, som ocksé kan vidareut-
vecklas i framtida studier.

om vad det kunde innebira till en allt tydligare och
precisare innebord genom framvixt av modeller och
begrepp i relation till alltmer tillforlitliga forsknings-
resultat. Sammantaget kan samverkansforskningens
kunskapsutvecklande bidrag beskrivas i termer av
teoriinformerad praktikutveckling och praktikgrun-
dad koncept- och teoriutveckling (jfr Enthoven &
de Bruijn, 2010). Konceptet flerstimmig didaktisk
modellering kan utprévas vidare i framtida studier.



2. UNDERVISNING I
FORSKOLA UTIFRAN ETT
DIDAKTISKT INFORMERAT
UPPLAGG MED MUSIK I FOKUS
Ylva Holmberg (huvudansvarig)

Olika teoriinformerade undervisningsupplagg pro-
vas under FoU-programmet (se kap 1). I foreliggan-
de kapitel presenteras ett didaktiskt informerat upp-
lagg med musik i fokus. Kapitlet vigleds av fragan:
“Vad kan kanneteckna undervisning i medverkandes
texter och dokumenterade samhandlingar utifran ett
didaktiskt informerat undervisningsuppliagg med
musik i fokus?” I forskolesammanhang kan musik
och rorelse ses som négot relativt sammanvévt. I f6-
religgande kapitel dr dessa innehéllsomraden dock
delvis separerade med en 6nskan om att pa detta
sétt synliggora respektive dmnes sjalvstandigt defi-
nierade innehdll. Om rorelsen far en innehéllskon-
stituerande roll i musikundervisningen si kan det g&
ut 6ver musikdmnet (Nielsen, 2006). I detta kapitel
ar det musikaliska i centrum och rorelse far snarare
en metodstatus. Rorelse namns i kapitlet utifran
musikens kinestetisk-kroppsliga dimension.

Under programmets utvecklingsseminarium pre-
senterades ett fiktivt exempel pd musikskapande
som skulle kunna ske med barn dir bland annat mu-
sikens strukturella dimensioner (taktart, dynamik,
textur, puls, rytm, klangfarg, musikens form, ton-
hojd och tempo) synliggjordes. En digital trad hade
efterfragats av de skolhuvudmin som medverkat i
programmet och exemplet byggdes darfor utifran
musikskapande i appen Garageband. Garageband

ar en gratis Apple-produkt for att spela in och mixa
inspelningar till firdiga latar. Man kan kombinera
pekinstrument, ljudinspelningar och loopar. Pekin-
strumenten uppfor sig relativt likt analoga instru-
ment vilket innebar att man exempelvis kan spela
klaviatur, gitarr, bas och trummor. Andra alternativ
namndes ocksa sdsom Soundtrap.

Empiriskt material genererades hosten 2018 och
varen 2019. Det didaktiskt informerade undervis-
ningsuppligget genomfoérdes som tvé cykler och de
flesta deltagande forskolorna valde att vixla sa att
de under ena cykeln undervisade rorelse och under
andra musik. Empirin bestar av 43 samplaneringar,
6 timmar och 26 minuters filmtid (40 filmer) och 38
samvarderingar. Analys av materialet foljer stegen
som beskrivs i kapitel 1 och bestar av ett empirindra
analysled (nira bearbetning, ordfrekvens analys och
utmérkande spér) och ett teorinira analysled med
koppling till tidigare forskning, teoretiska perspektiv
och begrepp samt en samlande teorinira analys med
begrepps- och modellprovande fokus (se kapitel 1).

Vid en analys av kvantitativa inslag i samplane-
ringsdokument som bestér av 8 175 ord har ord som
kan kopplas till innehallsliga aspekter av just mu-
sikundervisning valts ut (se Figur 2.1). I ett material
som behandlar musikundervisning kan det tolkas
naturligt att ordet musik ar vanligt forekommande

Figur 2.1.:
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(142 tillfallen) och i samband med vad-fragan spe-
cificeras framst orden takt (79 tillfallen), tempo (71
tillfallen) och puls (88 tillfillen). Forvanansvart kan
dock tyckas vara att till exempel ordet melodi inte

forekommer. Aktiviteten sang (46 tillfillen) ar en
betydligt tydligare trdd dn instrument/spela (24/53
tillfallen) och rorelse (53 tillfallen).

MUSIKUNDERVISNING I FORSKOLA - TEORETISKA RESURSER

Musik i forskola i Sverige kan Gver tid sdgas ha le-
gitimerats pé olika sitt (Holmberg, 2014). Under
1900-talet influerade Frobel barntradgardarna och
han lyfte bland annat fram betydelsen av horselsin-
nets fostran. I forordet till Sanger for barntrad-
garden och sméiskolan” framfordes att innehéllet
“skulle ligga inom barnets nara virld, sdésom mors
arbete i hemmet, bonden pa dkern” (Vallberg Roth,
2011, s 64). Musik sidgs da som uppfostringsme-
tod. Under 1970-talet fir musik snarare legitimi-
tet som ett kommunikationsdémne dn som konst-
form. "Personalens roll dr att férse barnen med
musik att uppleva utan direkta 6vningar och att
tillhandahalla material att skapa ljud och rytmer
med” (Uddén, 2001, s 43). Med detta férsvinner
den estetiska stampeln, och darmed ocksa de mu-
sikaliska kraven pa forskollararna. Med forskolans
forsta laroplan, Lpfo -98 blir forskolan en del av
utbildningsvidsendet och musik legitimeras utifran
larande, eller som medel for att lara matematik,
sprék och socialisation. I forslag av fortydligande
till Laroplanen for forskolan (Skolverket, 2009-09-
30), legitimeras musik som en rdttighet genom att
knytas till FN:s barnkonvention. Musikens legiti-
mitet kan sidgas ha forflyttats fran moral till rat-
tighet.

Att musik ingar i forskolans uppdrag framgar i
Lpf6 -18 (SKOLFS 1998:50):

Att skapa och kommunicera med hjilp av olika
uttrycksformer sdsom bild, sdng och musik,
drama, rytmik, dans och rorelse liksom med
hjalp av tal och skriftsprak utgor bade innehall
och metod i forskolans strivan att framja barns
utveckling och liarande. (s. 7)

Har foreskrivs att musik (i sammanhanget inklu-
derat sang, rytmik, dans och rorelse) ska vara bade
mal och medel i férskolans verksamhet. I en studie
som Asplund Carlssons, Pramling och Pramling
Samuelsson (2008) har genomfort visar det sig att
estetisk verksamhet (inkluderat musik) i férskolan
ibland fokuserar form (gorande) snarare &n inne-
hall och da riskerar att till och med bli enbart form
utan innehéll. Med en bakgrund dar musikstunder i
forskolan ofta fokuserar utom-musikaliskt innehall,
det vill sdga diar musik ar medel for att uppna an-
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dra mél som inom exempelvis socialisation, sprak
eller matematik (Holmberg, 2014) och darmed mer
allméndidaktiskt blir det i denna studie med fokus
pé undervisning centralt att lyfta fram musik som
innehall, musikdidaktiskt.

Gillande relationen mellan larare-barn-amne i
den didaktiska triangeln har intresset flyttat sig i
riktning mot elevens perspektiv och da bort frin
lararen och innehéllet (Nielsen, 2006b). I tidigare
forskning (Udden, 2001; Wallerstedt, 2010; Still,
2011; Ehrlin, 2012; Holmberg, 2014) kring musik
i forskola i Sverige har larande snarare dn under-
visning fokuserats. Det tycks inom Early Childhood
Music Education finnas ett gap mellan forskare och
praktiker vilket kan bero pa forskares asidoséttan-
de av processen att undervisa och teoretisering av
den (Young, 2016). For att 6verbrygga kan didak-
tik ses som ett sitt att tdnka kritiskt om utbildning
(Rolle, 2017). Med didaktiska grundfragor (Uljens,
1997) och deltagande forskollarares musikundervis-
ning kan fokus flyttas frén larande till undervisning
(Vallberg Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2020)
och diarmed den didaktiska triangelns helhet med
barn-larare-innehall.

Det finns enligt Nielsen (2006) en forbindelse
mellan meningen med musik och ménniskors upple-
velse av den. Musikupplevelsen beror pa forbindel-
sen mellan musiken och den upplevande personen.
Utifran detta resonemang ser Nielsen (2006) musik
som ett “mangspektrat meningsunivers”. Pé sa satt
erbjuder musik en mangfald upplevelsemdgjligheter
och har flera dimensioner:

Musikkens struktur udger blot visse dimensio-
ner i et sammenhangende meningsspektrum og
forer ind i/er forankret i andre dybere placerede
meningslag af fx kinetisk-motorisk, emotionel,
dndelig, eksistentiel art. (Nielsen, 2006, s. 136)

Ett sitt att kvalificera musik som innehall i under-
visning i forskola ar att lyfta fram det som Nielsen
(2006) beskriver som musikens olika dimensioner.
Nielsens beskrivning av varje dimension kan tol-
kats och placeras i forskolesammanhang (Holm-
berg & Vallberg Roth, 2018) och da ses som po-
tentiella kunskapsformer for musik i forskola (jfr
Ferm, 2012).



Akustisk dimension kan handla om hur
musik later. I ett forskolesammanhang kan
det exempelvis handla om att identifiera och
kanna igen musik. Det kan ocksd handla

om att relatera ljud och musik till tidigare
musikaliska erfarenheter.

Emotionell dimension kan handla om kénslor
som upplevs och féormedlas i musikaliska
sammanhang. I ett forskolesammanhang
kan det exempelvis handla om hur musiken
upplevs eller om sdnger som textmassigt
formedlar ett visst innehall.

Existentiell dimension kan handla om att
hantera livet och virlden i och med musik. I
ett forskolesammanhang kan det exempelvis
handla om att barn far mojlighet att uppleva
att de kan hantera musik och att musik ar
en del av deras liv. Dimensionen kan ocksa
kopplas samman med upplevelsen av och
frigor som “vem ir jag”? och “vad vill jag”?
Kinestetisk-kroppslig dimension kan handla
om rorelse och fysiska intryck och uttryck

i relation till musik. Kroppen kan vara
utgdngspunkt fér undervisningen. I ett
forskolesammanhang kan det exempelvis
handla om att uttrycka musik med kroppen
eller att rora kroppen fritt till musik.
Strukturell dimension kan handla

om musikens uppbyggnad. I ett
forskolesammanhang kan det kretsa kring
musikens byggstenar sa som: rytm, taktart,
puls, tempo, melodi, tonh6jd, harmoni,
dynamik, musikens form, klangfarg och
instrumentkdnnedom.

Undervisningsamnet musik kan utifrén Nielsens
(2006) sitt att se vila pa sivil konst-, hantverks-
som vetenskapsorienterade aspekter (se Figur 2.2).

Musikundervisning i férskola kan a ena sidan byg-
ga pa musikvetenskap. A andra sidan #r kanske musik
inte primirt en vetenskap utan snarare en konstart
alltsd nagot som inte bygger pa intellektuell-verbal
forméga utan négot som vander sig till vira sinnen.
Innan upplevelsen kan sittas i centrum behéver mu-
siken skapas och frambringas och vi kan lyfta fram
en hantverksmaissig aspekt, moment av praktiskt
erfarande som att spela, sjunga och dansa. Utifran
Nielsens (2006) musikdidaktiska teori kan kanske,
nu fjorton ar senare, digitalitet ses som komplette-
rande hantverksmaissigt moment. Kanske tar vi idag
den digitala musiken for given. I sammanhanget kan
det vara intressant att lyfta fram hur tillgéngen till
teknik tillgingliggor musik och musikvarldar dven
om ingen i var narhet spelar musik. Nielsen (2006)
lyfter fram att vetenskapligt grundade begrepp be-
hover finnas i relation till upplevelse, som befinner
sig i ett samspel mellan dmnets vetenskapliga och
konstnarliga aspekter. Med sprakets hjilp synliggors
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Figur 2.2.: Undervisningsamne efter Nielsen
2006, s. 110. Musik ir ett undervisningsdmne som
kan vila pa ett basdmnesfundament som rymmer
konst-, hantverks- och vetenskapsorienterade
aspekter.
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manga aspekter av musik. Musikvetenskaplig termi-
nologi for musikaliska fenomen &r en forutsittning
for val infor, under och efter undervisning (Holm-
berg & Vallberg Roth, 2018). I artikeln (Holmberg
& Vallberg Roth, 2018) om flerstimmig musikun-
dervisning i forskola fokuserar forskollarare musik-
vetenskapliga begrepp i varierande grad och dessa
framtrader for det mesta i relation till ndgon form av
upplevelse (jfr Nielsen 2006). Varierande musikalis-
ka dimensioner och skiftande innehallsliga aspekter
kan visa pa och erbjuda alternativa infallsvinklar och
variationer av nirmanden, det vill siga gora musik-
undervisningen flerstimmig. Artikeln (ibid) utmyn-
nar i ett begrepps- och modellprévande fokus som
inkluderar flerstimmig musikundervisning.

Utifran forsknings- och utvecklingsprogrammet
fokuserar foreliggande kapitel pd musikundervis-
ningens praktik, sjdlva processen att undervisa (jfr
Young, 2016), alltséd vad som kan kidnneteckna fler-
staimmig musikundervisning ur ett didaktiskt per-
spektiv.

"MANGSPEKTRAT MENINGSUNIVERS”
I RELATION TILL "FLERSTAMMIG
UNDERVISNING"”

Begreppet musik i foreliggande rapport bottnar till
stor del i Nielsens "mangspektrat meningsunivers”
(2006, s 127), det vill sidga att musik som objekt bju-
der in till en mangfald av upplevelsemajligheter och
det kan ske en korrespondens mellan musik och det
musikaliskt upplevande subjektet. Valet att se musik
som “mangspektrat meningsunivers” med fokus p&
individers meningsskapande stér i relation till och
inkluderas i begreppet “flerstimmig undervisning”
(Holmberg & Vallberg-Roth, 2018). Musik som
maéngspektrat meningsunivers kan i relation till den
didaktiska triangeln foretradesvis kopplas till sidan
med innehéll och barn. Flerstimmig musikunder-



visning kan relateras till alla sidor och horn i tri-
angeln. Vidare kan flerstimmig musikundervisning
relateras till didaktiska fragor och didaktiska faser,
vilka inkluderar samplanering, genomférande och
samvardering (se Vallberg Roth, kapitel 1).

I det nedanstdende presenteras utmarkande spar
i en samlad analys i relation till de didaktiska fra-
gorna vilket mynnar ut i ett begreppsprévande fo-
kus. Exemplen for respektive rubrik ar valda utifran
representation av material och materialets variation.

SAMPLANERINGAR SOM GER KONTEXT

I kapitlet kan samplaneringarna ses som kontext till
undervisningens genomforande, vilken ar i fokus.
Resultatet presenteras utifran de didaktiska fragor-
na varfor, var, nir, vem, vad och hur.

VARFOR MUSIK?

“Varfor-fragan” kan kopplas till de 6vriga didaktiska
frgorna, ndgot som nagra forskolldrare gjort i sina
samplaneringar. D4 anvinds ldroplanen, musik som
uttryckssitt, sjalvkiansla och sjilvfortroende, bar-
nens visade intresse, mojlighet att utveckla musik-
kunskaper och tidigare forskning som argument for
musik.

Argument for musik som innehéall hamtar forskol-
lararna bland annat fran ldroplanen, antingen som
citat eller som egen formulering;:

Forskolan ska ge varje barn forutsattning att
utveckla forméga att skapa samt forméga att
uttrycka och kommunicera upplevelser, tankar
och erfarenheter i olika uttrycksformer som
bild, form, drama, rorelse, sdng, musik och
dans. (SKOLFS 2018:50, s. 14)

Men forskollararna har ocksa sina egna forklaringar
sdsom att musik dr ett uttryckssdtt:

Musik ar ett uttryckssatt. Att ha forstielse for —
och formaga att uttrycka sig i musik ar ett satt
att kommunicera, att kunna forsta och formedla
sig med omvarlden.

En forskolldrare lyfter fram betydelsen av musik for
barns sjdlvkdnsla och sjdlvfortroende:

Vi tror att musik som uttrycksform &r ett inter-
kulturellt sprék och att utmanas i att komma i
kontakt med den kan gora att barnen utvecklar
sin sjialvkénsla och sitt sjalvfértroende.

Barnens visade intresse kan vara utgdngspunkt:

Véar barngrupp ilskar musik och att rora pé sig
till musik. Vi har dansat mycket till barnmu-
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sik bland annat Babblarna, detta kan vara att
ta musikupplevelsen och musikdmnet till nista
niva.

Det kan ocksa handla om att barnen ska ges mgjlig-
heter att utveckla musikkunskap:

Vi blev intresserad och utmanade av att bryta
ner musiken i dess byggstenar.

For att fa kunskap i amnet musik och musikens
uppbyggnad.

Vi gar fran ett arbete med MUSIK som redskap,
takt till att lara oss om MUSIKENS innehall.

Vidare berors “varfor undervisa i musikens struktu-
rella dimensioner”?

Varfor puls och tempo? Dessa begrepp dr mu-
sikens grundstenar och ar viktiga for att forsta
musikens uppbyggnad.

Vi valde att anvinda puls och tempo for att vi
sjdlva kande oss osdkra pa den vetenskapliga as-
pekten av musik. Vi kidnde oss sdkrast pa puls
och tempo.

Vid ett tillfélle ar svaret pa varfor fragan ocksa for-
ankrat i tidigare forskning av Ehrlin (2012):

De “forsprakliga” och kroppsliga uttrycken som
utvecklas mellan barn och fordldrar, som att
kédnna tempo, puls, klang och vibration ar ut-
tryck som kvarstir och anvinds som kontakt-
skapande verktyg. Barn som fir mdjlighet att
delta i sdng och spel i undervisningssamman-
hang tycks utveckla sin sprakliga forméaga snab-
bare. (Att lara av och med varandra, A, Ehrlin)

VAR? NAR? VEM?

Storre delen av musikundervisningen genom-
fors inomhus: pd ”samlingsmattan”, i ett storre
rum/”rorelserum”. Vid négra tillfillen ar valet att



vara inomhus kopplat till méjligheten att anvianda
det digitala: "Vi har valt platsen utifran tillgéng till
projektor och stor yta”.

I sammanhanget ar det vanligt att ordet miljo el-
ler larmilj6 anviands. Den far gdrna ocksa vara kand
eller vilbekant for barnen:

Inne i vart musik/sprakrum det ar ett lugnt och
vilkant rum for barnen. Vi upplever att det ar
en bra plats att ha musikundervisning i da bar-
nen vet vad som forvintas av dem dér inne.

Overvigande undervisningsstunder genomfors pa
formiddagen: "Under férmiddagen nir vi fokuse-
rar pa undervisning inne”. Det bygger bland annat
pé personaltdthet: "Formiddag. Flest pedagoger pa
plats”. Men det bygger ocksa pa att s& manga barn
som mojligt ska erbjudas mgjlighet att vara med:
“Flest barn i forskolan pé formiddagarna, s manga
som mojligt ges mojlighet att delta”. Det ar ocksa
pa formiddagen som barnens koncentration upplevs
som bast:

P& formiddagen efter intag av frukt, da vi ser att
koncentrationen ofta dr som bast...

Vanligast ar att en forskollarare haller i undervis-
ningen dar tva till elva barn deltar. Genomsnitt ar
fem deltagande barn. Ibland lyfter forskolldraren
vikten av att alla barn ska vara med:

Vi har valt att ha hela barngruppen for vi tror
att det kommer att finga alla barnen.

Men det gors ocksé olika gruppindelningar och valet
av vilka barn som fr vara med varierar. Ibland ar-
rangeras gruppen utifrdn en tanke om att ett visst
antal barn vore bast:

Vi vill att undervisningstillfallet ska ske med ett
begransat antal barn for att vi introducerar en
ny aktivitet och for att ge dem stérre majlighet
att ta till sig undervisningen.

Aven indelning i termer av #ldre och yngre forekom-
mer:

Borja med de dldre barnen i gruppen for att de
sen ska kunna inspirera 6vriga barngruppen.
Dessa barn ska vara forebild for de yngre bar-
nen nar vi gor musikuppdraget i helgrupp.

I samplaneringarna ndmns den digitala triden i
form av iPads, Garageband, loopimal och projektor.

Vi anvinder oss av digitala hjalpmedel sdsom
apparna Garageband och Loopimal.
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Garageband for att kunna erbjuda instrument
och i kombination med digital teknik, virtuellt
musicerande.

Dans till musik med film pa projektorn. S att
barnen dansar i bilden.

VAD OCH HUR I SAMVARDERINGAR

De didaktiska frdgorna vad och hur kan bland an-
nat tolkas utifrén forskolldararnas malformuleringar.
Mélformuleringarna kan spéras och kopplas savil
till musikens dimensioner som till musikdmnets tre
aspekter.

Madl utifran musikens dimensioner kan exempel-
vis handla om kdnslor som musik kan vicka, eller
att ge uttryck for kinslor:

Mailet med undervisningen inom dmnet musik
ar att barnen ska kidnna och véga ge uttryck for
sina kinslor och upplevelser av musiken/.../Vi
ska uppleva dynamiken och rytmen i musiken,
tala om vilka kénslor man fick av musiken. Vi
ska kanna lusten och glddjen i att rora oss till
musiken.

Flera forskollarare skriver méal kopplat till kropps-
liga upplevelser:

Vi vill att barnen ska fa kidnna hur det kinns i
kroppen med olika sorters musik.

Barnen far uppleva och uppticka rytm med
hjalp av sin kropp, sina sinnen och digitala
verktyg.

Négra forskollarare fokuserar de inommusikaliska
malen som kan utgd fran musikens strukturella di-
mensioner: "Barnen far bekanta sig med musikens
strukturella dimensioner/.../” Ett av dem ar Tempo,
alltsd musikens hastighet, som ar det tydligaste spa-
ret gillande inommusikaliska mal for musikunder-
visningen. Det handlar dels om upplevelsen av den,
dels om begreppet:

Barnen ska utveckla sin férméga i musikens
strukturella dimensioner, gillande tempo.

Genom att se pa barnen nir vi spelar och sjunger
s& upplever vi det som att de kinner musikens
takt och tempo i sina kroppar. Men vi pratar sal-
lan om begreppen. Vart mél blir att géra barnen
medvetna om musikens takt och tempo.

Takt/takt-art ar ocksé ett tydligt spir. Som mélfor-
mulering i samplaneringarna ar dock begreppet takt
nagot svartolkat. Forskollararna kan mena det som



en forkortning av takt-art, dar taktens forsta puls-
slag betonas (exempelvis tre-takt eller fyr-takt), eller
“att klappa i takt” som att klappa i musikens puls
eller tempo.

Barnen ska ges mojlighet att uppticka och upp-
leva takten inom tre olika musikstilar.

Att barnen ska fa kunskaper kring taktarter och
/eller puls.

Dynamik namns ocksa i mélformuleringar:

Utveckla barns forstéelse for begreppet dyna-
mik samt frimja deras forméga att praktisera
dvs urskilja och uttrycka, dynamik.

Rytm namns i mélen:

Barn ska fa uppleva, uppticka och skapa olika
rytmer

Barnen fir uppleva och uppticka rytm med
hjilp av sin kropp, sina sinnen och digitala
verktyg

Madl utifran musikens aspekter kan handla om att
undervisa om musikbegrepp dir barnen ska fa kun-
skaper om négot, vilket kan associeras med den mer
vetenskapliga aspekten av musikdmnet:

Utveckla barns forstéelse for begreppet dynamik

Att barnen ska fa kunskaper kring taktarter och
/eller puls.

Grundldggande forstdelse for begreppen puls
och tempo.

Att utvidga och férdjupa barns begrepp inom
musiken. Kdnna takt, puls, snabbt, langsamt

Ibland skrivs undervisning med fokus pa uttryck,
upplevelse, upptickt, skapande och erfarande, vilket
kan associeras med musikdmnets konstnarliga och
hantverksmassiga aspekter:

Barn ska fa uppleva, upptiacka och skapa olika
rytmer

Barnen ska fa uppleva och erfara olika tempon
i musiken

Att barnen fa erfara begreppen takt och tempo.
Att de far kidnna takt och rytm i olika sorters
musik.

I ndgra framskrivna mél ar det flera olika aspekter
som synliggors. Ett exempel som foljer fokuserar
forst de mer konstnéarliga/hantverksmaéssiga aspek-
terna, medan det i tredje meningen mer fokuserar
den vetenskapliga aspekten:

Genom att se pd barnen nar vi spelar och sjunger
s& upplever vi det som att de kinner musikens
takt och tempo sina kroppar. Men vi pratar sil-
lan om begreppen. Vért mal blir att gora barnen
medvetna om musikens takt och tempo.

Anvianda musiken som uttrycksform. Musicera
och komponera musik i grupp. Fa erfarenhet av
musikaliska begrepp som: toner, tempo, ackord,
tangenter, samt improvisation av musik och
komposition av musik. Utmana och férdjupa
aktorernas erfarenheter av musik och musice-
rande.

I en samplanering uttrycker sig medverkande i ter-
mer av just musikdmnets aspekter och musikens
dimensioner:

Vi vill underséka musikens olika tempo det vill
sdga en av musikens strukturella dimensioner.
Inom basamnet musik kommer vi ber6ra framst
tvd aspekter av undervisningsamnet musik.
Hantverk, att vi tillsammans “go6r” olika tempon
med garageband, kroppen och/eller instrument.
Den vetenskapliga delen, vi 14r oss mer om be-
greppet tempo och vad det innebéar. Vi tinker
oss dven att den konstnarliga delen kommer
beroras genom att barnen far mgjlighet att ut-
trycka/visa hur olika tempon kinns i kroppen.

GENOMFORANDE AV MUSIKUNDERVISNING

Spéar av meningsbiarande enheter har identifierats,
grupperats och de exemplifieras hir i underrubri-
ker med anknytning till de didaktiska fragorna. Un-
dervisningen fokuserar musik som mal (snarare an
medel). Kapitlet inleds med en 6versikt 6ver den
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stora variationen som kan utldsas ur materialet.

I foreliggande del har framst filmerna analyserats,
men vid osidkerhet pd exempelvis vilken musik som
spelats har ocksd samplanerings- och samvirde-
ringsdokument anvints. Ur en didaktisk analys av



Tabell 2.1.: Utmiarkande spar utifrin didaktisk analys av genomford musikundervisning.

2.3.1 Varierande innehdll i musikundervisning

Att kdnna igen musik

Hur kanns musiken?

Att tycka om musik eller inte
Att uttrycka musik med kroppen
Inommusikaliska mal

2.3.2 Varierande hantverksmdssiga moment

Lyssning

Sang

Instrumentspel

Rorelse/dans

Inspelad och arrangerad musik
Digital trad

den genomforda och filmade musikundervisningen  igen musik i relation till ljud som inte ar att betrakta

kan vi se tvd utmérkande spér (se Tabell 2.2): som musik. Det kan ocksd handla om att relatera

Hela materialet bestar av 6 timmar och 23 minu-  ljud och musik till tidigare erfarenheter. I ett férsko-
ters film. Hur ldnga filmerna frdn undervisnings- lesammanhang kan det handla om vad musik kan
stunderna ar varierar stort. Allra vanligast 4r mellan ~ vara. P4 en forskola svarar nigra barn genom att ge
tvé och tio minuter. Men det forekommer ytterlighe-  exempel pd vad man kan gora till musik. I en under-
ter som 0.38 minuter och upp till 34 minuter. Ge-  visningsstund har de redan pratat en stund, men si
nomsnittet ar 11 minuter. riktar forskolldraren barnens uppmarksamhet mot

I genomforandet ar det vanligast att det 4r mellan ~ vad musik kan vara:
tre och sex barn som ar involverade i en undervis-

ningsstund i musik. Fem barn dr mest vanligt f6- BARN 3: Ndgot man lyssnar pd.
rekommande. Mellan tva och elva deltagande barn BARN 4: Ndgot man kan dansa till.
forekommer, men endast vid ett fatal tillfallen. Gil- BARN 2: Ndgot roligt.

lande antalet "pedagoger” sa ar det tydligaste sparet

en forskolldrare per undervisningsstund, &ven om  Som svar pa fragan vad musik dr lyfter nigra barn
det forekommer stunder med tva och stunder déd det  instrument:

ar en forskolldrare som héller i undervisningsstun-

den och en som dokumenterar genom att filma. Barn BARN 1: Piano.
och forskollarare (och andra pedagoger) ar sjalvklart FORSKOLLARARE: Piano, instrument. Vad kan
det starkaste sparet i vem-fragan. Men dven en mor- ni mer for instrument?
mor som har instrument namns: BARN 5: Trumma.
FORSKOLLARARE: Kan ni nagra fler? Forskol-
Allts@ min mormor hon har massor av instru- lararen latsas spela gitarr. Vad dr detta for in-
ment. (ur filmtranskription) strument?

Tva barn skakar pé sina hander och siger skaka.
FORSKOLLARARE: Skaka marackas...Ar det det

VAD - VARIERANDE INNEHALL I MUSIK- ni pratar om? Men vad dr detta for instrument
UNDERVISNING som jag gor nu?

BARN 1: Gitarr.
Analysen av undervisningsstunderna har har kate- FORSKOLLARARE: Gitarr ja. Men dr musik
goriserats med hjalp av de didaktiska fragorna. bara att spela instrument?

BARN 6: Ja.

FORSKOLLARARE: Ar inte att sjunga musik?
Att kdnna igen musik - akustisk dimension BARN 1: Nd. Mikrofon.

FORSKOLLARARE: Mikrofon ja, men dr inte
Musikens akustiska dimension (Nielsen, 2006) kan sjunga musik? Ndr vi sjunger sdnger, spelar
handla om hur musik later, att identifiera och kdnna de bara instrument da?
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P& en annan forskola ar det sex barn, 4-5 ar gamla
och en forskollarare som sitter runt ett bord och for-
skolldraren som leder stunden inleder med fragan
om vad musik ar:

BARN: Toner.

Till skillnad fran tidigare svar pa fragan vad musik
kan vara (for dig) som handlar om konkret gorande
till musik s& kan svaret “toner” tolkas visa pa bar-
nets medvetenhet om att musik bestar av toner som
vidare mojligen skulle kunna tolkas som att musik
ofta har en melodi. P4 nigon forskola omformuleras
frdgan "Vad ar musik” till "Hur blir det musik?”

BARN 2: Man gar till Youtube.
BARN 1: Att man dansar till en ldt.

Med barnens svar tvingas forskolldraren att fortyd-
liga sig och samtalet glider bland annat in pa vad
som kan uppfattas som ljud respektive musik:

Forskollarare: D4 har man ju redan en 1t som
man dansar till. Men jag har tankt, hur blir det mu-
sik? Det kommer vil fran olika ljud eller? Eller vad
ar ljud?

BARN 4: Som man hor.

FORSKOLLARARE: Har ni hort lite olika ljud el-
ler?

BARN 3: Ja, ljud som mu och bd och niff.
FORSKOLLARARE: Ja, grisljudet och tuppen, ja
ddr kom ett ljud. Ett barn borjar skilla som en
hund.

FORSKOLLARARE: Man kan sdtta ithop ljud sd
att det blir musik.

BARN 2: Att man gor alla ljuden samtidigt.
FORSKOLLARARE: Att man gor alla ljuden sam-
tidigt, da blir det liksom musik.

Frin barnens resonemang fortsidtter undervis-
ningen och barnen far ett uppdrag att leta ljud i
sin omvarld:

FORSKOLLARARE: Nu kommer ndsta svdra
sak. Om man spelar, allihop pd en gdng, blir
det musik 1 huller om buller da?

BARN: Ja. Alla sdtter igang och spelar samti-
digt. Efter en stund avbryter forskolldraren:
FORSKOLLARARE: Nd, den musiken tror jag
blir jobbig att lyssna pa. Vad kan vi gora for
att det ska lata bdttre?

Ett barn tar sitt instrument och spelar forsiktigt.
FORSKOLLARARE: Ja, man kan spela lite lug-
nare kanske.

Exemplet kan visa pa hur det i en undervisnings-
stund forst fokuseras pa "pre-musik”, namligen ljud
for att senare fokusera pa hur "négot kan lata battre”
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vilket kan tolkas som att ett arbete med att organi-
sera ljud, eller hur ljud kan ljuda samtidigt for att
organiseras till musik.

Hur kdanns musiken?
- emotionell dimension

Musikens emotionella dimensioner (Nielsen, 2006)
kan handla om kénslor som upplevs och formedlas
i musikaliska sammanhang exempelvis hur musik
upplevs eller snger som textmassigt formedlar ett
visst innehall. Forskollarare fragar exempelvis hur
musiken kanns, vilket av barnen besvaras utifran
kinslor. Det finns ocksa sdngtexter med emotionellt
fokus (exempelvis “Nar vi tva blir en”, s. 89).

Hur barnen upplever musiken, hur musiken
kinns, ar fragor som forskollarare kan stélla i ge-
nomforandet. Pa en forskola lyssnar fem barn och
en forskollarare pé olika musikstycken. Alla har ryt-
mikschalar (ett tyg som ar lite genomskinligt, cirka
en kvadratmeter) i olika farger. De har lyssnat pa
Ronja Roévardotter, Lejonkungen, “Circle of live”,
men sd kommer ett tredje musikstycke, vilken har
tydlig bas och trummor, ganska hard musik, barnen
borjar direkt att dansa hardare med sina schalar:

BARN: Snabbare...

FORSKOLLARARE: ...Hur ror man sig till den
hdr laten? Hur kdnns den i kroppen? Det blir
en vdldig energi i rérelserna.

P& en annan forskola ligger ett ldngt papper framme
pa golvet samt fjadrar och stenar. Det ar en forskol-
larare och atta barn som deltar i undervisningen. De
lyssnar pd Edvard Griegs Peer Gynt opus 23, Berga-
kungens sal och ldgger ut stenar respektive fjadrar
utifran hur de upplever att musiken later, litt eller
tungt. Forskollararen fragar:

FORSKOLLARARE: Hur tyckte ni musiken var?
BARN: Forst var den lite tung sen blev den liis-
kig.

FORSKOLLARARE: Vad var det som gjorde att
den ldt tung och vad var det som gjorde att
den ldt laskig?

BARN: De slog sd hdr och dd kunde man tro att
de slog pd en mdnniska.

BARN: Den var jdtteldskig.

FORSKOLLARARE: Men hur kdnde ni er dd, att
det var lite otdckt och laskigt. Men var det nd-
gon som kdnde sig glad av musiken?

BARN: Nej.

FORSKOLLARARE: Det som ldt tungt, det var
det ddr ndr de slog...

Barnen svarar utifrdn hur de upplevde musiken
kidnslomassigt, laskig. Dagen déarpé lyssnar de i



stéllet pa Peer Gynt opus 46 Morning mood (Mor-
gonstdmning). De ligger, precis som dagen innan
ut fjadrar och stenar utifrén hur de upplever mu-
siken. Forskollararen knyter an till undervisningen
dagen innan och stiller den i relation till dagens
lyssning:

FORSKOLLARARE: Nu vill jag veta lite grann.
Hur var den hdr musiken, var den lika ldskig
som igar eller?

BARN: Na.

FORSKOLLARARE: Hur kdndes den hdr dd, ndr
man lyssnar pd den hdr musiken?

BARN: Skont och lite ldtt.

BARN: ...och lite tungt.

FORSKOLLARARE: Skont och lite ldtt och lite
tungt. Det har du rdtt i.

Vid ett undervisningstillfille fokuseras séngtextens
kanslouttryck. Det ar tre barn och en forskollarare
som sitter i lite sn6é utomhus, ett av barnen har en
cymbal som den borjar spela p. Forskollararen bor-
jar sjunga och barnen hanger pa. De har hittat pa en
ny text till Per Gessles lat: "Nar vi tva blir en”:

Jag vill kdnna din hand emot min

(De tar varandras hander)

Hjdrtat snabbar pa (Visar hjartslag,
handen bankar mot hjirtat)

Din kram tdtt emot mig (Stor gruppkram)
Kdnna pulsen sla (En hand bankar

mot andra armens pulsader)

Jag ser pa dig och du ser pd mig och jag
sdger: (Peka pa ndgon och peka pa sig sjélv)
Jaja, jag vill krama dig (Tummen upp och
gruppkram)

Jag vill kdnna din hand emot min

(Tar varandras hiander)

Hjdrtat snabbar pd, din kram tdtt emot min.
(Handen bankar mot hjartat, gruppkram)
Pulsen béorjar sld (En hand bankar

mot andra armens pulsider)

Vi gar i takt och rdknar till tre

(Latsas ga, visar tre fingrar)

En, tvd tre och en, tvd tre

Vi gar i takt, Mmmm (Latsas ga,)

Att tycka om musik, eller inte
- existentiell dimension

Musikens existentiella dimensioner (Nielsen, 2006)
kan handla om att hantera livet och virlden i och
med musik. I forskolesammanhang kan det handla
om att f4 majlighet att uppleva musik, att musik
kan vara en del i livet, men ocksi att vilja eller inte
vilja vara med i samband med musikundervisning.
Dimensionen kan ocksa kopplas samman med upp-
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levelsen av och fragor som "Vem é&r jag”? och "Vad
vill jag”? Pa en forskola fragar en forskollarare vad
musik dr, varpé ett barn svarar:

BARN: Ndgot roligt.
FORSKOLLARARE: Du tycker musik dr ndgot
roligt.

Pé en forskola ar det ett barn som tycker att stark
musik blir lite 1askigt och da inte riktigt vill vara
med:

Redan pé det hir stadiet var det en pojke som sa
att han inte ville vara med for att han upplevde
senare delen av stycket som otdckt da det var
hog musik. (ur samvirdering)

Vid en undervisningsstund sjungs ”s& skickar vi
trumman till” och man sjunger om barnet som far
trumman:

De tre forsta barnen i ringen spelar. Barn num-
mer ett tar sedan tag i trumman for att skicka
den vidare till det fjarde barnet i ringen. Hon ser
mycket tveksam ut och spelar inte. Forskollara-
ren som sitter bredvid spelar till henne. Barn
ett ser till att trumman skickas vidare till barn
fem. S& tar forsta barnet trumman igen och ska
ge den till sista barnet. Sista barnet slidnger sig
ner pé golvet och tittar ner i golvet.

BARN 1: Han vill inte.

FORSKOLLARARE: Nd, spela du lite.

Siste pojken reser sig upp och tittar pa. Nar
sédngen ar slut sa vill ocksa barn tva spela en
gang till. Han far trumman en géng till och spe-
lar glatt.

Undervisningsstunden fortsétter och just aspekten
av att vara ménga barn med olika viljor skiner ibland
igenom, nagon vill dansa, andra vill inte:

FORSKOLLARARE: Vi provar. Dd forsoker vi sta
stilla. Men vi kan gd med fotterna. Eller klappa
med hdnderna 1 den takten som vi hor. Ska vi
forsoka lite gemensamt.

BARN 1: Jag ska dansa.

FORSKOLLARARE: Vi ska forséka hitta takten.
BARN 2: Jag vill inte dansa.
FORSKOLLARARE: Du vill inte dansa. Ska vi
forsoka hitta lite takt da?

BARN 2: Jag vill inte gora det.

BARN 4: Jag vill ocksd dansa.
FORSKOLLARARE: Ja, vi kan dansa ocksd, men
vi maste forsoka hitta takten ocksa.

P& en forskola har de spelat in musik p& Garageband
och forskollararen undrar om de kanske vill dansa
till:



FORSKOLLARARE: Barn 1, vill du dansa ndr vi
spelar. Barn 1 skakar pa huvudet.
FORSKOLLARARE: Nd, Barn 2 vill du dansa ndr
vi spelar?

BARN 2: Nd.

FORSKOLLARARE: Nej, du var inte sugen pda
det.

Under en undervisningsstund har barnen kompo-
nerat en 1at som de sedan ombeds namnge. Ingen
kommer pa ndgot namn, sa forskolldraren avslutar
och erbjuder en 16sning;:

FORSKOLLARARE: Ni kan komma till mig ndsta
gdng. Tank till ndsta vecka, sa kommer jag fra-
ga er igen vad ni tycker laten ska heta.

I en undervisningsstund synliggors varje individ
som viktig for gruppen. Barnen har spelat in mu-
sikslingor i appen Garageband. De har utgétt fran
sagan Bockarna Bruse och ett barn i taget har fatt
representera en bock genom att géra den bockens
ljudslinga. Forskolldraren har representerat Trollet
och skapat den musikslingan. Undervisningsstun-
den inleds genom en kort aterblick:

FORSKOLLARARE: Nu dr det sd att ni har gjort
en lat genom att vdlja olika instrument som ge-
nom att vdlja olika instrument s har vi dragit
in de ljuden sG gar de i samma tempo, sd nu
ska vi sdtta pd alla de musikslingorna som ni
gjort samtidigt. SG ska ni fa hora er lat for for-
sta gangen.

Forskollararen lyfter fram och uppméarksammar
varje individs musikslinga. Den som gjort slingan
far trycka pa play.

Att uttrycka musik med kroppen
- kinestetisk-motorisk dimension

En dimension av musik dr den kroppsliga eller ki-
nestetisk-motoriska (Nielsen, 2006). Det handlar
om rorelse och fysiska intryck och uttryck i relation
till musik. Att uttrycka musik med kroppen eller att
rora kroppen till musik. Att se kroppen som utgéngs-
punkt for musikundervisning. Vid en undervisnings-
stund malar barnen till musik. Barnen behover efter
en stund mer farg och reser sig for att hdmta det. For-
skolldraren gor barnen uppmarksamma pa musiken:

FORSKOLLARARE: Nu lyssnar ni hdr pa musi-
ken som gar langsamt.

I kon till fargen gestaltar ett av barnen musiken
genom att dansa och med det uttrycka musiken
med sin kropp. Hon blundar och férkroppsligar
musiken.
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Forkroppsligande av musiken kan ocksé ske i sjalva
mélandet. Under samma undervisningsstund som
tidigare anvinds musik med hog intensitet vilket
snabbt speglas i barnens mélande:

BARN: Vi mdste mdla fort igen. Barnen malar
med storre intensitet.

FORSKOLLARARE: Nu dr tempot snabbt.

BARN 6: Jag malar jcdttesnabbt, titta.
FORSKOLLARARE: Ja, tempot dr jdttesnabbt.

En undervisningsstund med fem barn och en for-
skolldrare borjar sittandes i en halvcirkel pa en mat-
ta. Forskollararen inleder stunden genom att rikta
barnens fokus pé lyssning och kropp:

FORSKOLLARARE: Nu tdnkte jag att vi ska lyss-
na in musiken med vara kroppar och kdnna
efter hur det kdnns och sedan réra oss med mu-
siken. Hur kdnns musiken 1 kroppen?

Forskolldraren och barnen anvinder rytmikschalar
for att fortydliga musiken och de dansar fritt. Efter
en stund ska de byta 1at och férskollararen riktar ater
barnens uppmérksamhet mot lyssning och kropp:

FORSKOLLARARE: ...Nu kommer vi lyssna pd
ndgra olika lGtar. Da vill jag att ni kdanner ef-
ter, hur kdanns mustken i kroppen? Hur ska vi
rora oss till den musiken? Dd kan man lyssna
pa musiken och sG kan man folja med med
schalen. Forskollararen tar schalen i en hand
och liksom vinkar med den ovanfér sitt huvud.
Ska vi testa?

I en annan undervisningsstund forvintas barnen
rora sig fritt, och forskolldraren riktar barnens upp-
marksamhet till pulsen i den inspelade musiken,
“We will rock you”:

FORSKOLLARARE: Kan ni kdnna pulsen i sGng-
en som vi har pratat om?

Barnen “headbangar” och dansar/stampar/
hoppar om vartannat.

FORSKOLLARARE: Bra, kdnner ni pulsen i mu-
stken?

Forskollararen visar ocksa med sitt huvud/6ver-
kropp pulsen i musiken. Efter en stund byter for-
skollararen musik, det blir ledmotivet i Titanic.
FORSKOLLARARE: Kommer ni ihdg den andra
musiken? Nu kommer ndsta.

Det ar en ldngsammare puls och forskolldraren
far sjilv svart att folja pulsen. Barnen lagger sig
spontant ned.

FORSKOLLARARE: Ar denna lite lugnare? Kén-
ner ni er lite mer avslappnade nu? Ar det
skont? Ja, man blir lite avslappnad till den hdr
mustken. Dd kdnner jag att vi far rocka lite till.



Barnen svarar ja och We will rock you kommer
ater igdng.

I en undervisningsstund spelas bland annat Baby
shark for att klappa och gé i olika tempo. Forskolla-
raren inleder undervisningsstunden genom att rikta
barnens fokus mot pulsbegreppet:

FORSKOLLARARE: I musiken finns det nagot
som heter puls. Det gar i sammima takt hela tiden.
Sd dr det en lat som gar snabbt, da dr pulsen
ocksd snabb. Ar det en It som gar lingsamt sd
gdr pulsen ocksé ldngsamt. Ska vi se om vi kan
hitta pulsen i ndgon lGt? Blinka lilla stjarna i ett
ganska langsamt tempo kommer igang.
FORSKOLLARARE: Detta dr en ldngsam lat sa
da gar pulsen lite langsamt. Forskollararen
klappar till musiken.

FORSKOLLARARE: Vi sdtter pd en lat som gar
lite snabbare.

BARN 6: Hajarna.

FORSKOLLARARE: Ar det hajarna, tror du det,
vi far se. Baby shark sitts pa och de lyssnar en
stund.

FORSKOLLARARE: Det gar hela tiden lika
snabbt. Musiken stings av.

FORSKOLLARARE: Sa ndr det var en ldngsam
lat sa gick pulsen... Forskollararen forebildar
genom att klappa, och ndr det var Baby shark...
forskollararen forebildar genom att klappa na-
got snabbare. Ska vi prova att stdlla oss upp
och ga till pulsen? Forskollararen borjar ga och
klappa till trummans puls.

FORSKOLLARARE: SG varje gdng som trumman

slar, s gar vi i pulsen till trumman.

Pulsen ar for ldngsam for att barnen ska kunna
folja den.

FORSKOLLARARE: Ner med foten varje gdng.
Sa dubblas pulsen fran trumman. Alla 6kar.
FORSKOLLARARE: S gdr det snabbare.

Tidigare har det getts exempel pa att barnen férvan-
tas ga och/eller klappa till musikens puls, tempo el-
ler takt. Det finns ocksa exempel da musikens rytm
lyfts fram. Som forebild har forskolldraren spelat in
en av sina kollegor (Forskolldrare 1) som gér mu-
sikens rytm och projicerar filmen pé viggen sa att
barnen kan se de tv stora fotterna med skor pa.
Musiken som fétterna forvintas folja ar gjorda av
barnen sjilva i appen Garageband. Fotterna borjar
gd rytmen som bland annat innehéller synkoper
(en specifik rytm dar betoningen inom en takt for-
skjuts). Den ar svar att f6lja, kanske kunde en text
med stavelser som foljer rytmen kunna underlitta.
Nir intensiteten hojs ar det svart att veta vilken rytm
som forvantas att foljas. Barnen gir vad som kan
tolkas som snabba attondelar. Nar de gitt rytmen
en gang till vill forskolldararen att de ska upprepa:
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FORSKOLLARARE: Ar ni beredda? S ser vi om
ni kan hora rytmen i ldten ocksa foljer ni for-
skolldrare 1 fotter. SG gdr ni med era fotter. Ar
ni med, nu startar vi.

Inommusikaliska mal - musikens

strukturella dimensioner

Ovanniamnda dimensioner av musik: akustiska,
emotionella, existentiella, kinestetisk-motoriska
(Nielsen, 2006) kan tolkas ha blivit berorda under
undervisningsstunderna. Fokus i forskolldrarnas
genomforande har 6verviagande varit p4 musikens
strukturella dimensioner, s som rytm, melodi, har-
moni, klangfiarg, dynamik och musikens form (jfr
Campbell & Scott-Kassner, 2014). Wallerstedt och
Pramling (2010, s. 39) lagger till taktart, puls, tem-
po, tonhgjd samt instrumentkdnnedom.

I genomforandet av undervisningsstunder fokuse-
ras ofta tempo. Négra forskolldarare inleder genom
att frdga och sedan beritta vad tempo kan vara:

FORSKOLLARARE: Tempo ja och vet ni vad det
betyder?

BARN: Ja.

FORSKOLLARARE: Det betyder att man sjunger
en sdng, man kanske sjunger den fort eller man
kanske sjunger den langsamt. Eller sa kanske
man sjunger den som vanligt.

I relation till tempo ar dven jorddjur aktuella. Barn-
gruppen och forskollararen ar ute i en skog, de sitter
vid en stock och alla har pinnar i hinderna.

FORSKOLLARARE: Nu ndr vi ska gora jord-
djursmusiken...Tvestjdrten, hur var det den
rorde sig?

BARN: Mittemellan.

FORSKOLLARARE: Mittemellan. Hur dr det B?
Mittemellan? Kan du spela mittemellansnabbt?
Négra barn spelar lite.

FORSKOLLARARE: Sdhdr dr mittemellansnabbt.
Forskolldraren spelar tydlig puls mot stocken.
FORSKOLLARARE: Dd kor vi lite tvestjartsmu-
sik. Alla spelar i samma puls mot stocken.
FORSKOLLARARE: Vilket jorddjur var det som
rorde sig langsamt?

BARN: Mask och snigel.

FORSKOLLARARE: Mask och snigel, ja de ror
sig langsamt. Hur dr langsamt da?

BARN: Sd hdr. Nagra barn spelar 1dngsamt.
FORSKOLLARARE: Ja, det blir svagt. Da gor
vi lite daggmaskmusik, langsamt. Alla spelar
langsamt.

FORSKOLLARARE: Ett snabbt tempo.... Grdsug-
gan tyckte ni var snabb.

BARN: Jag tyckte mittemellan.



FORSKOLLARARE: Spindeln var ju snabb. Hur
ar snabbt som spindelmusik? Hur dr snabbt?
Manga barn borjar spela snabbt.
FORSKOLLARARE: Dd kor vi spindelmusik. ...
snigelmusik....

Vid en undervisningsstund har barnen linge pratat
om, kint pa sin egen och sett pulsens utslag i en
Ipad. Det ir sex barn, cirka fem ar gamla sittandes i
en halvcirkel tittandes pa en projicerad bild fran en
Ipad. Bilden visar en metronom, som forskollararen
relaterar till de tidigare samtalen om puls.

FORSKOLLARARE: Nu gick den langsamt, vi far
hoja den.

Forskolldraren hojer metronomens tempo. Det
ir en inspelad claves som betonar forsta slaget
genom ett annat ljud. Nagot av barnen stiller
sig upp och dansar spontant.
FORSKOLLARARE: Bra, Barn 4 kan du komma
pa ett bra sdtt som vi kan géra med kroppen
ocksd? Barn 5 gor nadgot med munnen.
FORSKOLLARARE: Ja, med munnen kan man
ocksd gora. Tva av barnen visar pulsen, ett
genom att sl& samman sina ben, ett genom att
ticktacka med kroppen fran sida till sida.
FORSKOLLARARE: BRA! Vet ni vad ni gjorde?
Uppdraget! Ni hittade ju pulsen tillsammans.
Bra! Vill ni gora den snabbare? Eller ldng-
sammare?

BARN: Snabbare.

FORSKOLLARARE: Ok, och hur snabbt ska det ga?
BARN: Jdttesnabbt.

FORSKOLLARARE: Vad dr jdttesnabbt?

BARN: SG snabbt den kan — det snabbaste den
kan.

Undervisningsstunden fortsétter och begreppet
taktart forekommer. Forskolldraren kopplar metro-
nomens 4/4 och introducerar och visar pé sa satt
barnen begreppet taktart:

BARN: Man kan ocksd rdakna bakldnges som
1,2,3...

BARN: Nd, 3,2,1

FORSKOLLARARE: Ja, just det som ndr man
raknar in. Hdr star det 4/4, da rdaknar de fyr-
takt, 1, 2, 3, 4, det dr sd den gar. Sa har de
delat in pulsen.

Barnen borjar alla rikna 1, 2, 3, 4. Forskollara-
ren fram en ny bild dar pulsslagen &r i blatt och
ettan markerat med gult. Efter en stund delas
stenar ut, de anviands som instrument.
FORSKOLLARARE: Snyggt det later. Man kan
halla takten med dem. Men nu har vi det ddr
igen, vi mdste bestdmma sa att vi har samma
puls och vi mdste bestdmma ndr vi ska borja.
Hur ska vi gora det?
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BARN: 1, 2, 3 nu!

FORSKOLLARARE: Vill du att vi ska spela i tre-
takt?

Sa spelar de i tre-takt, raknar till tre och betonar
ettan i varje takt.

FORSKOLLARARE: Ska vi prova en gang att det
dr bara stenarna som later ocksa dar vt tysta?

Forskollararen visar tre-takten genom att gunga
s att en takt ar it ena hallet och andra at andra
hallet.

I en undervisningsstund har férskollarare och barn
letat efter takten i musiken. De har klappat, stam-
pat och raknat till inspelad musik. Forskollararens
riktar barnens uppmarksamhet mot fyrtakt. Efter en
stund byter forskolldraren musik till tretakt:

FORSKOLLARARE: Kdnns det som en, tvd, tre,
fyr?

BARN 4: Ja, jag kinner det.

FORSKOLLARARE: Kdnner du det? Jag tycker
ndstan det dr tre.

Forskolldraren klappar och raknar en, tva, tre
till musiken.

For att kunna svara pa forskollararens fraga "Kianns
det som ett, tva, tre, fyr?” behover barnen fatt en
uppfattning om skillnaden mellan olika takt-arter,
det vill siga att det finns betoning pa vissa taktslag.
Betoningen avgor om man kan rikna till tre eller
fyra i en takt och i forlingningen om musiken gér i
tre- eller fyrtakt. Forskolldraren riktar ater barnens
uppmirksamhet mot antalet slag i en takt och upp-
fattningen av taktarter som gér i tre respektive fyra.

FORSKOLLARARE: Vad tror ni, tror ni att ndsta
lat dar en, tvd tre, eller tror ni att det dr en, tvd,
tre, fyra? Valsen gar ju lite annorlunda, den
gar sd hdr, ett, tvd tre...en tvd tre, hela tiden.
Kan vi sdga en, tvd tre, likadant?

Alla siger en tva tre nagra ganger.
FORSKOLLARARE: Om man rdaknar till fyra dd,
da rdknar man ju pa samma sdtt fast det dr
till fyra.

De riknar till fyra nagra ginger och betonar
ettan.

FORSKOLLARARE: Det dr for det dr olika takter.

I genomforandet av undervisning finns det exempel
dér puls fokuseras. Stunden inleds genom en férkla-
ring av vad puls kan vara:

FORSKOLLARARE: Da ska vi ha en samling idag
som ska handla om puls. Ar det ndgon som vet
vad puls ar?

BARN: /.../ gd pa ta.

FORSKOLLARARE: Du vill gé pa td, det ska vi
gora det ocksd. Puls, det dr ndgot som dr sta-



digt, som later hela tiden. Man har till exempel
puls pa hjdartat, den gar sa hdr. Forskollararen
forevisar genom att banka med sin hand mot
sin egen kropp.

FORSKOLLARARE: Pulsen slar hela tiden. Hjdr-
tat slar hela tiden eller hur?

BARN: Utom ndr man dor.

FORSKOLLARARE: Ja, och i musik finns det en
puls. Den kan vara olika till olika latar, men
man har alltid en puls. Det kan ldta s har.
Forskollararen forebildar genom att spela pa en
trumma.

FORSKOLLARARE: Det dr alltid samma puls och
dar det inte samma puls sa kan det lata sa hdr.
Forskolldraren spelar lite "huller om buller”. Da
dar det inte samma puls, det var bara slag eller
hur? Men puls kan lata sa har (spelar fjardede-
lar) eller sa har (spelar attondelar), sen kan det
lata sd har (halvnoter). Vad var det som var
olika i de olika pulserna?

BARN: Att de gick olika snabbt.
FORSKOLLARARE: Ja, de hade olika hastigheter.
Nagra gick snabbt. Och den hdr gick langsamt.
Ndr man hdller pG med musik sa dar det viktigt
att kdnna pulsen. Det ska vi trdna pa idag.

Ett exempel pad genomforande av undervisning i
dynamik ar stunden d& barnen forst lyssnar nar
forskollararen spelar starkt respektive svagt pa en
trumma, for att sedan gestalta det i sina kroppar ge-
nom att smyga och hoppa:

FORSKOLLARARE: Vet ni vad? Pa denna trum-
man kan man spela svagt (férskollararen visar
med handen néra golvet) och starkt, (férskol-
lararen visar med handen hogt upp). Vill ni
héra hur det later ndr man spelar svagt?
BARN: Ja.

FORSKOLLARARE: Hor ni?

BARN: Nej.

FORSKOLLARARE: Det liter vdldigt tyst va? Vill
ni hora hur det later ndr man spelar starkt?
BARN: Ja. Forskollararen spelar starkt pa trum-
man, ndgra barn haller for 6ronen.
FORSKOLLARARE: Dd far man ndstan halla for
oronen. Forskolldraren spelar svagt igen.
FORSKOLLARARE: Vad spelar jag nu? Inget
barn svarar.

FORSKOLLARARE: Nu spelar jag svagt. For-
skolldraren dndrar och spelar starkt.
FORSKOLLARARE: Nu spelade jag starkt.

Sa gar undervisningsstunden 6ver fran att ha foku-
serat lyssnande till att gestalta dynamik:

FORSKOLLARARE: Vet ni vad, ndr jag spelar sé
hdr svagt, da vill jag att ni ska smyga. Kan ni
smyga?
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BARN: Ja.

FORSKOLLARARE: Fdr jag se.

Forskolldraren reser sig upp och de andra foljer
med. Barnen smyger.

FORSKOLLARARE: Stopp. Ndr jag spelar starkt
da vill jag att ni ska hoppa.

Forskollararen vixlar sitt trumspel mellan
starkt/svagt och barnen mellan att smyga och
hoppa.

Vid flertalet tillfdllen ndmns rytm som mal for un-
dervisningen, men det ir bara vid ett tillfille som fo-
kus dven i genomférandet av undervisningen ligger
pa rytm. Barnen har sjilva fatt skapa musik i appen
Garageband. Forskollararen har filmat sin kollega
(forskollarare 1) som med sina fotter visar rytmen
som barnen spelat in. Fotterna visar rytmen som ar
ndgon form av synkoper och svart att folja utan att
ha négot att hinga upp pé det pa. Nar intensiteten
héjs ar det svart att veta vilken rytm som forvéantas
att foljas. Barnen gér snabba steg.

FORSKOLLARARE: Ar ni beredda? Sé ser vi om
ni kan hora rytmen 1 ldten ocksa foljer ni For-
skolldrare 1 fotter. SG gar ni med era fotter.
Ar ni med, nu startar vi. Barnen gér i puls med
musiken, men inte musikens rytm.

HUR - VARIERANDE
HANTVERKSMASSIGA MOMENT

I relation till musikens strukturella dimensioner kan
hantverksmaissiga moment ses som ett svar pa hur-
frdgan. Om maélet f6r undervisning ar upplevelse av/
forstdelse for dynamik kan sdng, rorelse och instru-
mentspel ses som medel for méalet. Om vi tanker att
de yngsta barnens priméra uttryckssatt i samband
med musik ar rorelse, ar det intressant att musik
i forskolan oftast forknippas med sang men att det
i undervisningsstunderna oftast ar rorelse som ar i
centrum. Daremot dr det intressant att det som kan-
ske kan ses som grunden for att spela, dansa och
sjunga, det vill sdga att lyssna framtrader mindre
tydligt. Aven en tekniktrad sdsom Garageband eller
Loopimal ses som ett medel eller ett svar pa den di-
daktiska hur-fragan.

Att fokusera en aktivitet verkar vara nagot van-
ligare dn att kombinera flera. Nar det géller kom-
bination av flera aktiviteter forekommer rorelse i
kombination med antingen instrumentspel eller
lyssning.

Det som framst tycks fylla undervisningsstun-
der i musik &ar rorelse. Dels rorelse som gestaltar
musikens tempo, puls eller rytm, dels rorelse som
fritt ska gestalta musiken. Kanske kan att gé eller
klappa i takt till musiken tolkas handla om reprodu-
cerande rorelse och det mer fria gestaltandet handla



Tabell 2.3.: Singer som sjungs.

Hejsanger

‘ Hejsang

Djursdnger

Imse vimse spindel

Lilla snigel

Baba vita lamm

Bjornen sover

Tio ballonger och en igelkott

Krokodilen i bilen

Algarna klappar takten

Tank om jag hade en liten liten apa

Dinkelidunkeli doja. Om en papegoja

Var bor du lilla ratta?

N N S ST T NN

Instrumentsdnger

S& skickar vi trumman till XX

Rorelsesanger

Huvud axlar kna och ta

Natur: Blinka lilla stjérna

Gemenskap/kénslor: Kénna din kropp emot min

Folkslag: 10 sm& indianer

Skiftande karaktdr/figur: Babblarna ar coola

== =N

om producerande rorelse. Sdngerna ar vid alla till-
fillen av reproducerande karaktir, det ar fardig-
skrivna singer som barn och forskollarare sjunger
tillsammans. Daremot ar instrumentspelet framst
av producerande och improviserande karaktér. In-
tressant att 1agga marke till ar att det inte vid ndgot
tillfalle forekommer reproducerande spel pé instru-
ment exempelvis undervisning av en specifik rytm.
I Holmbergs (2014) studie visas hur sangen oftast
ar av reproducerande karaktar, instrumentspel av
producerande karaktir och rorelsen av bade repro-
ducerande och producerande karaktar. Detta skulle
kunna innebéra att barn inom férskolans kontext i
undervisningssammanhang séllan far erfarenheten
av att skapa/producera singer sjilva eller tillsam-
mans med andra. De far inte heller nagon storre
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erfarenheten av att ta steget vidare frdn underso-
kande icke-linjart spel till mer linjart instrument-
spel, vilket ar i linje med tidigare studie (Holmberg,
2014). A andra sidan komponeras det musik i ap-
pen Garageband vid tv4 tillfallen, vilket gor digitala
verktyg till mojliggorare som kan ge barnen erfaren-
het av att ga fran producerande till reproducerande
musikskapande.

I genomforandet av undervisningen riktar forskol-
lararna barnens uppméarksamhet mot lyssnande vid
fem tillfdllen. I ett exempel lyssnar barn och for-
skollarare pé flera olika musikstycken, musikstyck-
en som barnen sjilva tagit med sig. Vid varje nytt
stycke som spelas forviantas barnen att lyssna och
koppla samman stycket med det barn som tagit det
med sig till forskolan. Lyssnandet i sig blir fokus for



aktiviteten. Ett annat exempel dar ocksa lyssnande
fokuseras kopplas till puls fran Garageband, att
hora/uppfatta, lyssna samt i detta fall kinna och se
puls. Ytterligare ett exempel dir lyssnandet fokuse-
ras ar nir nagra barn far lyssna och sedan uttrycka
om musiken upplevs tung eller 14tt och sedan syn-
liggora upplevelsen med hjilp av stenar respektive
fjadrar.

Pé flera forskolor kopplas undervisning i/om olika
tempon till sGng. Exempelvis far barnen sénger frin
av barnen valda sédngkort. Sdnger som sjungs i olika
tempon ar Imse vimse spindel, Nar krakorna klap-
par takten och Lilla snigel. Just linken mellan det
inommusikaliska malet, tempo och sing finns pa
fler forskolor. P4 en annan forskola sjunger de in
en hejséng i Ipaden. Barnen far sedan i Garageband
utifrdn sdngen ldgga pa instrumentspar. Sang, ex-
empelvis Blinka lilla stjarna, kopplas samman med
att Ova takt, att klappa i takt. Sdngen om tio sma
indianer och singen om fem ballonger som gar i
sonder en efter en kan kopplas till matematik och
rakneramsor.

Vi kan kategorisera sangerna utifrdn exempelvis
hej-/hejda-sing, djursing och rorelsesing. Aven
sanger som fokuserar gemenskap och kéinslor, natur
samt folkslag forekommer. Allt som allt sjungs tio
djurvisor. Det handlar om djur som kan finnas i var
narhet, sdsom spindlar, far, igelkott och ratta. Det
handlar ocksd om mer exotiska djur som exempelvis
bjorn och krokodil. I just detta material forekommer
inga namnsanger, hejda-sénger eller singer som be-
ror olika fardmedel (se Tabell 2.3).

Instrumentspel forekommer och pé en férskola
anviands trummor for att forstdrka pulsen i Blinka
lilla stjarna. P4 en annan forskola sjungs “sa skickar
vi trumman till” medan barnen spelar till sdngen.
Vid en forskola anvinds claves for att forstirka skif-
tande tempo nir de sjunger Imse vimse spindel. Just
tempot ar ndgot som ocksa forstiarks pa en forskola
dar de spelar bjallror till en inspelad variant av Baby
shark.

Vid en undervisningsstund far barnen ett upp-
drag: "Vi gar runt hir och forsoker hitta ljud som
vi sedan tillsammans kan skapa musik av. Vi héller
oss till detta rummet, sa kan vi ga ut till det ocksa
om vi behover olika...” (ur filmtranskription). Bland
annat hittas caplastavar men det hittas ocksa ljud
som upplevs som jobbigt att lyssna pd. Nar alla har
hittat négot att gora ljud med, tersamlas de i ringen
for att hitta en gemensam puls att spela i. I en an-
nan undervisningsstund skapas det jorddjursmusik
och di anvéands pinnar och en stor stock att spela
pa i skogen.

P& en forskola har forskollararen dukat upp ett
bord med méanga olika instrument. Barnen far sjidlva
vilja vilka de vill ha. Nar barnen fatt spela fritt en
stund riktar forskolldraren barnens uppmarksamhet
forst mot tempo, sedan mot dynamik.
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FORSKOLLARARE: Marackas som innehdller
stenar, kastanjer. Ta de instrument ni tycker
att ni behover-.

Barnen plockar till sig lite olika.
FORSKOLLARARE: Gor en horna med lite olika
instrument. Musik, om alla spelar olika... Bar-
nen har instrument i handen sa de borjar spela
lite direkt, samtidigt som forskollararen vill ge
instruktioner.

FORSKOLLARARE: Vinta...Om alla spelar olika,
da blir det oljud...Jag vill att vi ska forsoka spe-
la tillsammans. Sa att ni hittar en gemensam
puls, annars blir det oljud. Varsegoda att spela
ndgot tillsammans.

Barnen spelar lite fritt utan musik som skulle
kunna hélla ihop barnens spel. Efter en stund
riaknar och klappar forskollararen till fyra.
FORSKOLLARARE: Ja, jag hor hur ni spelar.
FORSKOLLARARE: Kan ni spela lite fortare?
Kan ni spela langsammare? Ett barn spelar
intensivt.

FORSKOLLARARE: Du spelar ganska fort nu.
BARN: Titta hdr. Barnet spelar forsiktigt pa sin
trumma.

FORSKOLLARARE: Du spelar tyst, jag hor dig
ndstan inte. Du spelar ocksa tyst, men du spe-
lar fortare. Kan ni spela riktigt starkt, sa att
det later mycket om trumman.

Vart att ndmna ar att instrumenten som spelas pa
fraimst dr rytminstrument, exempelvis trummor,
aggmarackas och bjillror, det vill sdga inte melodi-,
eller ackordinstrument sdsom exempelvis piano och
gitarr. Gitarr anvands endast av ndgon forskolldrare.
A andra sidan s finns det ett kreativt forhallnings-
satt till ljudskapande: att anvinda pinnar fran sko-
gen, en stubbe att trumma p4, att leta saker som kan
frambringa ljud och lyssna pa ljudskapandet.

Nagra forskolor anvéander sig av instrumenten i
Garageband. Nar det ska skapas myrmusik, d& an-
vands gitarren. Pa en annan forskola anviands ocksa
Garageband, i detta fall ar det forinspelade claves
som forskolldraren kan forandra tempot pa. Vid ett
tillfalle har de spelat in en sang i Ipaden och lagger
sedan till olika instrument.

Rérelse eller dans kan som hantverk i samband
med musikundervisning i férskola handla om att ga
i musikens tempo.

Nu tinkte jag i stéllet att vi ska lyssna in musi-
ken med vara kroppar och kidnna efter hur det
kidnns och sedan rora oss med musiken. Hur
kianns musiken i kroppen?

I genomférandet forstarks kroppens uttryck pé en
forskola genom att det sitts bjallror pd fotterna si
att rorelsen inte bara syns utan ocksa hors. Men ro-
relse kan ocksa kopplas till musikens form, att ut-



Tabell 2.4.: Forekommande inspelad musik.

Klassisk, Vasterlandsk

Antal tillfdllen

Bergakungens sal 3
Griegs morgonstamning 2
Beethoven* 1
Blinka lilla stjarna 1

Blandat

Popcorn

Antal tillfdllen

Despasito

Laleh**

Queen**

I Roslagens famn (Taube)

Conga*

We will rock you (Queen)

e = = S

Lejonkungen: cirkle of lives 1
Ronja Rovardotter 1
Shuffla 1
Titanic, ledmotivet 1

Barnmusik

Baby shark

Antal tillfdllen

* Vilket stycke framgar ej
** \filken 13t framgar ej

trycka dynamikférandringar i musiken med hjalp av
kroppen.

Inspelad musik anvandes vid atta undervisnings-
stunder. Barnen erbjods framst musik ur genrerna
klassisk vasterlandsk, film-, och barnmusik. I tabell
2.4 listas den inspelade musiken som forskollararna
anvander i sin undervisning:

Genres som jazz, reggae, varldsmusik, hiphop an-
viands med andra ord vildigt sillan. I planeringsdo-
kumenten framkommer inte hur urvalet av musik
skedde, men utifrén tidigare forskning (Holmberg,
2014) valjer forskolldrare ofta musik utifrdn egen
preferens och tidigare erfarenhet. I foreliggande
studie kan undervisningsstundens larandemal tol-
kas ha fatt storre betydelse for val av musik. Till den
inspelade musiken genomfors skiftande moment sa-
som lyssnande, rérelse och instrumentspel.

Den digitala traden syns i form av digitala verk-
tyg. Pa sju forskolor anviander forskolldrarna i ge-
nomforandet av sin undervisning Garageband och/
eller Loopimal. Det dr inte ovanligt att forskollararna
anviander Garageband som medel for att arbeta med
tempo och/eller puls. P4 en forskola anvands Gara-
geband for att spela en puls som barnen kan klappa
och g i takt till. P4 en annan anvidnds Garageband
dels for att hora/uppleva och forstarka pulsen, dels
for att se och hora en metronom.

Pé tre forskolor anvinds Garageband for att skapa
musik. Nar barnen sjunger en hejséng spelas den in
pé en forskola. Singen far barnen sedan komplet-
tera med olika rytminstrument i Garageband. P& en
annan forskola far barnen spela gitarr i Garageband
och skapar med musik till myror. En tredje forskolla-
rare undervisar barnen genom att de i samhandling



drar in och namnger instrument i appen, exempelvis
“bastrumma”. I ett annat undervisningsexempel gor
barnen varsin ljudslinga utifran sagan om Bockarna
Bruse. Nir de olika slingorna sitts samman blir det
som en hel komposition. Kompositionen anviands
sedan som grund for barnen att gestalta den upp-
komna rytmen genom att stampa den.

Poiangerna med digitalitet i musikundervisningen
ar flera, exempelvis att erbjuda barn moéjligheten att
gd fran producerande till reproducerande av egen
komponerad musik, tillgang till fler och andra in-
strument an forskoletypiska rytminstrument, nim-
ligen melodiinstrument som gitarr bas och piano,
samt tillgang till alternativa genres. Men det finns
ocksa stunder da det digitala kan tolkas vara i vd-
gen”. I en undervisningsstund dr musikens tempo i

fokus. Till musiken projiceras en bild pa viaggen vil-
ket flyttar barnens uppméarksamhet. Forskollararen
forsoker parallellt uppméarksamma barnen pa musi-
kens tempo genom att forstarka rytmiska ljud med
munnen. Hon klappar musikens puls och gor rorel-
ser som forvantas till latens text. Barnens uppmark-
samhet ar dock frimst pa bilden som projiceras.
Vid en annan undervisningsstund sitter barn och
forskolldrare i en stor ring pa en matta. En av pe-
dagogerna satter pa "Nar dlgarna klappar takten” p&
en Ipad. P4 inspelningen finns det ocksa prat mel-
lan verserna i sdngen: “det finns pyttesma djur som
sticks...”. Barnens fokus kan tolkas forflyttas fran
forskolldararen till det inspelade materialet, det ar da-
torplattan som far det fraimsta aktorskapet i rummet.

SAMVARDERING AV MUSIKUNDERVISNING

I samvarderingarna har forskolldrarna ibland reflek-
terat 6ver varfor undervisningen blev som den blev.
Det kan bland annat handla om férskolldrarnas en-
gagemang:

Pedagogen tillsammans med Sagodraken ar en-
gagerad och foljer pulsen samt genom sitt age-
rande vagleder och fingar barnen.

Vi pedagoger ar vildigt engagerade. Vi anvin-
der bade kroppssprak och mimik for att vacka
barnens intresse och forstdrka begreppen svagt
och starkt. Vi upplever att det smittar av sig pa
barnen.

Lustfylldhet och att ha roligt dr det négra forskol-
larare som namner, dock relativt fa:

Néagot som vi tycker ar mycket viktigt ar att vi
ser att barnen har visat gladje och det har varit
en lustfylld undervisning.

Utgéngspunkten for undervisningsstunden verkar
ha betydelse oavsett om det ar barnens intresse...:

D4 forskolldraren utgér fran barnens intresse,
fangas barnen. Forskolldraren tar intresset och
gor en undervisning av detta, genom att bendm-
na orden snabbt, ldngsamt, och tempo.

Barnens intresse fick vara vigledande i den mén
som pedagog bedomde rimlig.

...eller deras tidigare kunskaper, det redan vilkidnda
som &r utgangspunkten:
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Barnen var redan bekanta med sdngen vilket
gjorde att vi kunde fokusera pa tempot direkt.

Puls har i flera sammanhang varit beskriven
som en av musikens grundstenar och viktig i
forstaelsen for musikens uppbyggnad. Valet
av inledning med en bild av ett hjarta och bar-
nens puls som inledning gjordes med en inten-
tion om att vicka intresse och leda till ett riktat
men generost samtal om puls. Tanken om att
det som ligger nira och &r relevant for barnen
skulle motivera och vicka nyfikenhet bidrog till
beslutet.

Att det for ndgra var nytt och okdnt kunde paverka:

Det var forsta gangen vi haft ett musikpass i
denna formen. Vi pedagoger dr inte insatta i
musikdmnet pa djupet. Vi hade behovt lite mer
kott pa benen.

Vi ser att pedagogernas kunskap i &mnet mu-
sik begriansar vad vi kan undervisa barnen i. Vi
ser att barnen vill och kan mer men att vi har
begrinsade kunskaper i amnet. Vi ser att kom-
petensutveckling i &mnet ar nodvandigt.

Det var ett nytt “oként” omrade for oss att ar-
beta sd specifikt en del av musikens struktu-
rella dimensioner. Det var dven nytt med ga-
rageband.

Trygghet ar ett ord som kan tolkas ha betydelse for
savil barnen som de vuxna:



Att det ar samma barn och ett litet antal vid alla
tillfallen gor att det finns en trygghet i barns ut-
forskande av rytm och kénslor.

En trygghet for barngruppen med en forskol-
larare som har en etablerad relation till barnen.

...pedagogen kinde sig trygg i sin roll.

... vi var i en ostord miljo.

Utomhus: I en 6ppen miljo som ar tillginglig
for alla ar det svart att stinga ute det som kan
distrahera. Valet av plats var dnda relevant och
det bidrog till helheten, att spela jorddjursmu-
sik dar jorddjuren finns.

Tiden, hur lang och vilken tid pa dagen som under-
visningsstunden genomfordes lyfter en forskollarare
som en viktig faktor:

Samplaneringen kan uppfattas som alltfor styran-
de...:

Svarigheter vi stott pa, hos kollegor, ir att man
ibland uppfattar detta som att ga “tillbaka” till
sd man gjorde forr. Att man upplever att man
blir for styrd.

Vi kan uppleva en utmaning i att vara last i sin
planering utifran de didaktiska fragorna. Utma-
ningen blir nir barnen visar intresse for négot
som kanske inte finns med i planeringen frén
borjan. Hur stiller man sig till det? Vi tror att det
finns fordelar med att ”folja barnen” och deras
intresse i vissa situationer men att det dven finns
ett varde i att utmanas till att folja instruktioner.

...men ocksa som en hjalp i att vara tydlig:

Vi upplever att det redan i samplaneringen blir
en tydlighet kring undervisningstillfallet. Tyd-
lighet i planeringen som gor att det blir latt att
genomfora olika undervisningstillfillen. Genom
att alla utgér fran samma didaktiska fragestall-
ningar tvingas pedagoger till att ha en medve-
tenhet kring sin undervisning vilket i sin tur kan
generera en mer likvardig kvalitativ verksamhet.

Det ger en storre sikerhet och tydlighet i un-
dervisningssituationen, nir man har ett tydligt
mal och vet varfor man gor som man gor. Det
underlédttar dven samvirderingen nir man vet
vad man valt att fokusera pa.

Viardet av en liten barngrupp kommenteras:

Det var en liten grupp barn vilket gjorde det
lattare att na fram.

Vi hade en liten grupp med barn, vilket gjorde
att alla barnen kunde inte bara bli sedda utan
ocksa fa 6gonkontakt med pedagogen.

Valet av rum, oavsett om det dr inomhus eller ut-
ombhus kan spela roll f6r hur undervisningen blev:

Val av rum gjordes utifrén tillganglighet till
teknik och plats att stilla upp larplattan for att
kunna filma.

88

Tiden som undervisas ska inte vara ldngre dn
tio minuter. Forskolldraren markte att barnen
borjade bli trétta efter det.

Undervisningstillfallet kunde varit lite kortare i
tid for att barnen littare skulle halla fokus.

Forskolldrare provade att undervisa under olika
tider och nir undervisning sker pa formiddagen
ser pedagogen att barnen ar mer mottagliga och
har det lattare att koncentrera sig.

Formen for undervisningsstunden ses som en avgo-
rande aspekt:

Vi tror att en bidragande faktor till att det blev
ett lustfyllt larande var att undervisningstillfil-
let var uppdelat i tva delar dar de bade fick rora
sig fritt och sedan utmanas i att upptacka och
uppleva takten tillsammans med pedagogen.

Tydlig form med instruktioner och aktiviteter
som lockade barnen och intresserade dem.

Introduktion och repetitionen ledde till att bar-
nen fick forstielse och intresse for vad vi skulle
gora.

Vi tanker dven att innehallet kunde ha delats
upp pa tre undervisningstillfillen, eller fler. Ett
med kroppen, ett med garageband och ett med
instrument. diskuteras.

Teknik kan forsvara undervisningen:

Forskollararen markte att hon inte skulle satta
pa kameran och lagga larplattan synligt for bar-
nen. Den storde dessa barns koncentration.

Befintligt tradlost ljudsystem gétt sonder och
tillfalligt ersatts med kabel. En kabel som vid
tillfallet inte fungerade. Ljud distraherade even-
tuellt nar de andra barnen kom in igen.

Tekniken blev inte som vi tdnkt, daligt ljud,
inspelningen hackade. Vi provade ljudet innan



och da lit det bra. Vi dndrade i inspelningen
nir vi kom pa att vi fick med samma 1at tva
ganger, pedagogen var “lite fast” i den forsta
inspelningen.

Teknikstrul kan ocksa inbjuda till alternativa moj-
ligheter:

Tekniskt strul gav tid for att 1ata barnen komma
pé egna ljud. Ett sitt att halla intresset levande
och en anpassning med avsikt att motivera till
fortsatt deltagande och fokus.

AVSLUTANDE DISKUSSION

Vad kan da kidnneteckna undervisning i medver-
kandes texter och dokumenterade samhandlingar
utifrén ett didaktiskt informerat undervisningsupp-
lagg med musik i fokus? Svaret kan delas upp uti-
fran den didaktiska vad-fragan (innehall) och hur-
frdgan (metod). Innehéllet visar sig kunna variera
utifrdn musikens olika dimensioner (Nielsen, 2006)
och handla om att kdnna igen musik, hur musiken
kianns (upplevs), att uttrycka musik med kroppen
och strukturella dimensioner av musik. Vad som kan
kianneteckna musikundervisning mer metodiskt kan
vara de hantverksméssiga momenten sisom lyss-
ning, sdng, instrumentspel och rorelse/dans. Som
tillagg till de hantverksméssiga momenten kan di-
gitalitet laggas, majligheten att spela alternativa in-
strument (melodiinstrument som exempelvis piano
och gitarr) och att skapa musik som gar att repro-
ducera.

Denna avslutande kommentar kopplar an till
Kansanens (1993) tre nivder och utgar fraimst fran
den didaktiska vad-fragan, alltsd musikdmnets inne-
héllsliga aspekter. Som tidigare visats kan det tolkas
som att det finns flera innehéllsliga dimensioner i
forskollarares samplanering av musikundervisning
i forskola. Det tydligaste spéaret i materialet ar det
som av Kansanen (1993) benimns som aktionsnivd.
Forskolldrarna samplanerar situationer och kan tol-
kas vara inriktade pa sjdlva genomférandet i relation
till planering, genomfoérande och utvardering. Ex-
empelvis samplaneras, genomfors och samvarderas
musikundervisningen inte sillan utifran aktiviteter
som lyssna, sjunga, spela och dansa. De 16ser sva-
righeter som kan uppkomma i praktiken och manga
utgér fran forskolans liaroplan (SKOLFS 1998:50)
som ju visar att musik ska ses som bade mal och
medel i forskolan.

I ldroplanen (SKOLFS 1998:50) far forskollarare
ingen riktningshjalp for vad innehéll i musikunder-
visning kan inbegripa. Forskollirarna sjalva kan
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Sammanfattningsvis gillande samvirdering av mu-
sikundervisning lyfter forskollararna fram betydel-
sen av engagemang och lustfylldhet for att “fanga”
barnen. Det alternativa nirmandet av musik, vilket
kan tolkas vara att flytta fokus fran gorande till mu-
sikaliskt innehall upplevs av ndgra som en utma-
ning. En annan utmaning kan tolkas vara balansen
mellan linjar, f6rbestdmd och 6ppen, icke-linjar mu-
sikundervisning. En tredje utmaning tycks vara nar
tekniken fungerar mindre bra.

tolkas ta hjilp av musikteoretiska begrepp for att
synliggora vad som skulle kunna tolkas som inom-
musikaliska mél sd som puls, tempo och takt, vilka
kan ses som musikens strukturella dimensioner. Vi
kan alltsé se spar av det som Kansanen (1993) skulle
kalla for tdnkandenivd I (objektteori). Spar av att
medverkande grundar sin undervisningspraktik i val
kopplade till den didaktiska vad-fragan utifrdn mu-
sikvetenskapliga begrepp. Ett tydligt spar ar alltsa
att forskolldararna reflekterar 6ver sina handlingar
och relaterar till (om &n inte till hela teoretiska per-
spektiv sa till) teoretiska begrepp for att beskriva
och analysera sin praktik. En forskolldrare refererar
dock till tidigare forskning (Ehrling 2012) i sin sam-
planering. I relation till Rosenqvists (2000) studie
som visade att lirarstudenter ”i liten utstrackning
fort samtalen pa den andra tinkandenivan” (s. 164)
kan foreliggande studie visa resultat av att presente-
rad didaktisk teori och musikvetenskapliga begrepp
kan utgora "levande och kraftfulla redskap i verk-
samheten” (Rosenqvist, 2000, s 164).

Spar av metateoretisk niva eller tdnkandenivéa IT
(Kansanen, 1993) dar forskolldrare analyserar sina
handlingar och val i relation till metateoretisk niva
ar daremot inte explicit uttryckt i materialet.

PROVANDE AV BEGREPPET "FLERSTAMMIG
DIGITALISERAD MUSIKUNDERVISNING” I
FORSKOLA

I relation till musik som méngspektrat meningsuni-
vers kan en digitaliserad musikundervisning tolkas
ha utvecklingspotential. Kanske tas tillgdngen till
musik med digitala redskap latt fér given. Den kan
mojliggora och 6ppna upp for erfarenheter av musik
dven utan att det finns musiker i narheten. Det kan
ocksé 6ppna upp for en flerstimmighet i val av mu-
sikgenres och flerstimmiga musikvarldar. Digitala



verktyg kan dven erbjuda barn i forskolan alterna-
tiva instrument. Fa forskolor har i instrumentvig
mojlighet att tillhandahélla mycket mer dn rytmin-
strument. Med digitala verktyg kan dven melodiin-
strument erbjudas och fler strukturella dimensioner
sdsom tonhdjd och harmoni enkelt synliggoras.

Precis som i tidigare studie (Holmberg & Vall-
berg Roth, 2018) kan materialet tolkas visa spar av
flera infallsvinklar och variation av nirmanden vil-
ket leder till flerstimmig musikundervisning. For-
skolldarare undervisar flerstimmigt dels i relation
till musikens ménga dimensioner sdsom akustiska
(att exempelvis kdnna igen musik) existentiella (att
tycka om... eller inte...), emotionella (hur kinns mu-
siken?), motorisk-kinestetisk (att uttrycka musik
med kroppen) och strukturella (puls, tempo, takt,
rytm och dynamik) synliggors i savil samplanering,
genomforande som samvirdering. Dels utifran mu-
sikundervisningens flera aspekter.

I framtiden kan det bli intressant att studera vad
som hiander om musikundervisningen péa forskolla-
rarutbildningen (och i forlangningen pa forskolor-
na) i storre utstrackning fokuserar pa att undervisa
i och om musik analogt och digitalt.
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Filmad popularvetenskaplig
sammanfattning

For filmad populidrvetenskaplig sammanfattning av
delstudien i kapitel 2 hinvisas till f6ljande ldnkar:

Filmversion med engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_3pgjkdco

Filmversion utan engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_xgwhaany


https://play.mau.se/media/t/0_3pqjkdc0
https://play.mau.se/media/t/0_xgwhaany

3. UNDERVISNING I FORSKOLA
UTIFRAN DIDAKTISKT INFORMERAT
UPPLAGG MED RORELSE I FOKUS

Jan-Eric Ekberg (huvudansvarig)

I detta kapitel kommer det didaktiskt informerade
undervisningsuppligget med fokus pé rorelse att
presenteras. Precis som musik ar i forgrunden i ka-
pitel 2, riktar vi har uppméarksamheten mot rorelse
for att synliggora amnets karaktar och innehall. Uti-
fran rorelse i forgrunden behover olika didaktiska
val goras, och da kan till exempel musik bli ett red-
skap i genomforandet av undervisningen i rorelse.
Samverkansforskningen vagleds i detta kapitel av
foljande delfréga:

+ Vad kan kidnneteckna undervisning i forskola
enligt medverkandes texter och dokumenterade
samhandlingar utifran ett didaktiskt informerat
upplédgg med rorelse i fokus?

Det riktas allt storre uppmarksamhet mot betydelsen
av rorelse och motorisk utveckling fér de yngsta bar-
nen (e.g. Armstrong & van Mechelen, 2017; Howells
et al., 2019; Hulteen et al., 2018; Logan et al., 2015;
Robison et al., 2015; Stodden et al., 2008; Webster et
al., 2019). Virldshilsoorganisationen (WHO) betonar
vikten av att barn i forskoledldern &r fysiskt aktiva
och tar del av aktiv lek av olika karaktar (WHO, 2019)
och har utfirdat rekommendationer for fysisk aktivi-
tet, skarmtid och kvalitativ vila. Samtidigt har dagens
forskola en mangd uppdrag (Vallberg Roth, 2020),
vilket kan ses som en utmaning nar det giller tid och
kunskap for mojlighet till undervisning i rorelse. Det
forekommer begrinsat med forskning inriktad pé just
undervisning i rorelse i Sverige och de fa studier som

RORELSE

Kunskapsomrédet som ar i forgrunden i detta kapitel
kallade vi vid FoU-programmets borjan for “rorelse
och motorik”. Bakgrunden till och valet av dessa tva
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genomforts i forskolan har i férsta hand fokus pa fy-
sisk aktivitet (se t.ex. Berglind et al., 2017) och pa for-
skolemiljon (se t.ex. Soderstrém et al., 2013). Endast
ett fatal studier har fokus pa undervisning avseende
motorisk forméga och rorelse (se t.ex. Ekberg, 2019;
Wagnsson et al., 2012).

Forskoledldern har stor betydelse for etablerandet
av fysiska aktivitetsvanor (Ward et al. 2010). Varlds-
héalsoorganisationen (WHO) betonar att “early child-
hood is a period of rapid physical and cognitive de-
velopment and a time during which a child’s habits
are formed and family lifestyle habits are open to
changes and adaptations” (2019, p. VII). De nyligen
utfirdade rekommendationerna (WHO, 2019) har
fokus pa barn under fem ar, och att genomfora dessa
innebdar att bidra till barns utveckling och livslanga
hélsa. Robinson med flera (2018, p. 141) menar att
“although we understand the importance of physical
activity to our health, often we do not understand
the pivotal role movement and physical activity has
toward the total well-being of children”. De tidiga
aren ar en viktig period for utveckling genom rorel-
se (Wachob, 2018, p. 77) eftersom det under denna
period i livet etableras vanor, sirskilt niar det gil-
ler motorik och fysisk aktivitet (Costa et al., 2015;
Robinson et al., 2018). En vilutvecklad motorisk
forméga “enables children to participate in various
physical activities” (Niemesto et al., 2019) och det
finns positiva samband mellan motorisk forméga
och fysisk aktivitet under barndomen (Hulteen et
al., 2018; Robison et al., 2015; Stodden et al., 2008).

begrepp var att de anvénds, och har anvénts, i for-
skolans laroplaner Lpf6 98 och Lpfo 18. De anvinds
dven i andra sammanhang i talet om kunskapsom-



radet. Under arbetet med FoU-programmet har det
blivit allt mer uppenbart att det behovs en storre
tydlighet nar det géller bendmningen péd kunskaps-
omradet, och att anviandning av tva begrepp som be-
teckning inte ar funktionellt. Vi har i denna process
valt att fortsittningsvis bendmna kunskapsomréadet
for “rorelse”, for att betona barnets utveckling av
kroppslig kompetens, och allsidiga roérelseférméga
och upplevelsen av sig sjélv i rorelse. Har nedan f6l-
jer ett mer utforligt resonemang om olika begrepp
som anvinds inom filtet och bakgrunden till valet
av just rorelse som dmnesnamn.

I laroplanen for forskolan (SKOLFS 2018:50)
anvinds olika begrepp som kan tolkas innefattas i
kunskapsomradet, som till exempel allsidig rorel-
seforméga, fysisk aktivitet koordinationsformaga,
kroppsuppfattning, motorik och rorelse. Ett omrade
som handlar om en specifik rorelseform namns och
detta #r dans (ibid., s. 5). Aven rorelseglidje nimns
i laroplanen, vilket dirmed knyts till glidjen att
rora sig och att "utveckla sitt intresse for att vara fy-
siskt aktiv” (ibid., s. 5). Just gliddje namns endast i
samband med rorelse i laroplanen, férutom nér det
handlar om att barnen “ska fa uppleva den tillfreds-
stillelse och gladje det ger att gora framsteg, over-
vinna svarigheter och att vara en tillgdng i gruppen”
(ibid., s.5). "Lust” daremot namns vid négra tillfallen,
framst i samband med lust att leka och/eller ldra.

Fysisk aktivitet ar ett nytt begrepp i laroplanen for
forskolan, Lpfo 18 (SKOLFS 2018:50), och fanns inte
med i forra laroplanen Lpfé 98 (SKOLFS 1998:16)
(se tabell 3.1). Aktivitet nimns vid ett flertal tillfdllen
i Lpf618 i olika sammanhang medan fysisk aktivitet
namns tre ganger. Detta kan tolkas som att debatten
om stillasittande paverkat forskolan och att dven de
yngre barnen ska ges mojlighet till fysisk aktivitet.

Flera av ovanstdende begrepp anvinds i relation
till bland annat hilsa och vilbefinnande, som att for-
skolan ska ge varje barn forutsattningar att utveckla
“motorik, koordinationsférméaga och kroppsupp-
fattning samt forstéelse for hur viktigt det ar att ta
hand om sin hélsa och sitt vilbefinnande” (SKOLFS
2018:50, s. 9). I avsnittet om "Héllbar utveckling
samt hilsa och vilbefinnande” anvinds begrepp
som kan hirroras till omradet. Barnen ska fa

forutsattningar att utveckla en allsidig rorel-
seformiga genom att ges mojlighet att delta i
fysiska aktiviteter och vistas i olika naturmil-
joer. Utbildningen ska ge barnen mojlighet att
uppleva rorelsegladje och darigenom utveckla
sitt intresse for att vara fysiskt aktiva. Nar fy-
sisk aktivitet, naringsriktiga méltider och hal-
sosam livsstil 4r en naturlig del av barnens dag
kan utbildningen bidra till att barnen forstar
hur detta kan paverka hélsa och vilbefinnande
(ibid., s. 5)

Det anvinds séledes ett flertal olika begrepp for att
beskriva kunskapsomradet i laroplanerna for for-
skolan. Kunskapsomradet relateras ocksa till tva
overgripande syften med forskolan, dels “hilsa och
vilbefinnande”, dels "kommunikation och skapan-
de”.

Néagot som inte ndmns i forskolans ldroplan ar
begreppet idrott. I grundskola och gymnasieskola i
Sverige ar namnet pad kunskapsomrédet, eller dm-
net, ”idrott och hilsa”. Rorelse ndmns inte i 4m-
nesnamnet for skolan men forekommer ett flertal
ganger i kursplanen for grundskolan, dar ett av tre
kunskapsomraden &r just “rérelse”. I bedomnings-
stodet for grundskolan arskurs 7-9 i &mnet idrott
och hilsa beskrivs kunskapsomradet rorelse hand-
la om att "utveckla formégan att rora sig allsidigt
i olika fysiska sammanhang” (Skolverket, 2012, s
6). I kommentarmaterialet (Skolverket, 2011, s. 7)
anviands bade begreppet rorelseaktivitet och fysisk
aktivitet:

Med fysisk aktivitet menas da varje rorelse som
okar energiforbrukningen. Det kan vara allt fran
att g upp for en trappa, till att spela fotboll eller
att orientera i skogen.

Rorelseaktiviteter beskriver en vidare syn pa ro-
relse dir sinnena och hela kroppen &r involve-
rade. Begreppet anviands for att beskriva fysiska
aktiviteter som kan utforas med en viss kvalitet
och medvetenhet och som kan utveckla elever-
nas fysiska formaga. Idrott ingar som en del i
amnets rorelseaktiviteter.

Tabell 3.1.: Exempel pa aktivitet respektive fysisk aktivitet i Lpfo 98 respektive Lpfo 18.

LPFO 98 (SKOLFS 1998:16)

Barnen ska kunna vaxla mellan olika
aktiviteter under dagen.

Utomhusvistelsen bér ge méjlighet till lek och
andra aktiviteter bade i planerad miljo och i
naturmiljo.

LPFO 18 (SKOLFS 2018:50)

Barnen ska fa forutsattningar att utveckla en
allsidig rérelsefoSrmdga genom att ges méjlighet
att delta i fysiska aktiviteter och vistas i
olika naturmiljéer.
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Namnet i skolan har dndrats genom tiderna, fran
att ha bendmnts som Gymnastik — Gymnastik med
lek och idrott — Gymnastik — Idrott, till att nu heta
Idrott och hilsa. Aven internationellt ir namnet for
amnet i skolan olika. I Norge heter &mnet "Kroppse-
ving”, ett amne som syftar till rérelse och kroppsligt
larande. I Danmark heter Amnet “Idraet” som syftar
till att utveckla kroppsliga, idrottsliga, sociala och
personliga kompetenser. I ménga andra lander he-
ter Amnet "Physical Education” (Kirk, Macdonald &
O’ Sullivan, 2006b). I forskolans laroplan i Sverige
(SKOLFS 2018:50) finns inget specifikt namn pé
kunskapsomradet. I Danmark finns det ett tema i
laroplanen som heter "Krop, sanser og bevagelse”
och i Norge ar kunskapsomradet en del av omradet
“Kropp, bevegelse, mat og helse”.

Aven fysisk aktivitet forekommer ofta som be-
grepp inom filtet. En definition frin WHO ar att
fysisk aktivitet ar

movement of the body that uses energy over and
above resting. For young children, this can in-
clude walking, crawling, running, jumping, ba-
lancing, climbing in, through and over objects,
dancing, riding wheeled toys, cycling, jumping
rope etc.” (WHO, 2019, p. V).

Ofta anvands intensitet och varaktighet som matt
pé grad av fysisk aktivitet. Folkhdlsomyndigheten
(2020) séger att aktiviteten kan vara av olika karak-
tar, ”dar méttlig intensitet ger en 6kning av puls och
andning, medan hog intensitet ger en markant 6k-
ning av puls och andning.”

Ordet motorik har inte sin direkta motsvarighet
pa engelska. Ett antal olika begrepp anvinds, som
motor skills, gross and fine motor skills, fundamen-
tal motor skills och fundamental movement skills.
Hulteen et al. (2018) foreslar att man bor ersitta
flera av dessa begrepp med en gemensam termino-
logi, for att bredda vad som omfattas av begreppet.
Det begrepp de foreslar dr “foundational movement
skills”, vilket de definierar som “goal-directed mo-
vement patterns that directly and indirectly impact
an individual’s capability to be physically active
and that can continue to be developed to enhance
physical activity participation and promote health
across the lifespan” (ibid., p. 1533). WHO menar
att motor development innebir “development of a
child’s musculoskeletal system and acquisition of
gross motor skills (sometimes referred to as fun-
damental movement skills), and fine motor skills,
including object control” (WHO, 2019, p. V). I vissa

lander anvinds ordet “motricity” som motsvarande
begrepp.

Rorelse ar ndgot svarare att definiera och det
finns ingen entydig definition. Gar man till upp-
slagsverk sd kan rorelse vara handlingen eller pro-
cessen att rora sig, med fokus pa fordndring av
plats, position eller hallning (Merriam-Webster,
2020a; 2020b).? Enligt kommentarmaterial for
amnet idrott och hilsa i grundskolan (Skolver-
ket, 2011, s. 11) 4r en grundprincip for innehallet i
kunskapsomrédet "rorelse” att innehéllet ”gar fran
enkla och grovmotoriska grundformer i de lagre
dldrarna, till sammansatta och komplexa rorelser
i de hogre aldrarna”.

Det finns siledes ett antal begrepp som anvinds
inom filtet. Dock anvidnds olika begrepp i olika
sammanhang, dels mellan férskola och skola i Sve-
rige, dels mellan olika landers beteckning pa kun-
skapsomradet, eller imnet, men det skiljer sig 4ven
it mellan de begrepp som anvénds i forskning. De
begrepp som ofta anvidnds i olika sammanhang i
Sverige, forutom idrott som d&mnesnamn i skolan, ar
fysisk aktivitet, motorik samt rorelse. Fysisk aktivi-
tet forknippas som namnts ovan ofta med puls och
andning, en rorelse som utférs med en viss inten-
sitet och varaktighet, och ar ofta relaterat till ndgot
som ar kvantifierbart. Motorik kan & andra sidan
snarare forknippas med koordination och kropps-
uppfattning, det vill sdga vara i hogre grad riktat
mot kvaliteter i rorelsen. Nar det géller rorelse som
begrepp s anviander Barker et al. (2017, p. 420)
“movement capability”, det vill sdga rorelsefor-
maga, for att undvika vissa forestallningar som ar
forknippade med flera av de andra begreppen inom
amnesomradet.

I detta kapitel kommer vi att i forsta hand be-
namna kunskapsomradet for “rérelse”, i likhet
med hur det bendmns i ett av kunskapsomradena
i grundskolans kursplan for idrott och hilsa. Har
anges det att i kunskapsomréadet rorelse lyfts ett
innehall fram som “betonar elevernas utveckling
av rorelseférmigan genom varierade rorelseakti-
viteter” (Skolverket, 2011, s. 11). Rorelse har fo-
rekommit som term frdn smabarnsskolan under
slutet av 1800-talet till barnstugeutredning under
1960-70-talen och vidare framéat i styrdokument
for forskola fran 1980-, 9o-talen och fram till 2018,
vilket ocksa kan utgora argument for valet av ro-
relse som Gverordnat begrepp i var forskning (se
t.ex. Socialstyrelsen, 1987; SOU, 1972:26; Vallberg
Roth, 2011). I till exempel smabarnsskolans sys-
selsattningsplaner fran 1861 fanns benidmningen

12 Definition av rorelse kan vara “the act or process of moving people or things from one place or position to another” eller “the act of moving from
one place or position to another” eller “the act of moving your body or a part of your body”. (Merriam-Webster, 2020b, avsnittet Definition of move-

ment)



“bollspel och rorelselekar” (Vallberg Roth, 2011,
S. 43) och i barnstugeutredningen fran 1972 be-
namndes det som ”stor rorelselek” (SOU, 1972:26,
ss. 221-222). Rorelse ar ett substantiv och handlar
om sjilva kunskapen, det vill siga innehéllet i om-
radet och vad som ska utvecklas. Det bestar i likhet
med andra damnesomriden som musik, kemi eller
matematik av ett ord. Vi ser darfor rorelse som ett
overgripande begrepp for kunskapsomradet inom
forskola, som ett 6verordnat begrepp i relation till
andra begrepp som finns i laroplanen for forskolan
2018, som till exempel fysisk aktivitet och moto-

TEORETISKA BEGREPP

Den teoretiska grunden i kapitlet ar didaktik, med
utgingspunkt i den kontinentala och nordeurope-
iska didaktiska traditionen (jfr Amade-Escot, 2006;
Hopmann, 2007), jamfort med den anglosaxiska
traditionen dar didaktiken snarare ses som meto-
der i utbildning. I kapitlet betonar vi forhéllandet
mellan ldrare och barn, forhallandet mellan ndgon
som lar nigon nagot, vilket kan beskrivas som en
teori om undervisning. Intresset riktar sig saledes
mot en undervisningsorienterad didaktik i stil-
let for en ldrandeinriktad didaktik (Vallberg Roth,

UPPLAGG

Det didaktiskt informerade undervisningsuppléagget
genomfordes under hosten 2018 och véren 2019. Vid
introduktionen av uppléagget gavs tva forelasningar
vid programmets utvecklingsseminarium (se kapitel
1), den ena mer allmandidaktiskt inriktad och den
andra mer inriktad mot kunskapsomradet rorelse.
De medverkande fick ocksd mgjlighet att diskutera
didaktiska begrepp, dimensioner i rorelseinnehallet
och mgjliga samplaneringar 6ver kommungranserna
vid utvecklingsseminariet.

Upplagget genomfordes sedan i tvd cykler. En
“cykel” inkluderar samplanering, genomférande
och samvirdering av undervisningen. Forskolor-
na avgjorde sjalv om man ville vilja musik eller
rorelse i ndgot av de tvi, eller i bada, upplédggen.
Flertalet av forskolorna valde att anvinda musik
under en cykel och rorelse under den andra cy-
keln. Totalt 42 forskolor (14 i cykel 1 och 28 i cykel
2) genomforde undervisningsuppldagg med rorelse
i fokus, varav en forskola fokuserade pa rorelse i
béde cykel 1 och 2. I materialredovisningen riaknas

94

rik. Dessa begrepp ser vi darmed som olika delar
av kunskapsomradet rorelse. Rorelsekompetens
skulle innebéra att kunna rora sig pé ett andamals-
enligt, effektivt och rorelseekonomiskt sitt i olika
milj6er, situationer och sammanhang, bade enskilt
och tillsammans med andra (se t.ex. Larsson & Fa-
grell, 2010; Whitehead, 2007). I detta ingér savil
de rorelser som sker i handling, sjdlva gorandet,
och de symboler och begrepp som anviands som
benamning pa handlingen, ett begreppsliggorande
(Ekberg, 2009).

2020). Mer specifikt handlar det om innehalls- och
amnesinriktad didaktik med fokus pé rorelse som
kunskapsobjekt.

De didaktiska fragorna har utgjort bade ett red-
skap i genomfoérandet av undervisningsupplag-
get i forskolorna och som analysverktyg i kapitlet
(Vallberg Roth, 2020). De didaktiska fragor som
fokuseras i upplagget ar: varfor (mél, funktion och
motivering), vad (innehll), hur (undervisnings-
handlingar), vem/vilka (aktor/er), var (rum/plats)
och nar (tid).

denna forskola som tva olika undervisningsupp-
lagg (se tabell 3.2).

Filmerna transkriberades i sin helhet. Transkrip-
tionen gor dock inget ansprak pa att alla ljud och
handlingar har transkriberats. Snarare ar det en par-
tiell transkription dir alla talade ord transkribera-
des och den icke-talade kommunikationen, inklusive
ljud, kroppsrorelser, position och plats, noterades i
olika utstrackning av betydelse for analysen.



Tabell 3.2.: Rorelse som undervisningsupplagg.

Cykel 1 Cykel 2 Total
Forskolor 14 28 42
Undervisningsuppldagg 14 29 43
Samplanering 14 28 42
Genomfdrande 13 28 41
- filmer 21 34 55
Samvardering 13 24 37
Filmtid (timmar) 2:12:02 3:43:40 5:55:42

RESULTAT

Resultatet presenteras utifran respektive didaktisk
fraga: varfor (mal, funktion och motivering), vad
(innehall), hur (undervisningshandlingar), vem/
vilka (aktor/er), var (rum/plats) och nar (tid).

VARFOR (MAL, FUNKTION
OCH MOTIVERING)

I knappt hélften av undervisningsuppldggen formu-
leras mal i samplaneringarna och/eller i samvirde-
ringarna som ar relaterade till liroplanen. Det fore-
kommer koppling till laroplansomradet 1, "Hallbar
utveckling samt hilsa och vilbefinnande”.

Utbildningen ska ge barnen mojlighet att uppleva
rorelsegliddje och dirigenom utveckla sitt intresse
for att vara fysiskt aktiva (ur samplanering)

Det refereras aven till laroplansomradet "Kommu-
nikation och skapande” i samplaneringar/samvar-
deringar.

utvecklar sin skapande formaga och sin forméga
att formedla upplevelser, tankar och erfaren-
heter i manga uttrycksformer som lek, bild,
rorelse, sdng och musik, dans och drama (ur
samvardering)

Det forekommer aven kopplingar till laroplansomra-
det 2:2 "Omsorg, utveckling och larande”:

I forskolans laroplan star det att "Forskolan ska
ge varje barn forutsattningar att utveckla moto-
rik, koordinationsforméga och kroppsuppfatt-
ning” samt “forskollarare ska ansvara for att
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varje barn utmanas och stimuleras i sin moto-
riska, sociala, emotionella och kognitiva utveck-
ling” (ur samplanering).

I enlighet med ett av Lpfo 18:s mal. Forskolan
ska ge varje barn forutsattningar att utveckla “-
motorik, koordinationsférméga och kroppsupp-
fattning samt forstéelse for hur viktigt det ar att
ta hand om sin hilsa och sitt vilbefinnande” (ur
samplanering)

Samplaneringar och/eller samvirderingar innehal-
ler mél saval utifrdn ett egenvdrde som utifran ett
investeringsvdrde men fokus ar i klart hogre grad
pé det forstndimnda. Med egenvirde avses att rorelse
har ett virde i sig sjilvt, och med investeringsviarde
att rorelse ges virde i form av en investering i till
exempel hélsa och vilbefinnande eller larande inom
andra amnesomraden (se t.ex. Engstrom, 2004;
McNamee, 2005). Detta ir i linje med vad som rap-
porterades frin det inledande frageformularet som
genomfordes hosten 2018 (se dven kapitel 8) i FoU-
programmet (Vallberg-Roth et al., 2019).
Undervisningen ska bidra till barns utveckling av
rorelseforméaga (egenvirdet) vilket framstar som ett
viktigt mal for verksamheten i flera undervisnings-

upplagg:

Barnen ska dven fa trana sin kroppsliga forméaga
som tex muskler och leder (salutogent) (ur sam-
planering)

Varfor dessa val? Vi vill uppmuntra barnen till
rorelser pa ett inspirerande och glidjande sitt
(ur samplanering)



Oka barns tillit till sig sjilv och sin egen kropp
(ur samplanering)

Att ge barnen verktyg for att hitta sitt lugn och
ova sin kroppskontroll och kroppsuppfattning
(ur samplanering)

I flera fall ges rorelse viarde i form av en investering
i till exempel hilsa och vilbefinnande eller lirande
inom andra Amnesomraden.

Genom att barnen fir erfarenhet av detta kan
det framja barnens hélsa och valmaende (pato-
gent) (ur samplanering)

Vi utgér fran barnens intressen & projekten vi ar-
betar i och vill vicka barnens gladje infor sin hilsa
och sitt eget vilbefinnande (ur samplanering)

Viktigt att barn ror pa sig for halsans skull (ur
samplanering)

Om barnets motoriska forméga, sdsom balans
och koordinationsformaga, stimuleras kan det
leda till att andra inldrningsomraden utvecklas
(ur samplanering)

I négra fall blir rorelse ett medel att uppné mal som
inte direkt ar relaterat till omradet, men som inne-
bar att undervisningsuppliggen dven ger ett mer-
vdrde. Det kan handla om att ldra sig samarbete,
utveckla sjdlvstandighet, kinna nyfikenhet eller ta
instruktioner.

Genom rorelsesagan stimulerade vi barnens
koncentration da de fick lyssna pd muntliga in-
struktioner och titta pa film for att folja med i
sagan (ur samvardering)

Det blev ocksd en undervisningssituation med
“vanta pa sin tur” och ta instruktioner och sam-
arbeta (ur samvérdering)

Framja barnens motorik, samarbete och leklust
(ur samvéardering)

Utvecklar sjalvstandighet och tillit till sin egen
formaga (ur samvardering)

Vi vill att barnen ska kidnna nyfikenhet och glad-
je (ur samvardering)

Vid négot tillfalle refereras till forskning;:

Forskning: 31% av fyradringarna i Sverige nar
upp till WHO:s rekommendationer om fysisk
aktivitet for &ldern (Berglind, m.fl. 2017) (ur
samplanering.)
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Varfor dessa val? Forskning pavisar att barnen
ror sig for lite. Goda vanor skapas i tidig alder
(ur samplanering)

”Att rora sig och ha koll pa grovmotoriken har
stor betydelse, inte bara for den fysiska hélsan.
Forskning visar att det ocksa paverkar sddant
som inlarning, koncentration, sjalvfortroende
och sjalvbild”. (Utdrag ur tidningen Forsko-
lan, Artikel — Mer tid for rorelse, 13 september,
2011) (ur samplanering)

Forskning visar att en god fysisk hilsa bidrar
till en god psykisk hélsa och tvirtom (ur sam-
planering)

I exemplen ovan refereras det i vissa fall direkt till
forskning, i andra fall till andrahandskillor och i
vissa fall saknas belédgg i utsagan.

VAD (INNEHALL)

Rorelse som kunskapsobjekt, som undervisnings-
uppldggets innehéll, kan som diskuterades inled-
ningsvis vara flerdimensionellt. Det forekommer
manga olika begrepp inom och synsitt pa omradet,
och namnet pa kunskapsomradet skiljer sig at mel-
lan till exempel forskola och skola i Sverige, liksom
mellan olika ldnder. Vi har som vi tidigare beskri-
vit valt att bendmna kunskapsomrédet for rorelse
och ser det som Overordnat begrepp. Darmed blir
till exempel motorik respektive fysisk aktivitet, som
forekommer i laroplanen for forskolan 2018, olika
delar av kunskapsomradet rorelse. Merparten av un-
dervisningsupplaggen har ett undervisningsinnehall
riktat mot det motoriska innehdllsomradet, och da i
huvudsak den grovmotoriska delen. I upplidggen kan
det vara i form av grundliggande rorelseférmégor,
till exempel som balans/stabilitet:

Balans och stabilitet i en dynamisk situation och
rorelse (ur samvardering)

FORSKOLLARARE: Vet ni vad balans dr?
BARN: Man ska ga utan att ramla
FORSKOLLARARE: Ndr man ska forséka ga
utan att ramla

BARN: Jaa!!! (ur filmtranskription)

Vi vill ge forutsittningar for barnen att utveck-
la balansformégan (std, rulla, rotera, gunga,
hinga) genom att erbjuda planerad aktivitet (ur
samplanering)

Det forekommer dven undervisningsupplagg riktade
mot forflyttning:



Vi vill att barnen kidnner gliddje i att klara av att
ta sig upp for backen (ur samvardering)

Pedagogen valde fyra olika forflyttningssatt som
ala, hoppa jamfota, hoppa pé ett ben, vifta med
armarna (ur samvardering)

Forflyttning genom att klattra i utmanande ter-
rang (backe) (ur samplanering)

Att hantera olika redskap, objektkontroll, 4r ett spar
som forekommer som innehéll i flera undervisnings-

upplagg:

FORSKOLLARARE: Sd tar man dom hdr ring-
arna, och s@ ska man kasta och forsoka fa...
Forskollararen kastar ringarna och forsoker fa
dessa Over pinnen som star pa golvet.

BARN: Jaaa. Barnen klappar i hinderna
FORSKOLLARARE: Och sd kastar vi sd (ur film-
transkription)

Barnen fick kasta och fénga bollar i par samt
enskilt. Aven mot viaggen och till pedagogen (ur
samvardering)

Nar det géller olika aspekter pa rorelser sa forekom-
mer det dven spar av detta i upplaggen. Det kan till
exempel handla om rorelseaspekter som:

Rorelseaspekter — kraft (att anpassa kraften i
forhallande till rorelsen) (ur samplanering)

Dynamik — barnen fick kdnna péa svagt och
starkt pa olika satt (ur samvéardering)

Rytm Reaktion Rum Kraft (ur samplanering)

Négra upplagg har fokus pa flera olika innehélls-
dimensioner:

Balansgang pd en upp-och-nervind bank,
hoppa jamfota i ringar, krypa genom en tun-
nel, 6ver och under stolar, springa slalom forbi
koner och avsluta med kullerbytta p4 madrass
(ur samplanering)

Motoriska utmaningar utifrdn rorelsernas
grundformer tex rulla, balansera, hoppa, ala,

kasta (ur samplanering)

I undervisningsuppldggen finns det dven spir av
innehéall med fokus pé sinnen och perception:

Barnen fick /.../ aven uppleva taktila upplevel-
ser ex varmt/ kallt/ hirt osv (ur samvéardering)

Vi ska arbeta med /.../ var perception -visuell,
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auditiv, kinestetiskt (muskel och ledsinnet),
taktil (beroring och ytkidnsel) och vestibular
(balanssinnet) (ur samplanering)

Vestibular och kinestetisk perception (ur sam-
planering)

Motorik och perception kan ses som varandras for-
utsattning i ett komplext samspel nér vi ar i rorelse
(Shumway-Cook & Woollacott, 2016). I nagot un-
dervisningsupplagg anger forskolldrarna att man
har fokus pa savil motoriska som perceptuella di-
mensioner:

Barnen trénar sensomotorik d.v.s. samordning
av information fran sinnesorgan och motoriska
reaktioner (rorelser) (ur samplanering)

Det kan ocksd handla om att nirma sig omréadet uti-
fran att kdnna, utforska och prova olika rorelser dar
uppmairksamheten riktas mot hur barnen upplever
olika rorelser och utforskandet av rorelser, det vill
sdga barnens egen upplevelse av att vara i rorelse.
Det kan till exempel handla om kroppsuppfattning:

Det blev utforskande av kroppsuppfattning, ge-
nom barnets egen kropp och genom forskolla-
rararens kropp. Lyssna, hdrma, kidnna, gora och
forstd (ur samvirdering)

Roligt och vi jobbade med motorik, balans och
kroppsuppfattning genom yoga rorelser (ur
samvardering)

Det kan dven handla om att uppleva kontraster:

FORSKOLLARARE: Idag ska vi kdnna hur det
kdnns i kroppen ndr kroppen dr stilla, kan ni
komma hdr och bara st lite stilla. Barnen gér
fram till lararen och stiller sig framfor lararen.
FORSKOLLARARE: Och kdnner hur det kdnns
ndr man ror sig, kdnner hur det kdanns i krop-
pen for det kdnns ju lite olika eller hur (ur film-
transkription)

Vi borjar med att barnen sitter sig pa sandla-
dekanten. Dar forklarar pedagogen att nu ska
vi kdnna om vi kan kdnna p4 hjiartat om vi har
négon puls. Vi ska testa om det blir ndgon skill-
nad pa pulsen i kroppen om man gor langsam-
ma rérelser mot snabba rorelser. Barnen kianner
med sin hand pa brostet. De far forklara om de
kianner nédgot (ur samplanering)

Ett spar som inte forekommer sd ofta i undervis-
ningsupplaggen ar fysisk aktivitet. Som beskrevs in-
ledningsvis ar detta ett nytt innehallsomrade i Lpfo
2018. Det kan handla om:



Prova olika pulshgjande aktiviteter sa som kors-
rorelser med hjilp av musik och digitala verktyg
(ur samplanering)

Innan aktiviteten med hinderbanan berittade
pedagogen om hur viktigt det ar att rora pa
sig. Man behover bli lite svettig och hjartat ska
dunka lite mer an vanligt, di mar kroppen bra
(ur samvéardering)

FORSKOLLARARE: Vi ska borja med langsamt,
men vi ska borja med att kdnna pa erat hjarta.
Kdnner ni ndgon puls? Kdnner ni om det dun-
kar?

Lararen haller bida hinderna mot brostet ovan-
pa ytterkldderna, ndgra barn gor samma sak.
BARN: Nd Na

FORSKOLLARARE: Ingenting?

ETT BARN SVARAR: Min dunkar nu (ur film-
transkription)

I flera utsagor kopplas ord och begrepp till rorelsen:

FORSKOLLARARE: Vad tycker du balans dr?
Barnet reser sig upp och gér banan, striacker ut
armarna och visar hur man gar balans.

BARN: Forst kan man ga pd 2 ben, sedan ett
FORSKOLLARARE: Ja, man kan ga pa tva ben
Barnet gar runt banan och tillbaka till binken
och sitter sig ner (ur filmtranskription)

Det forekommer ocksa att barnen ska sitta ord pa
kroppsdelar eller det de gor genom att anvianda olika
ord och begrepp:

Bendmna och kunna begreppen for kroppens
delar (ur samvardering)

Grundrorelser och prepositioner. Over, under,
igenom och balansera (ur samplanering)

Att anvianda ord och rorelse i kombination i en
sddan har 6vning dar vi ska utbilda barnen i vad
balans innebar ar darfor viktigt (ur samvérde-
ring)

SAMMANFATTNING

Sammanfattningsvis framtriader spar av olika inne-
héllsliga dimensioner i materialet. Det kan vara
innehéllsdimensioner i form av forflyttning, ba-
lans/stabilitet och objektkontroll. Det forekommer
dven exempel pé att fokus ir olika rorelseaspekter
sdsom rytm, reaktion, rum och kraft, liksom att
olika perceptuella omraden &r en utgangspunkt for
undervisningssekvenserna, sdsom visuell och audi-
tiv perception. I nagot undervisningsupplagg anges

98

att utgdngspunkt tas i bade det motoriska och i det
perceptuella. Det finns dven undervisningsupp-
lagg dar barnens uppmarksamhet riktas mot hur
de upplever olika rorelser och utforskandet av ro-
relser, det vill sdga barnens egen upplevelse av att
vara i rorelse. Fysisk aktivitet forekommer inte sa
ofta i undervisningsupplaggen. Det forekommer
dven exempel pa att utgdngspunkt dr ord och be-
grepp, narmare bestdmt i form av bendmning av
till exempel de rorelser som utfors eller pd kropps-
delar.

HUR (UNDERVISNINGSHANDLINGAR)

I undervisningsupplédggen finns det spar av olika
undervisningshandlingar, det vill sdga sjilva ge-
nomforandet av undervisningen. Det omfattar hur
innehallet iscensitts och formerna for detta.

Aktivitetsformer

Forskollararen anvander en mangd olika sitt att ge-
nomfora undervisningen och rikta uppmérksamhe-
ten. Det kan vara genom mer specifika aktivitetsfor-
mer som till exempel rorelse- eller hinderbana. Att
anvidnda sig av ndgon form av bana for att barnen
ska prova och utveckla sin rorelseférméga forekom-
mer i flera undervisningsupplagg:

Barnen sitter i soffan och lyssnar pa lararen som
beréttar om det nya hindret spikmattan pa ba-
nan. Barnen har gjort banan innan.
FORSKOLLARARE: Idag har vi ett nytt hinder
pa hinderbanan, det finns nagot som kallas for
en spikmatta (ur filmtranskription)

FORSKOLLARARE: Nu ska vi flyga! Nu har jag
gjort en bana hdr, ser ni den bakom har? Jag
kommer att ga forst och ni kommer att ga ef-
ter mig. Forsta gangen ska vi smyga langsamt.
Finns det ndgonting som smyger langsamt?
BARN: Skalbaggar

BARN: Jag vet

FORSKOLLARARE: Skalbaggar, ja

BARN: Myror

FORSKOLLARARE: Myror

BARN: Ormar (ur filmtranskription)

Barnen gar en hinderbana framfor bilden av ett
berg pa viaggen. Upp for nagra klossar vidare pa
ett lagre bord och upp pa ett hogre bord, ner for
en stol och ner pa en bank, sedan upp och ner pa
klaffstolar och sedan bort till borjan igen.

BARN: Hdr borjar man, hdr bérjar man

FORSKOLLARARE: Och titta nu kldttrar vi, hogt

upp



BARN: Hdr kan man ga
FORSKOLLARARE: Ja, ddr kan man ga. Balanse-
rar saddr pa bergskanten (ur filmtranskription)

Lek

Leken (se dven kapitel 1) har en central plats i laro-
planen (SKOLFS 2018:50) och har en viktig funk-
tion i forskolan. Leken kan ha ménga dimensioner,
som uttryck och metod (se t.ex. Brostrom, 2013,
Backman, 2020). Nir lek forekommer i undervis-
ningssekvenserna ar det frimst som rorelselek:

FORSKOLLARARE: Det var det jag tdnkte idag.
Om ni stdller er pa den blda mattan sa ska jag
forsoka forklara. Ni kan std upp. Vi ska faktiskt
leka en lek som heter dansstopp (ur filmtrans-
kription)

FORSKOLLARARE: Kommer du ihdg ndr du
gjorde det hdr, ndr du skulle hoppa pa ett ben?
Kommer du ihdag nar vi lekte kom alla mina
barn? Dad hoppade du jamfota och pa ett ben
(ur filmtranskription)

Pedagogen startade sina tva forsta undervis-
ningstillfallen med att introducera rorelseleken
(ur samvardering)

Leken anvinds i ovanstdende exempel frimst som
metod for att iscensitta undervisningen. I nagra
undervisningssekvenser verkar leken var nagot som
man inte gor under rorelsepasset, utan négot som
man gor efter undervisningen.

FORSKOLLARARE: Vet du vad, just nu skulle vi
inte leka med hajen. Den kan ligga ddr, bra (ur
filmtranskription)

FORSKOLLARARE: Vet ni vad? Ni ska fa leka
fritt en liten stund. Leka i skogen som ni gjorde
nyss, ddr borta i hornet (ur filmtranskription)

Samhandlingar

I undervisningsuppliggen framtrider en variation
av samhandlingar, dir undervisningen ofta genom-
fors som lararledda samhandlingar, det vill sdga att
forskollararen foretradesvis ar den som leder under-
visningen och riktar uppmarksamheten. Exempel pa
lararledda samhandlingar ar:

Forskolldraren star upp liksom de flesta av bar-
nen och lararen ger en berittelse om att barnen
kommer till en djungel och gor samtidigt rorel-
serna som barnen forsoka folja och harma.

99

FORSKOLLARARE: Genom allt in i djungeln och
nu kommer vi till

BARN: Pausen

FORSKOLLARARE: Pausen, ja, och dd gor vi
ormen, vi strdacker pd oss och sd gungar vi,
ladnga, langa som ormar (ur filmtranskription)

Forskollararen sitter framfor barnen pé huk in-
omhus i ett rum med en gra rund matta.
FORSKOLLARARE: Idag ska vi lira oss att kasta
och fanga en boll. Titta nu kastar jag den till
NAMN som fangar den och sd kastar NAMN
den till mig, och jag fdngade den med bdda
mina hdnder, och sa kastar vi och fangar den
roda bollen. Vi kan stdlla oss upp pd vara fot-
ter och vet ni, NAMN kommer du, kom!
Forskolldararen har kastat bollen till ett barn
som kastade tillbaka den nir de satt pa golvet.
Forskollararen reser sig upp och det gor aven
barnen (ur filmtranskription)

Vi lade ut ringarna pa golvet. En pedagog gick
fore och barnen gick efter (ur samvirdering)

En variant av lararledd samhandling ar att lararen
overlater undervisningen av innehéllet till “extern”
aktor. Det kan vara genom att anvianda en interak-
tiv tavla och visa en rorelseséng via en digital kanal,
eller att anvinda en sangtext att folja i rorelseakti-
viteten.

FORSKOLLARARE: Nu ska vi éva pa balans och
stabilitet, och det ska vi gora for att man ska
ova pa kontrollen i kroppen kroppskontrollen.
Nu ska vi titta pa nagot som heter honky tonky
och da ska vi gora precis som de gor pa fil-
men, lyfta pa ett ben och lyfta pd andra benet
och hoppa lite grann och sG@ kommer jag och
NAMN ocksd vara med och hjdlpa till och gor
likadant som de gor pa honky tonky, sa ovar vi
balansen. Ska vi testa? Da sa sdtter vi igang, sd
far vi stdlla oss upp allihopa och sG ska NAMN
fixa den. Kom sa stdller vi oss upp! Forskolla-
raren och barnen reser sig upp och forskollara-
ren pekar mot skdrmen. Titta nu startar vi den.
Titta sa kan vi ga fram lite grann, dr ni med?
Barnen vinder sig om och tittar pd skarmen pé
vaggen. Musiken startar och tre personer finns
pa skdrmen som sjunger laten (ur filmtrans-
kription)

FORSKOLLARARE: Man far lyssna med dronen
vad det dr vi ska gora. Ska vi stdlla oss upp da
sa far vi se om vi far igang den hdr?

Alla stéller sig upp. Forskollararen sitter igang
musiken och en rost sjunger en text med lite olika
ord, bland annat springa, springa, springa. Bar-
nen springer runt, runt i rummet. Ett barn bor-



jar springa mitt pd mattan och nagot barn borja
springa &t andra hallet. Plotsligt tystnar musiken.
FORSKOLLARARE: Sch, vdnta, vdnta, vdnta.
Borja hoppa! (ur filmtranskription)

I det sista av ovanstidende exempel si ar det musi-
ken och texten i sdngen som leder aktiviteten, men
forskollararen forstarker och tydliggoér vad som ska
goras och hur det ska goras. Det framtrider aven
exempel pa larar- och barnledd samhandling, det
vill siga en samledd handling dar aktorerna fram-
trader som béde huvud- och medaktor. Ett exempel
pé detta ar:

Jag introducerade rorelsetemat vid forsta un-
dervisningstillfille, genom att stilla fragorna
“Hur kan vi ta oss ifrdn punkt A till punkt B?
(Start och mal symboliserades av silvertejp pa
golvet). “Vad ar rorelse?” "Hur kan vi rora oss?”
Efter en stunds gemensam diskussion och re-
flektion, klacktes idén om att krypa igenom en
tunnel, for det har vi gjort pa gympan. Utifran
barnens egna erfarenheter om gympan, sa blev
det lattare for hela barngruppen att fortsitta
komma med idéer (ur samvardering)

Det forekommer, men i undantagsfall, barnledd
samhandling. Det kan vara att barnen far vara med
och péverka och leda stora delar av undervisningen,
som till exempel:

Jag hade planerat att bara introducera med ti-
digare bilder fran vart vattenprojekt for att ut-
mana baren i deras tankegang. Barnens intresse
var i fokus darfor valde jag att fortsitta filma
dé barnen borjade skapa en dans som vatten-
molekyler. Barnen skapade sjilva rorelser till
dansen. De kunde koppla att molekylerna var
fria nar de var vatten och satt ihop nar de var is
(ur samvéardering)

Att barnen ar delaktiga framhaélls i flera undervis-
ningsupplédgg. Det kan till exempel vara genom att
vara delaktiga i genomforandet av upplégget:

Undervisningen skedde i samforstand med bar-
nen, lararna var lyhorda och hade ett medvetet
forhéllningsatt gentemot barnen (ur samvarde-
ring)

Mycket positivt att barnen kom med egna idéer
till hur banan kan utvecklas (ur samvardering)

Det kan ocksd vara genom att efter aktiviteten lata
barnen ge aterkoppling pa undervisningen.

Vi frdgade barnen efterat hur de hade upplevt
aktiviteten och hur det kindes (ur samvardering)

Aterkoppling

Aterkoppling 4r en méjlighet for den som leder un-
dervisningen att rikta uppméarksamheten. Aterkopp-
ling kan vara av olika karaktdr. Den kan vara bade
grupp- och individinriktad, men ocksé vara av ge-
nerell karaktir eller mer specifik/konstruktiv. Den
kan ocksa riktas pé olika satt, genom att ge feed up,
feed back eller feed forward (se kapitel 1). Exempel
pa gruppinriktad aterkoppling &r: "Bra jobbat alliho-
pa” (ur filmtranskription) och *Vad duktiga ni var”
(ur filmtranskription). Exempel pa individuell ater-
koppling ar: "Du klarade det, jaa” (ur filmtranskrip-
tion), och "Vad bra du kunde” (ur filmtranskription).
Dessa ar ocksa exempel pé positiv feed back som ar
av generell karaktir, vilket forekommer frekvent i
undervisningssekvenserna. Att ge dterkoppling som
ar mer specifik/konstruktiv och konkret férekom-
mer i vissa undervisningssekvenser: "Och sa kryper
du hela végen, &h vad bra” (ur filmtranskription),
“Upp igen och bara dra i repet sa ar det littare att
ta sig 6ver den dar knolen” (ur filmtranskription)
och “titta hela tiden pa en punkt i mattan dar pa
golvet, samma punkt hela tiden” (ur filmtranskrip-
tion). Dessa ar dven exempel pa feed forward, det
vill sdga nar aterkopplingen ar framatsyftande. I
nedanstdende exempel ger forskollararen individu-
ell aterkoppling, béde i form av feed forward "Tittar
du pa mig? Nu kastar jag bollen” och feed back "Och
du fangade den...”.

FORSKOLLARARE: Och sd kastar jag bollen till
dig och sd fangar du den. 1-2-3. Och du fanga-
de den med dina hdnder. Liraren star framfor
barnet och kastar bollen till barnet som fangar
med bada hinderna. Aven de andra barnen hil-
ler bollar i sina hinder. Forskolldraren vander
sig till ett annat barn.

FORSKOLLARARE: Kan du kasta den till mig sd
fangar jag bollen? Barnet kastar bollen och for-
skollararen fangar bollen. Nu kastar jag till dig.
1-2-3. Och sa fangade du den. Forskollararen
vander sig till ett tredje barn. Tittar du pa mig?
Nu kastar jag bollen (ur filmtranskription)

Att stélla fragor

Ett annat sitt att rikta uppmairksamheten ar att
anvanda fragor. I undervisningssekvenserna stéller
forskolldrarna ofta fragor till barnen. Det kan vara
béde Oppna och slutna fragor, det vill sidga fragor
som har flera mojliga svar eller som har fa svars-
alternativ, som ja eller nej. Oppna fragor kan vara:

FORSKOLLARARE: Varfor dr det bra att rora
sig da?
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BARN: Annars kan man bli stel
FORSKOLLARARE: Ndgon annan som har nd-
got forslag?

BARN: Man far ont 1 benen (ur filmtranskrip-
tion)

FORSKOLLARARE: Hur gor vi den? (ur filmtran-
skription)

FORSKOLLARARE: Var det nagon specifik sak
som var ldtt? (ur filmtranskription)

Slutna fragor kan vara:

FORSKOLLARARE: Var det roligt? (ur filmtran-
skription)

FORSKOLLARARE: Kan ni kldttra? (ur filmtran-
skription)

Det forekommer &dven retoriska fragor, det vill
sdga fragor dar det inte vantas ndgot svar. Det
kan vara:

FORSKOLLARARE: Ska vi stdlla oss upp och
prova en sak? Nu ska jag berdtta vad vi ska
gora (ur filmtranskription)

FORSKOLLARARE: Ska vi testa? (ur filmtrans-
kription)

FORSKOLLARARE: Ska vi prova dG? (ur film-
transkription)

Det finns tydliga spar av att férskollararen i hog grad
och ofta anviander fragandet som ett sétt att rikta
uppmairksamheten. Ofta anvinds olika former av
fragor i ndra samband med varandra.

FORSKOLLARARE: Ska vi ta ndgot annat klock-
slag da, en annan siffra?

BARN: Fyra

FORSKOLLARARE: Fyra. Vad gor musen da, det
ska rimma pa fyra? Musen ser en myra kan-
ske, fyra rimmar pa myra. Ska vi prova da?
Barnen och forskolldraren gor klappramsa igen
(ur filmtranskription)

I exemplet ovan stéller forst forskolldraren en 6ppen
fraga, och sedan tva retoriska fragor efter varandra.
Ett annat exempel ar att forskollararen stiller slutna
frdgor och sedan en O6ppen fraga:

LARAREN: Ska vi starta med det idag ocksa?
Kommer ni thag? Forst klappar vi pa kndna
och sen da, hur klappar vi sen da? (ur filmtran-
skription)

Redskap och resurser

For att stodja barnens ldarande forkroppsligar ofta
forskollararen de rorelser som ar i fokus. Det kan
ske genom att ldraren ar med i rorelsen som en del-
tagare for att forstarka rorelserna, eller genom att
visa rorelserna i forvag, eller att barnen speglar de
rorelser som gors av liararen (tredje exemplet):

En dator stidr framfor barnen och forskol-
lararen star bredvid datorn. P4 datorn visas
rorelser som barnen foéljer och harmar. For-
skolldraren dr med och gor rorelserna (ur film-
transkription)

Barnen tittar, memorerar och forsoker hiarma
den rorelse som forskollarare visar (ur samvar-
dering)

FORSKOLLARARE: Nu gdr vi vidare, Och dd
kommer vi till apan, och kldttringen. Och hur
var det? Benet upp och armen upp, och da
kldttrar vi hogt upp i lianerna, hogt upp 1 lia-
nen. Kan ni kldittra? Forskollararen gor rorel-
serna, nagra barn foljer efter och harmar, andra
barn tittar pa.

BARN: Apan

FORSKOLLARARE: Dir dr apan, Ja och nu ska
vi kldttra fort, fort, fort, upp 1 lianerna upp och
kan vi gora det fortare da (ur filmtranskription)

I nagra upplédgg visar forskolldraren rorelsen efter-
som barnen inte har spraket.

Vi tdnker att man kan ldgga till tecken nésta
gang for att forstiarka ytterligare for de som inte
har det talade spraket dn (ur samvardering)

Vi tror att det kunde bero pa att barnen kunde
uppleva leken som svar pa grund av de sprakliga
instruktionerna (ur samvardering)

Det kan ocksé vara barn som visar rorelserna som
ska genomforas:

FORSKOLLARARE: Vet ni vad balans dr for na-
gonting?

BARN: Jaa

Ett barn reser sig upp och visar hur man balan-
serar genom att ga pa olika saker och stracker ut
armarna at sidorna (ur filmtranskription)

Olika redskap anviands i undervisningen. Det kan
vara fysiska redskap som lararen anvander for un-
dervisningsuppléaggen. Vissa kan ses som mer van-
liga redskap for rorelse, som béankar, bollar eller det
som finns i naturen. Det kan ockséa vara dockor eller
andra mer otraditionella redskap som finns att tillga
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i den milj6 som anvénds, som till exempel stolar (det
sista exemplet) och bord.

Vi erbjuder barnen olika aktiviteter med bollar
som verktyg/medel (ur samplanering)

Vi ska bygga upp en hinderbana, med olika sta-
tioner i naturmiljé dir vi anvinder oss av vad
naturen erbjuder. G baklanges uppfor en hog
kulle, krypa ner frén kullen, trdna balans och
smidighet i skogen (ur samplanering)

Vi bygger en hinderbana som utvecklar balan-
sen-ga pa upp-och nervand bank, koordinatio-
nen-ringar att hoppa i, gd pa hoga/laga stolar
for nivaskillnader (ur samplanering)

Redskap kan ocksa anviandas for att skapa en bra
rorelsemiljo, till exempel for att sétta granser for
rorelseutrymmet och hur man sitter i relation till
varandra. Ett exempel ar “att sitta i ring och pa sto-
lar bidrog till att barnen hade fokus kvar pa det vi
gjorde” (ur samvirdering).

Digitala verktyg i olika former anvinds i flera
undervisningsupplagg. Det kan vara ljudklammor,
interaktiv tavla, musik, film frin Youtube eller ro-
relseprogram med bara ljud.

Pedagogen anvinde sig av material som bilder,
musik och Imovie samt Puppet Pals som digital
tradd (ur samvardering)

Djuret pa filmen hoppar jamfota och sidger "nu
vill jag att ni hoppar jamfota, s har som studs-
bollar”. Barnen star framfor skdrmen och tittar
pa bilden av djuret som hoppar jaimfota. De
flesta av barnen hoppar jaimfota (ur filmtrans-
kription)

Ljudklammor med uppdrag pa som den digitala
trdden (ur samplanering)

Vi har valt att anvinda oss av en Cd-skiva med
Miniroris 4, den forsta laten som ar Imse Vimse
spindel (ur samplanering)

Just musik anvinds i flera undervisningsuppliagg
som en resurs under rorelseaktiviteten, som till
exempel vid aktiviteten “dansstopp” (ur samvarde-
ring). I vissa falla dr det texten i ldten som anvinds
som redskap for utforandet av rorelser. Ett exempel
ar “vi stracker ena handen fram och striacker ena
handen bak” (ur filmtranskription) dar barnen tittar
pé en skdarm och harmar béde bilden som utférs pa
skdarmen och texten i laten som spelas, i utférandet
av rorelser.

Sekvensering

Ett annat spir handlar om sjdlva undervisningens
sekvensering. Det forekommer spar av att under-
visningen omfattar flera faser, som Introduktions-
fas — Uppvarmning — Huvudfas — Avslutningsfas. I
vissa upplagg forekommer en av faserna, och i andra
uppldgg flera av dessa.

Forskolldraren bjuder in barnen till undervis-
ningstillfallet genom att samlas i en ring pa
golvet och berittar att de ska trdna balans. Un-
dervisningstillfallet inleds med en lattare upp-
varmning, forskolldraren visar rorelserna och
barnen foljer lararen (ur samvéardering)

Vi borjar med att prata om vad balans ar och
har en genomgang om hur vi ska gora. Vi visar
barnen en bana i skogen med flera olika balans-
moment /.../. Vi tittar pa filmen efterat tillsam-
mans med barnen for att sidtta ord pa vad balans
ar (ur samplanering)

Fore och efter varje “miljo” reflekterade vi till-
sammans kring hur vi anvinder/anvinde var
kropp, for att exempelvis ta oss uppfor ett berg
och in i en trédng grotta (ur samvardering)

I ndgot undervisningsuppligg filmades genomforan-
det och barn och forskollarare tittade vid en uppfolj-
ning i efterhand pa filmen.

Aterkoppling var ett avslutande moment som
pedagogen ville dstadkomma som ett indivi-
duellt pedagogiskt mal. Vi anser att det ar ett
moment i undervisningen som ibland gloms
bort. Det ar viktigt att barnen redan tidigt far
dterkoppling till sina framsteg och larandestra-
tegier. Barnen far syn pa sina kunskaper och ett
okat sjalvfortroende (ur samvirdering)

Forskolldraren sitter utomhus med en dator-
platta med ett barn i kndet. Andra barn kommer
fram och alla tittar pa datorplattan.
FORSKOLLARARE: Kommer du thdg var du
gjorde det hdr, ndr du skulle hoppa pad ett ben?
Kommer du thag ndr vi lekte ’Kom alla mina
barn”, dd hoppade du jamfota och pa ett ben.
Kommer du ihdg sen ndr vi gjorde det ute pd
garden, titta, da blev det mycket bdttre. Ja, du
hdller en i benet med handen. Det gick bra att
hoppa pa ett ben...

Barnen tittar pa skdrmen och lararen visar olika
sekvenser av vad de har gjort bdde inomhus och
utomhus (ur filmtranskription)
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Fantasi

I flera undervisningsupplédgg anvinder sig forskol-
lararen av fantasi (se dven kapitel 1). Det kan till
exempel vara att efterlikna djurs rorelser, som i de
forsta tva exemplen, eller att anspela pa ndgot som
forknippas med positiva kénslor, som till exempel
glassar, det tredje exemplet hiar nedan:

FORSKOLLARARE: Nu sdger vi sd hér. Kom alla
mina barn, vad sdger ni da?

BARNEN ROPAR: Hur dd?

FORSKOLLARARE: Hur dd, som hdstar, hur gor
hdastarna?

BARN: De hoppar.

Barnen hoppar och galoppera over till andra
sidan.

FORSKOLLARARE: Bra! (ur filmtranskription)

BARN: Vi gjorde glassar

FORSKOLLARARE: Vi gjorde glassarna forst, ja.
BARNEN: Ja/

FORSKOLLARARE: Ska vi starta med det idag
ocksa? Kommer ni thag? Forst klappar vi pa
kndna och sen dd, hur klappar vi sen da? (ur
filmtranskription)

Vi introducerade de tre olika miljoerna: berg
(stora kraftfulla rorelser), grottor (smé rorel-
ser), blomsterdng (mjuka, fria rorelser). Med
hjalp av olika kroppsrorelser fick de ta sig ige-
nom de olika "miljoerna” (hinderbanorna) (ur
samvardering)

Utmaning och utforskande

I ndgra undervisningssekvenser erbjuds barnen ut-
maningar och att utforska undervisningsinnehéllet.
I exemplet nedan ar det genom att ge uppdrag:

Fyra barn sitter inomhus och ater frukt i ett li-
tet rum. Forskollararen kommer in och satter
sig och berittar vad de ska gora idag. Barnen ar
med och diskuterar uppliagget.
FORSKOLLARARE: Dq dr det sa hdr, ni ska fa ett
uppdrag. Ni fyra ska ga ut och sa ska ni fa ett
uppdrag och sa ska ni fa bygga en balansbana.
Men vad dr en balansbana?

BARN: Det att man ska halla balansen och inte
ramla ner.

FORSKOLLARARE: Man ska hdlla balansen och
inte ramla ner.

BARN: Det dr tva héga grejer som dr harda,
typ pinnbro, och sd ska man... Barnet stracker
ut armarna 4t sidan och visar exempel pa balan-
sovning (ur filmtranskription)

Ett annat exempel pd hur utmanande aktiviteter
skapas, som ocksa innebar utforskande, ar att an-
vianda sig av den taktila perceptionen:

Barnen sitter i soffan och lyssnar pa lararen som
berédttar om det nya hindret spikmattan som
finns i hinderbanan.

FORSKOLLARARE: Idag har vi ett nytt hinder
pa hinderbanan, det finns nagot som kallas for
en spitkmatta.

BARN: Vem har kopt den?

FORSKOLLARARE: Den har jag képt. Det dr
min som jag har tagit hit som ni far lana lite
grann. Men nu ska vi se. NAMN, vill du borja
hinderbanan idag? Ni har ju gjort den hdr en
gdng forut, men nu tdanker jag... Da borjar du
ga balansgang, och sen gar du genom vattnet.
BARN: Det var varmt.

FORSKOLLARARE: Var det varmt?

BARN: Ja

FORSKOLLARARE: Jaha, och sd torkar du dig
lite, och sa kldttrar du éver bordet. Titta var
du gar sa du inte ramlar, och sen sa ska du ga
over spitkmattan

BARN: Det jag ont

FORSKOLLARARE: Gor det ont? Prova lite
grann (ur filmtranskription)

Rorelsegladje

Négot som det ocksé finns spar av i undervisnings-
sekvenserna ar att barnen kan ha roligt och att upp-
leva glddje nar de ror sig.

De hade roligt och anvidnde hela kroppen. Det
kidndes som att det blev en positiv upplevelse
(ur samvérdering)

P4 andra tillfallet (se filmen) tolkar vi att barnen
hade roligt och att barnen blev utmanade i de-
ras balansformaga d& pedagoger har varit med
och stottat vid behov (ur samvardering)

Vi vill att barnen ska kdnna nyfikenhet och glad-
je. De ska fa en mojlighet att lara sig hur det
ar roligt att rora pa kroppen (ur samvardering)

VEM/VILKA (AKTOR/ER)

Nar det giller vem eller vilka som medverkar ar
det framst tre till sju barn och en forskolldrare som
medverkar i undervisningen. Det forekommer dock
iundantagsfall sa fd som tva barn och en larare men
dven 13 barn och en larare respektive 12 eller 13 barn
och tvéa till tre larare. Det ror sig om olika alders-
grupperingar.
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Var (rum/plats)

Undervisningen genomfordes vanligen inomhus, vid
34 tillfallen av 43. Av dessa var nio i mindre rum,
tio i normalstort rum och 15 i stérre rum/lekhall.
Vid sju tillfillen var undervisningen utomhus, alla
i cykel ett (av 13 tillfallen), varvid fyra tillfillen pa
gérden och tre tillfdllen i skogen. Formodligen var
detta beroende pa arstiden, da cykel ett genomfor-
des under hosten, och cykel tva vintertid. Vid négra
tillfallen skulle verksamheten varit utomhus, men pa
grund av daligt viader eller andra omstandigheter sa
flyttades uppligget inomhus. Vid tva tillfallen bor-
jade undervisningen inomhus i ett mindre rum med
introduktion for att sedan genomféras utomhus pa
garden. Just undervisningsmiljons betydelse fram-
kommer i vissa underlag:

Vi viljer ute for att det finns ytor att rora sig
pé och att vi ser utomhusmiljon som en lamplig
plats for rorelse och med lattillgdngligt material
som man kan balansera pa. Vi vill ocksa inspi-
rera barnen vidare att fortsitta med balansba-
norna (ur samplanering)

Bade inomhus och utomhus. Pedagogen valde
medveten att starta leken inomhus s& barnen
lattare kunde fokusera pé instruktionerna. Ef-
ter ett par undervisningstillfillen fick barnen
genomfora leken utomhus och det gav barnen
mojligheten att forflytta sig i ett storre utrymme.
Vi upplevde att utomhusmiljon bidrog till storre
rorelseglddje bland barnen (ur samvirdering)

Vi lade mirke till att det var viktigt att gora Gv-
ningen som vi hade planerat, det vill siga i ett
rum utan annat material som fingar barnens
intresse for att de ska kunna fokusera péa utbild-
ningstillfallet (ur samvéardering)

Val av rum: litet rum, men inte s& mycket annat
som lockade. Att sitta i ring och pa stolar bidrog
till att barnen hade fokus kvar pa det vi gjorde
(ur samvéardering)

I ovanstdende exempel gor forskolldraren medvetna
val av undervisningsmiljon och betonar betydelsen
av denna miljo. I flera undervisningsuppldgg an-
vands utrustning som inte kan anvindas utomhus
utan som endast finns inomhus, till exempel tillgdng
till digitala verktyg. Detta var en bidragande orsak
till att verksamheten genomfordes inomhus.

Inomhus tillsammans med halv barngrupp i
rummet dir Active boarden finns (ur samvar-
dering)

Pedagogen anvinde sig av material som bilder,
musik och Imovie samt Puppet Pals som digital
trad (ur samvardering)

Djuret pa filmen hoppar jimfota och sager
“nu vill jag att ni hoppar jamfota, sé hér som
studsbollar”. Barnen star framfor skarmen och
tittar pa bilden av djuret som hoppar jamfota.
De flesta av barnen hoppar jaimfota (ur film-
transkription)

Vi har valt att anvianda oss av en Cd-skiva med
Miniroris 4, den forsta ldten som ar Imse Vimse
spindel (ur samplanering)

Nar (tid)

Nir-frigan utfaller sammantaget i en varierande
undervisnings- och filmtid som kan rora sig fran
knappt en minut till 25 minuter. Vanligast férekom-
mande ar mellan tre och 15 minuter langa filmer.
I de fall det angetts sker undervisningen fraimst p&
formiddagen (31 tillfdllen) och vid ett tillfalle pa ef-
termiddagen. Da det uppgivits (23 tillfillen) har tio
angett att undervisningen skett vid ett tillfalle, fem
har svarat att det skett tva till fem ganger och sex
har svarat att det skett flera ganger. En har svarat
en till tvd ganger i veckan under en manad med 10-
20 minuter var gang, och en har svarat tre ganger i
veckan under flera veckor.

SAMMANFATTNING OCH AVSLUTANDE KOMMENTARER

Det didaktiskt informerade undervisningsuppliagget
introduceras hostterminen 2018 och genomférdes
hosten 2018 och tidig var 2019. Delfragan som vigle-
der uppligget ar: "Vad kan kinneteckna undervisning
utifrdn didaktiskt informerat undervisningsupplagg
med rorelse i fokus?” I upplagget anviandes didaktiska
fragor (se kapitel 1) som modell i undervisningsupp-

laggen. En didaktisk modell kan sidgas vara en modell
for undervisningens uppléagg och kan ses

+ som stod i att gora genomtankta val for under-
visning

« som stod vid planering, genomférande och
uppfoljning av undervisning
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« som stod i att skapa forutsiattningar for larande
och undervisning (Vallberg Roth, Holmberg,
Lof & Stensson, 2020)

De didaktiska frégor som fokuseras &r: varfor (mél,
funktion och motivering), vad (innehéll), hur (un-
dervisningshandlingar), vem/vilka (aktor/er), var
(rum/plats) och nar (tid).

I knappt hélften av undervisningsuppliaggen for-
muleras mél i samplaneringarna och/eller i samvir-
deringarna som ar relaterade till laroplanen. Sam-
planeringar och/eller samvarderingar pekar dven pa
mal for undervisningen utifran séval ett egenvdrde
som utifran ett investeringsvdrde (se t.ex. Engstrom,
2004; McNamee, 2005), men fokus ar i klart hogre
grad pé det forstnimnda. Detta ar i linje med vad
som rapporterades fran det inledande frageformu-
laret som genomfordes hosten 2018 (se dven kapitel
8) i FoU-programmet (Vallberg Roth et al., 2019).
Undervisningen kan séledes bidra till barns utveck-
ling av rorelseforméga (egenvardet), och det fram-
star som ett viktigt mal f6r verksamheten. I flera fall
ar investeringsvardet i fokus for verksamheten, det
vill sdga att rorelse ges viarde i form av en investering
i till exempel hilsa och vilbefinnande eller larande
inom andra Amnesomraden. I nagra fall blir rorelse
ett medel att uppné maél som inte direkt ar relaterat
till omrédet, men som innebéar att undervisnings-
uppldggen dven ger ett mervdrde. Det kan handla
om att ldra sig samarbete, utveckla sjilvstandighet,
kianna nyfikenhet eller ta instruktioner.

Rorelse som kunskapsobjekt, som undervisnings-
upplaggets innehéll, kan vara flerdimensionellt och
det forekommer ménga olika begrepp inom och syn-
satt pd omrédet. I uppldggen kan det handla om att
rikta barnens uppméirksamhet mot hur de upplever
sin kroppslighet, till exempel upplevelsen av sig sjalv
i olika former av rorelser och sammanhang. Detta
kan ocksa vara i form av forflyttning, balans/stabili-
tet och objektkontroll, men dven med fokus pa olika
rorelseaspekter sdsom rytm, reaktion, rum och kraft.
I nigra undervisningssekvenser ar olika perceptu-
ella omraden en utgéngspunkt for undervisningen,
sasom visuell och auditiv perception. Fysisk aktivitet
forekommer inte si ofta i undervisningsupplaggen.
I vissa fall 4r ord och begrepp utgangspunkt fér un-
dervisningen.

I analysen av undervisningshandlingar betonar
ofta forskollararen betydelsen av att undervisning-
en genomfors utifrdn barnens intresse och vilja att
medverka i den verksamhet som erbjuds. Illeris
(2018) menar att en forutsiattning for att delta i en
laroprocess ar att det finns en drivkraft hos indi-
viden och att deltagande paverkas av motivation,
kénslor och vilja. Forskolldraren anviander olika
satt att genomfora undervisningen och rikta upp-
marksamheten. Det kan vara genom aterkoppling-
en, vilken kan vara bade grupp- och individinriktad,

men ar foretradesvis gruppinriktad, och ofta i form
av positiv feed back. Det kan ocksé vara genom att
stilla frdgor, som antingen riktar uppmarksamheten
mot ett specifikt fokus, eller 6ppna fragor som bju-
der in till ett provande. Det kan ocksa vara fragor
som kan ses som retoriska fragor som bland annat
anvands for att markera Gvergangar mellan olika
former av verksamhet. Forskolldraren anspelar dven
pa barnens fantasi, rorelsegliadje, utmaning och ut-
forskande for att stimulera och motivera barnen till
rorelse. I merparten av undervisningsupplaggen ar
det forskollararen som ar huvudaktor i att leda sam-
handlingen och rikta uppméarksamheten. Barnens
delaktighet ar ndgot som lyfts fram som en viktig
aspekt i undervisningen av flera forskolldrare, sam-
tidigt som “larandet kan bli nigot styrt och barnens
initiativ och inflytande kan 14tt forsvinna om lararen
ar allt for fokuserad pé att halla sig till planeringen”
(ur samvéardering).

Var undervisningen genomfors framtrader i vissa
utsagor som betydelsefullt och som darfor ocksa
valjs medvetet. Det kan vara ett litet rum med fa
saker som kan stéra undervisningen, men det kan
ocksa vara utomhus dar miljon stimulerar till rorel-
se. Studier visar att mangsidiga utomhusmiljoer kan
stodja barns motoriska utveckling (Niemisto et al.,
2019) och att verksamhet utomhus och utemiljons
utformning har betydelse for fysisk aktivitetsniva
bland forskolebarn (Séderstrom et al., 2013). Barn
ar i hogre grad i rorelse utomhus dn inomhus (Soini
et al., 2014) och naturen har direkta positiva effekter
pé barns hélsa (Wells et al., 2018). Att vara utomhus
ar inte ett framtradande spar i dessa undervisnings-
uppléagg, utan flertalet av uppldggen genomférdes
inomhus.

Det framtrader ocksé en bild av att de val som for-
skolldraren gor inom ett didaktiskt omréde har bety-
delse for ett annat didaktiskt omrade. Ett exempel ar
valet av interaktiv tavla: "Inomhus tillsammans med
halv barngrupp i rummet dir Active boarden finns”
(ur samviardering). Utrustningen som ska anviandas
finns inomhus i ett rum, och detta paverkar valet
av undervisningsmiljo eftersom utrustningen som
anvands inte gar att, eller ar svar att, flytta till en
annan miljé som till exempel till en utomhusmiljo.
I flera undervisningsupplédgg anvinds till exempel
olika digitala verktyg som ar avsedda for inomhus-
bruk, vilket innebar att valet av undervisningsmiljo
(var) styrs av val av undervisningshandling (hur).

I detta undervisningsuppldgg har de didaktiska
frdgorna varit i fokus: varfér (mél, funktion och
motivering), vad (innehall), hur (undervisnings-
handlingar), vem/vilka (aktor/er), var (rum/plats)
och nér (tid). I analysen finns spér av relationer
mellan dessa fragor, som exemplet ovan, dar valet
av undervisningshandling (hur) styr undervisnings-
miljon (var). Detta kan diskuteras i forhallande till
den franska didaktiska tradition dar relationen mel-
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Figur 3.1.: Didaktisk relationsmodell baserad pa
de didaktiska fragorna.
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lan olika delar i det didaktiska systemet ar i fokus
och studeras, och dé i forsta hand relationen mel-
lan ldrare, barn och innehall (se t.ex. Amade-Escot,
2006). I vart FoU-program kan denna relation be-
skrivas med hjilp av figur 3.1, dar de olika didak-
tiska fragorna skulle kunna utgora olika relaterade
delar i en didaktisk relationsmodell. Utifrdn ovan-
stdende exempel innebir det att val av utrustning
(hur) ar relaterat till och styr var man kan vara.
Rum/plats blir séledes en given forutsittning och
ar da underordnat valet av utrustning. P& liknande
satt kan d& de andra delarna i modellen utgora var-
andras forutsattningar och da ocksé vara beroende,
och paverkas, av varandra i olika hog grad. Detta
kommer att provas i framtida analyser av bland an-
nat foreliggande didaktiska undervisningsupplagg.

Modellen har dven inspirerats av den planerings-
modell for undervisning som Bjerndal och Lieberg
(1978) utvecklat och som vidareutvecklats av Hiim
och Hippe (1997/2007). Modellen lyfter fram hur
komplex undervisningsprocessen ar eftersom manga
olika faktorer samtidigt och 0msesidigt paverkar
varandra. Att ménga olika omsténdigheter behover
beaktas framkommer i flera beskrivningar i samver-
kansforskningen. Forskollarare beskriver ocksa att
genom att anvinda de didaktiska frdgorna blir det
mer tydligt att det finns ménga olika aspekter att ta
hénsyn till i undervisningen, men dven att det blir
viktigt att gora medvetna val i undervisningsproces-
sen, som att "vi behover precisera val av méal men
fraimst metod mer noggrant och i detalj” (ur sam-
vardering).

Vad som kan kinneteckna undervisning i rorelse
kan stillas i relation till flerstimmig undervisning
(Vallberg Roth, 2018). Baserat pa Kansanens (1993)

aktions-, teoretisk-, och metateoretisk niva fram-
kommer tydliga spar av undervisningshandlingar
och en stark stimma i materialet nar det giller ak-
tionsnivan. Forskolldrarna samplanerar, genomf{or
och samvérderar undervisningen och hanterar olika
situationer som uppstar i verksamheten. I flera upp-
ldgg tas utgdngspunkt i forskolans liroplan. Aven pa
teoretisk niv4, tinkandeniva I, forekommer det spar
av att forskolldrare medvetet anvander allméndidak-
tiska begrepp, utifran vilket ocksd undervisningen
genomfors, men dven forhaller sig till begrepp och
teorier om kunskapsomrédet rorelse. Forskollararna
reflekterar sdledes 6ver undervisningsupplaggen och
forhaller detta i varierande grad till teoretiska be-
grepp for att planera, genomfora, beskriva och ana-
lysera undervisningen. Det forekommer inga tydliga
spar av tankandeniva II i underlagen, dir férskol-
larare orienterar sig i och placerar sina val och
handlingar pa en metateoretisk niva. Materialet kan
tolkas visa pé en flerstimmig undervisning i rorelse
med utgdngspunkt i en méngfald av spar utifran
flera infallsvinklar och en stor variation i undervis-
ningsupplaggen. Resultatet kan sammanfattas som
en stark stimma pa praktikndra aktionsniva och en
négot svagare stimma pé (meta)teoretisk niva.

Filmad popularvetenskaplig
sammanfattning

For filmad populidrvetenskaplig sammanfattning av
delstudien i kapitel 3 hianvisas till f6ljande lankar:

Filmversion med engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_tp8n4txo

Filmversion utan engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_m7mkpfwq
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4. UNDERVISNING I FORSKOLA
UTIFRAN DIDAKTISKT OCH
VARIATIONSTEORETISKT
INFORMERAT UPPLAGG MED
MATEMATIK OCH PROGRAMMERING

I FOKUS

Catrin Stensson (huvudansvarig)

I detta kapitel kommer det variationsteoretiskt in-
formerade undervisningsuppldgget med fokus pa
matematik och programmering att presenteras.
Samverkansforskningen vigleds i detta kapitel av
foljande delfraga:

« Vad kan kdnneteckna undervisning i med-
verkandes texter och dokumenterade samhand-
lingar utifran ett didaktiskt och variations-
teoretiskt informerat undervisningsuppliagg
med fokus pd matematik och programmering?

Material i form av samplaneringar, for- och efter-
bedomningar, transkriberade filmer fran undervis-
ningssituationer och samvirderingar har analyse-
rats i en praxiografisk forskningsprocess med en
abduktivt orienterad analys som utgor bade empiri-
nira och teorinira analysled, se vidare metod- och
analysbeskrivning i kapitel 1. I detta kapitel fokuse-
ras framst vad- och hur-fragan, variationsteoretiskt
med fokus pé aspekter och specifikt kritiska aspekter
av larandeobjekt (se vidare avsnittet om variations-

teoretiska begrepp). Vidare fokuseras hur forskol-
larare didaktiskt kan halla kvar barnens uppmark-
samhet i undervisningen for att moéjliggora for barn
att urskilja den kritiska aspekten. Uppmairksamhet
utmairks av koncentration och uthallighet (Vygotsky
1979/1929 i Brostrom & Frekjaer, 2021). Uppmark-
samhet styrs av ett genuint intresse, ett langvarigt
intresse skapar en nyfikenhet — en elementar kiansla
av att vilja veta nagot oként (Brostrom & Frekjeer,
2021). Exempelvis kan barns uppmérksamhet i un-
dervisning riktas mot nagot som barnet tidigare inte
urskilt, en kritisk aspekt av ett larandeobjekt. Barn
och larare som samhandlar och skapar mening kring
ett larandeobjekt kan mdojligen bendmnas med be-
greppet “didaktisk uppmairksamhet” (se kapitel 1).
Varfor-frigan i form av samtolkning av mal ar rele-
vant for hur forskolldrare gor sina val av larandeob-
jekt. I kapitlet finns ocksa en ordfrekvensanalys av
materialet i sin helhet for att visa pa att en “kritisk
aspekt” for forskolldrarna kan vara att fa syn pa vad
som utgor en kritisk aspekt for barnen och hur ett
undervisningsupplidgg kan avgrinsas.

VARIATIONSTEORETISKT INFORMERAT UPPLAGG VAREN 2019

Vid programmets utvecklingsseminarium (se kapitel
1) gavs tva foreldsningar, den ena mer variations-
teoretiskt inriktad och den andra presenterade ett
fiktivt exempel, som utformats i samverkan med
processledargruppen, 6ver hur ett variationsteore-

tiskt och didaktiskt undervisningsuppléigg med fo-
kus pa matematik och programmering kunde se ut.
De medverkande fick ocksd mdjlighet att diskutera
variationsteoretiska begrepp och mgjliga samplane-
ringar 6ver kommungrinserna vid utvecklingssemi-
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Figur 4.1.: Variationsteoretiskt och didaktiskt undervisningsupplédgg i en cyklisk process.
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Genom-
forande
- under-
visning

nariet. I detta upplagg kunde de medverkande préva
undervisning i tva cykler. En cykel i aktuellt uppligg
for studien kan illustreras med foljande figur:

Forsta steget i en cykel ar samplanering (1) — dar
samtolkades forst mélet/-en for undervisningen, vi-
dare besvarades vad-fragan rorande innehall/laran-
deobjekt och sedan beslutades vem/vilka som skulle
ingd i undervisningen. Innan hur-fragan planerades
gjordes en forbedomning (2). Férbedémningen lag
till grund for vilka (kritiska) aspekter av lirandeob-
jektet som planerades (1) att synliggoras i undervis-
ningen. Direfter genomférdes undervisningen (3),
som filmades for att senare analyseras vid samvir-
deringen. Efter undervisningen genomfordes en ef-
terbedomning (4) och en samvérdering (4) dé hela
forsta cykeln analyserades, vilket sedan lég till grund
for cykel 2. For- och efterbedomningar provades i
detta uppldagg som underlag for hur undervisningen
kan planeras utifran varje barns kunnande och i ef-
terhand ta reda pd om undervisningen mojliggjort
ett fordndrat kunnande hos barnen, vilket kan re-
lateras till laroplanen: "For att stodja och utmana
barn i deras ldirande behovs kunskap om varje barns
erfarenheter, kunnande och delaktighet samt infly-
tande 6ver och intresse for de olika malomradena”
(SKOLFS 2018:50, s.18).

De ar intresserade av och ritar egna kartor, vi
ville ge dem en djupare forstaelse for symboler
(och kartor), samt kombinera detta med pro-
grammering. Barnens intresse for kartor ar hela
grundidén=lustfyllt ldrande. Pedagog ar lyhord
i diskussioner sa att barnen fortfarande tycker
att vi lar genom kartor pa deras vis.

Vi valde att bortga frén pilarna denna gang for
att bibehélla barnens intresse och uppmark-
samma dem for ordning pa annat vis. (ur sam-
planeringar)

De medverkande kunde vilja mellan att undervisa
i naturvetenskap med fokus pa kemi (se kapitel 5)
eller matematik och programmering. I detta kapitel
kommer vi att fokusera pa det senare. Programme-
ring ses i ssmmanhanget som ett redskap och mate-
matik som dmnesinnehall. Har foljer ett utdrag fran
det exempel som gavs vid utvecklingsseminariet, dar
ett fiktivt arbetslag samtolkar malen fran forskolans
laroplan (SKOLFS 2018:50):

Utbildningen ska ge barnen mgjlighet att kon-
struera, forma och skapa (Lpf6 s.9) ”... &ven med
digital teknik”, inflikar en ur arbetslaget. Barn
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ska ocksé ges mojlighet att anvinda matematik
for att undersoka och beskriva sin omvirld samt
16sa vardagliga problem samt ges mojlighet att
utveckla forstéelse for den digitalisering de mo-
ter i vardagen (Lpfo s.9). Arbetslaget samtolkar
malen och funderar 6ver vad som &r ett digitalt
verktyg och hur ett digitalt verktyg kan anvin-
das i matematikundervisning i férskola. "Ma-
tematik och digital teknik... var avdelning har
en Bee-Bot”. Arbetslaget kommer fram till att
da kan kanske programmering vara ett redskap
eller medel for att utveckla forstaelse for mate-
matik (Stensson & Aasa, 2019-03-15).

Vid utvecklingsseminariet gavs ocksa en forelasning
om begrepp som kan ligga till grund fér matema-
tik och programmering med fokus pa ordning och
riktning. Vikten av ordning, och i forlingningen en
algoritms véldefinierade steg, diskuterades vid ut-
vecklingsseminariet med den hir bilden:

Figur 4.2.: "Ta pa skor och strumpor,
nar du gar ut”

Ett barn som gatt barfota inomhus vill nu leka
ute. Barnet far instruktionen “ta pa skor och
sockor”. Tolkat bokstavligt kan det bli helt to-
kigt! Utdata eller resultatet blev inte som det
var tankt, det uppstod en bugg. En bugg i pro-
grammeringen av datorprogrammet ar ett fel
som uppstér i algoritmen (Stensson & Aasa,
2019-03-15).

MATEMATIK OCH PROGRAMMERING

Som ndmnts i kapitel 1 finns det en digital trad invavd
i samverkansforskningen. Digitalisering har forts in
i forskolans laroplan vid den senaste revideringen
2018 men det finns ett underskott av forskning kring
digitalisering, digital kompetens och digitala verktyg
i forskolan (Kjallander, Akerfeldt & Petersen, 2016).
Forskning om larplattor och appar dominerar liksom
ett estetiskt intresse och uttryckssitt i de digitala
verktygen. I princip all forskning visar pa forskolla-
rares och pedagogers viktiga roll nir digitala verktyg
anvands i utbildning och undervisning.

Helenius, Misfeldt, Rolandsson och Ryan (2018)
har utvecklat moduler for hur programmering kan
anviandas i grundskolans matematikundervisning,. I
modulen for arskurs 1 — 3, beskriver de att ”[n]ar
programmering knyts till matematikundervisningen
finns det mojlighet till amnesmaéssiga synergieffek-
ter. Det kan exempelvis handla om att utforska ma-
tematiska strukturer med hjilp av programmering
och om att anvinda matematiskt kunnande for att
utveckla digitala produkter” (Helenius, Misfeldt, Ro-
landsson & Ryan, 2018, s.1).

Att programmera en robot eller en kompis innebér
att ge stegvisa instruktioner, vilket innebar att flera
entydiga instruktioner sitts samman. En entydig in-
struktion kan exempelvis vara att en robot ska kora ett
steg framat eller att en kompis ska ga ett steg framét.
Ur ett variationsteoretiskt perspektiv kan en entydig
instruktion tolkas besta av flera aspekter, som antal
och riktning. Antal och riktning kan i sin tur besté av
flera aspekter som barn behover f& syn pé innan de
kan sdttas samman till en entydig instruktion.

I en forbedémning stéller forskollararen fragan
Kan du gd ett steg framdt? Barnet star stilla och
forskollararen tolkar det som att hen inte forstar
vad hen ska gora. Forskolldraren fragar da istil-
let Kan du ga ett steg bakdt? Barnet gar flera
steg bakat. Darefter far barnet en frdga om hen
kan gé ett steg at vianster och direfter fragan om
att gd ett steg at hoger. Vid bada fragorna star
barnet stilla. Forskollararen reflekterar efterat
over att barnet [hjar svdart att forstd vad “ett”
betyder. Svart att forstd begreppen framdt/
vdnster/hdger. (ur forbedomning)

Stegvisa instruktioner som loser en uppgift kan ocks&
bendmnas algoritm. En algoritm beskriver tillviga-
gangssittet exempelvis kan recept®s vara en enkel var-
daglig form av algoritm. I materialet nimns algoritm
vid flera tillfallen exempelvis for hur man gar tillviga

13 P& utvecklingsseminariet provade medverkande en algoritm om tillvdgag@ngssatt for att gradda pannkakor, hamtat frén Kodboken.se https://www.

kodboken.se/start/kom-igang/lekar-och-ovningar/vardagsalgoritmer
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for att tvitta handerna, nar en legokonstruktion ska
sdttas samman eller nar nagot/nagon ska program-
meras. Algoritmer/stegvisa instruktioner anvéands for
att sitta ihop ett program. Om det uppstér ett fel i
de stegvisa instruktionerna eller algoritmen benamns
det pa programmeringssprak for en bugg. Program-
met kan ibland fortsiatta men leder inte till det férvan-
tade resultatet eller malet, ibland gor buggen att det
inte gér att komma vidare i programmet. Algoritmer
eller de stegvisa instruktionerna ska i programmering
precis som i matematiken goras i riatt ordning. I en
vardaglig situation kan det innebéra att instruktioner
for att tvatta handerna, 1 en matematisk situation kan
det betyda hur man gar tillvaga for att subtrahera tva
tal — det behdver ske i en viss ordning. Om det blir
ett fel i denna ordning kan en bugg uppsta (jfr Hele-
nius, Misfeldt, Rolandsson & Ryan, 2018; Olteanu &
Oltenau, 2019). Fran skolmatematematiken kianner vi
igen algoritmen exempelvis som en uppstillning for
att addera tal. Talen behover adderas i en viss ord-
ning — forst ental, direfter tiotal, hundratal och sa
vidare — for att utnyttja positionssystemet.

Algoritmen handlar om ordning, men ordning
kan dven relateras till topologi. Topologi beskriver
ordningsfoljd for var ndgot ar placerat i forhallande
till ndgot annat utan att det behdver vara korrekta
avstidnd. En topologisk karta kan kidnnas igen som
en linjekarta for bussar, tig, tunnelbanor eller spér-
vagnar. Linjekartan visar i vilken ordning de olika
stationerna kommer utan att visa exakta avstand.
Den topologiska kartan ar en utgidngspunkt for att
forstd den topografiska kartan dar avstand, rikt-
ning, hdjd och djup ar exakt avbildat (Solem Hei-
berg & Reikerés, 2004).

Rumsuppfattning eller spatialt tankande ar en

TEORETISKA HUVUDBEGREPP

VARIATIONSTEORETISKA BEGREPP

Variationsteori ir en teori som &r inriktad pa la-
rande, vilken kan tolkas bygga pa ett intentionellt
larande. Metateoretiskt placerar sig variationsteorin
inom fenomenografin (jfr Marton & Booth, 2000;
Marton, 2015). Variationsteori har frimst prévats i
skolkontexter i form av Learning studies. Learning
studies eller larstudier har pa senare ar dven pro-
vats i svensk forskola (jfr Bjorklund 2007; Bjorklund
2013; Holmgqvist Olander, 2013; Marton, 2015).
Centrala begrepp inom variationsteori ar: larande-
objekt, kritiska aspekter, variationsmoénster i form
av kontrast, generalisering och fusion samt variation
— urskiljning — samtidighet.
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generell forméga att uppfatta rumsliga dimensioner
(Solem Heiberg & Reikeras, 2004; Bjorklund & Pal-
mér, 2018). Det finns flera olika rumsliga dimensio-
ner, exempelvis positioner, placering och riktning.
Beroende pa vilken position ett objekt har kan ett
annat objekt vara placerat 6ver, under, bakom, fram-
for, till hoger eller till vanster. Ett objekt kan ocksa
rora sig i olika riktningar, framét, bakat, a4t hoger,
it vinster, uppét, nerat och objektens placeringar
forandras i férhéllande till den nya positionen. Ge-
nom att ta olika perspektiv, det vill sdga se hur sa-
ker ser ut ur olika perspektiv, och bedéma avstand
utvecklas uppfattningar och tiankande om rummet.
Spatialt tdnkande innebar ocksa att planera — pla-
nera for hur jag ska réra mig, hur jag ska placera
klossar nir jag bygger ett torn, vad jag behover borja
med néar jag ska bygga en koja, vad beh6ver komma
forst, sedan och sist... Genom erfarenheter utvecklas
mentala kartor som hjilper oss att orientera oss i
rummet. Dessa mentala kartor kan ocksa avbildas
i ritade bilder 6ver rum och forflyttningar i form av
topologiska, snarare an topografiska, kartor. Spatial
orientering, det vill sdga att fysiskt forflytta sig och
orientera sig i rummet kriver spatialt tinkande eller
med ett annat ord: rumsuppfattning.

Helenius et al. (2018) menar att undervisning med
och i programmering kan fokusera pé att bygga upp
kunskaper om programmering men ocksa anvianda
programmering for att undersoka och synliggora
matematiska begrepp. Samverkansforskningens
material visar pd undervisning i bada riktningarna
med 6verviagande fokus pa ordning, tatt foljt av rikt-
ning men ocksi position, placering/lagesord och
monster. Monster kan ocksa relateras till ordning,
vilket har varit syftet i flera exempel.

Larande ar alltid ett larande av nigot (Marton,
2015) och ldrandeobjekt ses som ett vil avgransat
objekt som barn fir mojlighet att utveckla forstéelse
for eller kunnande om. Variationsteoretiska studier
fokuserar variation av uppfattningar av ett visst
larandeobjekt och intresserar sig for vad som gors
mojligt att urskilja i en undervisnings- och larande-
situation (Ljung-Djarf & Holmqvist Olander, 2013).
Nir vi forsoker hjalpa nagon att lara sig nagot, bor
vi ta var utgdngspunkt i vad som kan ldras (dvs. i
larandeobjektet). For varje larandeobjekt finns det
aspekter och for varje barn finns det kritiska aspek-
ter (aspekter som den larande dnnu inte fatt syn pa)
som barnen ska ges majlighet att urskilja (Marton,
2015). For att utveckla forstaelse for eller kunnande



om ett larandeobjekt, behover den larande fa syn pa
olika aspekter av lirandeobjektet. Vad ar det man
vet/kan/forstar nar man kan/forstar ett larandeob-
jekt? Detta ar oftast inte helt enkelt for larare att
separera fran larandeobjektet, eftersom larare for-
modligen redan tillignat sig den kunskapen och
assimilerat de olika aspekterna av ldrandeobjektet
i sitt kunnande (jfr Marton, 2015; Stensson, 2020).
For att identifiera en kritisk aspekt behover lararen
dels ha goda kunskaper i amnet eller omrédet for att
skapa en bild av vilka aspekter som ”bygger upp” 14-
randeobjektet. Dels behover lararen ta reda pa vilka
aspekter de lirande redan kan eller forstar genom
att stilla fragor eller genom att ge olika uppgifter
och aktiviteter, se exempel nedan. Det som den 13-
rande dnnu inte har fatt syn pa kan utgora en kritisk
aspekt.

I materialet finns exempel pa nir ldrandeobjektet
utgors av monster och forskolldrare gor en forbe-
domning av tre barns nuvarande kunnande for att
planera undervisningen. Forskolldraren anviander
ett program pa datorplattan *Vilken ska bort” och
instruerar ett barn i taget.

FORSKOLLARARE: Vi ska anvdnda Ipaden till
att se och folja monster, en ska bort kan du se
vilken? Nagot eller ndgon som inte ser likadant
ut som de andra?

Barn 1 ar intresserad och ivrig nar datorplat-
tan kommer fram och séger: 1, 2, 3, 4 alla dr
samma.

FORSKOLLARARE: Varfor tycker du det?

BARN 1: For att alla dr monster.
Forskollararen reflekterar 6ver mojlig kritisk
aspekt: Omedveten kring monstrets funktion
och vad monster dr.

FORSKOLLARARE: Vi ska anvdnda Ipaden till
att se och folja ménster, en ska bort kan du se
vilken? Ndgot eller ndgon som skiljer sig frdn
de andra?

Barn 2 funderar och utforskar och siger: Jag
tycker den.

FORSKOLLARARE: Varfor tror du den ska bort?
BARN 2: For att den dr bla och de andra dr lila.
Forskollararen reflekterar 6ver mojlig kritisk
aspekt: Ser, uppmdrksammar och urskiljer
fdrgen och inte monstret.

FORSKOLLARARE: Vi ska anvdinda Ipaden till
att se och folja monster, en ska bort kan du se
vilken?

BARN 3: Detta var klurigt men den (pekar) fol-
Jjer inte monstret.

FORSKOLLARARE: Varfor tror du det?

BARN: For den dr storre dn de andra tre.
Forskolldraren reflekterar 6ver majlig kritisk
aspekt: Ser, uppmdrksammar och urskiljer
storlek och inte monstret. (ur forbedomning)

Det forskollararen forsoker fa syn pa ar vilka aspekter
av ett monster som barnen redan uppmarksammar
och vad de dnnu inte uppmirksammat. Den aspekt
som barnet dnnu inte fitt syn pé kan vara en kritisk
aspekt for att utveckla forstaelse eller kunnande om
larandeobjektet. Den kritiska aspekten blir da fore-
mal for undervisning. Marton (2015) menar att for
alla larandeobjekt finns det ménga betydelsefulla as-
pekter, flera av dem tdnker vi inte p& av den enkla
anledningen att de inte varit kritiska eller for att vi
helt enkelt inte upptiackt dem. Det som dr en kritisk
aspekt for ndgon behover inte vara det for en annan.

For att kunna uppticka, uppleva och urskilja en
kritisk aspekt behover det finnas en variation, en
skillnad. Det behover finnas tva aspekter som kan
erfaras samtidigt for att skillnader ska bli synliga.
Upplevelsen av likheter och skillnader &r inte bara
en f6ljd av vad som finns att erfara utan av vad som
kan erfaras samtidigt. Var medvetenhet, vad som
uppfattas i forhéllande till vad, harror frén en sam-
tidighet av skillnader, variationer (Marton, 2015).

Utifran ett variationsteoretiskt perspektiv ses 1a-
rande som forméga att kunna urskilja olika aspek-
ter av ett larandeobjekt. Variation ar en nodvindig
betingelse for att den som lar ska kunna uppfatta
en aktuell aspekt av larandeobjektet (t.ex. Marton,
2015). Den kritiska aspekten hélls invariant (ofor-
andrad) eller varieras beroende pé vilket variations-
monster som anviands. Monster av variation och in-
varians bendmns som kontrast, generalisering eller
fusion, vilket beskrivs nedan och visas oversiktligt i
tabell 4.1.

Kontrast — for att f& mojlighet att urskilja en kri-
tisk aspekt, later vi forst den kritiska aspekten varie-
ra medan andra aspekter hélls invarianta, se tabell
4.1. Det handlar om att variera med hjalp av motex-
empel for att synliggéra vad nagot ar i forhallande
till vad néagot inte ar (t.ex. Holmqvist Olander, 2013;
Marton, 2015). For att forstad exempelvis antalet tva
behover det varieras med andra antal som inte ar
tva, exempelvis antalet tre och fyra. Andra aspekter,
som i en konkret situation exempelvis kan besta av
kulor, later vi vara invarianta. Det ar alltsi antalet
som varierar och foremalet dr invariant. Da kan den
som lar urskilja vad ”tva” dr och vad "tva” inte ar
med hjilp av kontraster och motexempel.

Generalisering — den kritiska aspekten hélls in-
variant medan andra aspekter varierar, se tabell 4.1.
Om vi héller oss kvar vid antalet tvé, s& later vi nu
antalet vara invariant men vi tittar pa olika saker
som det kan finnas tva av. Exempelvis tva stenar,
tva dockor, tva bilar... Den kritiska aspekten fram-
trader med varierad representation och kontext
(t.ex. Holmgqvist Olander, 2013; Marton, 2015). For
barn som redan mott kontrast, exempelvis triangel
i kontrast till kvadrat, kan det vara framgéngsrikt
att gd vidare med att variera innehallet i undervis-
ningen genom generalisering. D& kan undervisning-
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Tabell 4.1.: En kritisk aspekt varieras eller hélls invariant i forhéllande till andra aspekter i ett monster av

variation — variationsmonster (Stensson, 2020).

Variationsmonster

Kritisk aspekt

Andra aspekter

Kontrast Varieras Invariant
Generalisering Invariant Varieras
Fusion Varieras Varieras

en exempelvis mojliggora for barnen att utveckla en
overgripande forstéelse for den geometriska formen
triangel genom att 1dta dem mota trianglar i olika
storlekar, farger och material (ibid).

Fusion — i de ovan nimnda variationsmonstren
separeras vissa aspekter for att en mer generell prin-
cip ska urskiljas, vilket kan gilla for bdde kontrast
och generalisering (t.ex. Holmqvist Olander, 2013).

RESULTAT

MATERIAL OCH ORDFREKVENSER

I en empirindra analys har empiriska texter och
transkriptioner bearbetats genom att de har lists
flera ginger. Meningsbiarande enheter har identi-
fierats och grupperats, och bildar i det hir kapitlet
utmirkande spar. Medverkande i FoU-programmet
har haft moéjlighet att anvénda stédredskap i form
av samplanerings- for- och efterbedomnings- samt
samvarderingsdokument som de ir, omarbeta dem
eller anvinda egna utarbetade planeringsunderlag
— vilket nagra ockséd gjort. Vi har betonat friheten
att vilja och vialkomnat alternativ dokumentation.

Dokumenten ir utformade utifran de didaktiska
frdgorna, dar vissa frgor har en kort stodtext, se
exempelvis Figur 4.3 och 4.4.

Materialet bestar av exempel frén 31 forskolor/
avdelningar i atta kommuner. Denna analys inne-
fattar 59 dokument, 31 dokument fran cykel 1 och
28 dokument fran cykel 2. For- och efterbedomning
samt transkription (se tabell 4.2).

Ordfrekvenser i materialet

Samplaneringar bestar av som minst 72 och som
mest 790 ord. Samvarderingar bestir av som minst
70 och som mest 1120 ord. I samvardering for cykel
2 finns dessutom en Gvergripande diskussionsfriga
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Fusion innebar emellertid att flera aspekter varie-
rar samtidigt, se tabell 4.1. Barnen kan exempelvis
samtidigt fA mota olika former i olika farger, stor-
lekar och material (t.ex. Holmqvist Olander, 2013;
Marton, 2015). Eller, i forhallande till exemplet med
antal, kan bade antal och foremaél variera — tvé bilar,
tre dockor, fyra stenar.

gillande mojligheter och utmaningar med ett varia-
tionsteoretiskt informerat undervisningsuppligg,
vilket okar antalet ord ytterligare. Nara tva tredje-
delar av de avdelningar/forskolor som har sampla-
nerat i tva cykler har ett 6kat antal ord i samplane-
ringen for cykel 2.

Forskollarare anvander sig av for- och efterbedom-
ning for att fa syn pa barnens nuvarande kunnande.
Forskollarare blir mer och mer medvetna om varje
barns erfarenheter och kunnande samt vad barnen
annu inte fatt syn pa, det som inom variationsteori
benamns som en kritisk aspekt. Det tycks i flera fall
leda till tydligare avgrinsade lirandeobjekt. I en
samvardering forklaras att de

andrat larandeobjekt, frdn ordning till f6rst och
sist- algoritm. I efterbedomningen fokuserar vi
mer pé begreppet sist.

Samtidigt som larandeobjektet avgransas 6kar an-
talet ord. Det kan tolkas som att lirandeobjektet
blir mer tydligt 6ver tid, det vill sdga fran den forsta
cykeln till den andra, och planerad och genomford
undervisning beskrivs dirmed utforligare i sampla-
neringar och samvarderingar.



Figur 4.3.: Modell for samplanering (vanster) och samvirdering (hoger) som stodredskap for de

medverkande i FoU-programmet.

— Mal — samtolkning

— Vad? (larandeobjekt)

— Hur? (form — undervisningssituationen
kopplad till forbedomning for varje barn)

— Vem/vilka? (aktor)

— Var? (ute-inne-rum-platser)

— Nar? (tid)

— Varfor dessa val?

— Vad blev det? (lirandeobjekt)

— Hur blev det? (form —
undervisningssituationen kopplad till
forbedomning, film och efterbedomning)

— Vem/vilka blev det? (aktor)

— Var blev det? (ute-inne-rum-platser)

— Nir blev det? (tid)

— Varfor blev det som det blev?

Tabell 4.2.: Material i form av dokument av samplanering, for- och efterbedomning,

samvardering samt antal filmer och filmtid.

Cykel 1 Cykel 2

Samplaneringar 31 28
Férbedémningar 27 24
Filmer/filmtid 39 st totalt 38 st totalt
4 tim 21 min 3 tim 56 min
Kortast 1.05 Kortast 0:18
Langst 24.01 Langst 19:32
Efterbedémning 24 22
Samvarderingar 27 26

Tabell 4.3.: Antal ord, medeltal och median for antalet ord i samplanerings-
och samvarderingsdokumenten for cykel 1 respektive cykel 2.

Antal ord Antal ord
cykel 1 cykel 2 Uiz U
Samplaneringar 7 701 8 431 16 132 +730
Genomsnittligt antal ord per 248 301 +53
planeringsdokument
Farst - Flest per dokument 72-790 75-929

Antal ord cykel 2

utan "mojligheter Totalt
och utmaningar”

samvarderingar, 9 152 11 699 9911 20 851 +2 547
totalt

Genomsnittligt antal

ord per samvardering 527 450 381 +123
Farst - Flest per _ _ _

samvérdering 70-963 129-1265 91-1120
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ANALYS UTIFRAN DIDAKTISKA FRAGOR

Materialet visar att matematikundervisning i forsko-
la med fokus pa programmering till viss del handlar
om att programmera analogt eller att programmera
en robot genom knapptryckningar. Till storsta del
fokuserar dock undervisningen pa larandeobjekt och
matematiska aspekter som kan tolkas som grundlag-
gande for att senare forstad programmering (jfr Hele-
nius et al., 2018). Ordning och riktning kan de flesta
exempel relateras till, &ven om ldrandeobjekt i sam-
planeringar inte alltid bendmnts med de begreppen.

Samtolkning av mal - varfér-fragan

Samtolkning av mal utgar ofta frdn laroplansmal.
I cykel 1 refereras 17 ganger till foljande mal for-
stéelse for rum, tid och form, och grundlaggande
egenskaper hos miangder, monster, antal, ordning,
tal, mitning och forandring, samt att resonera ma-
tematiskt om detta,” (SKOLFS 2018:50, s. 14). Men
det forekommer ocksa att samtolkning av mal tar
utgangspunkt i andra mal och skrivningar i laropla-
nen. Exempelvis att med utgangspunkt i matematik
“Utbildningen i forskolan ska ge barnen mojlighet
att anvinda matematik for att undersoka och be-
skriva sin omvirld samt 16sa vardagliga problem”
(s.9). Och i relation till matematikinriktade maél "att
utveckla sin forméga att anvdnda matematik for att
undersoka, reflektera 6ver och prova olika losningar
av egna och andras problemldsningar [-stillningar]”
(s.14). Men ocksé att utbildningen ska “ge barnen
forutsattningar att utveckla adekvat digital kom-
petens genom att ge dem mojlighet att utveckla en
forstaelse for den digitalisering de moter i vardagen”
(SKOLFS 2018:50, s.9). Forskollarare hanvisar ock-
sé till laroplanen for att det ska upplevas “roligt och
meningsfullt att ldra sig nya saker” (s.15), att barnen
ska ges forutsittningar att samarbeta, utveckla in-
tresse och forstaelse for symboler och ges méjlighet
att urskilja och utforska enkel teknik.

Programmering omnamns i samplaneringar oftast
i kombination med ordning (ordning, ordningstal,
ordningsfoljd) dar det ar forstdelse for ordning som
ar i fokus, exempelvis:

Barn ges mdjlighet att utveckla forstaelse for
ordning med hjilp av programmering. (ur sam-

planering)

Men det finns ocksé enstaka som har fokus pa pro-
grammering, exempelvis:

Borja att forstd programmering. Att saker maste
ske i en viss ordning. (ur samplanering)

Programmering i kombination med riktning (rikt-
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ning, riktningsbegrepp; fram, bak, hoger, vinster)
omnamns i nagot farre antal, exempelvis:

/.../ges mojlighet att utveckla forstaelse for rikt-
ning med hjilp av programmering genom krop-
pen” (ur samplanering).

Ge barnen en forstéelse for enklare program-
mering med hjilp av en blue-bot. Har valt att
fokusera pé begreppen fram och bak” (ur sam-
planering).

Det finns exempel pa samtolkade mal dar flera skil-
da matematiska innehall tas upp:

Barnen far genom lek utmanas i matematik ge-
nom att utforska olika riktningar, hur ordning
och riktning kan ha ett samband men ocksé ut-
vecklas &t olika hall beroende pé position. (ur
samplanering)

Vi vill ge barnen en uppgift som utmanar dem i
riktningsbegrepp som framat, bakat och hoger,
vanster. Samt ge dem en forstéelse for monster.
(ur samplanering)

Men som namnts tidigare, ordning ar 6verrepresen-
terat och i ett exempel lyfts ett teoretiskt perspektiv
in i mélet:

Att pé ett variationsteoretiskt angreppsitt ska
barnen uppméirksammats och ges forstdelse for
begreppet ordning. (ur samplanering)

Nu 6vergar vi till att se vilka larandeobjekt dessa
samtolkade mal mynnar ut i.

Lirandeobjekt i samplaneringar - vad-
frdgan

I flertalet samplaneringar avgriansas larandeobjektet
val och f6ljs upp i en andra cykel. Vid analys av ma-
terialet har larandeobjekt i 31 samplaneringar ord-
nats i rubriker for vad som utmaérker innehéllet och
kan tolkas vara det huvudsakliga larandeobjektet:
ordning (14 exempel), riktning (10 exempel), moéns-
ter (3 exempel) ldgesord (2 exempel), kombination
riktning — ordning (2 exempel).

ORDNING

Ordning kan, som visas i exempel nedan, vara laran-
deobjekt i undervisning vid rutinsituationer exem-
pelvis handtvatt och pakladning eller planerade un-
dervisningssituationer dar instruktioner ges i en viss
ordning, nar ndgot ska ordnas i en bestimd ordning



eller nar ndgot/négon ska programmeras analogt el-
ler digitalt. Att ordna i en ordning kan avse tid (mél-
tider), plats (sta i led), storlek eller helt enkelt for att
utveckla forméaga att forsta och folja instruktioner
vid exempelvis pakladning. Att f6lja instruktioner
handlar om att saker gors i en viss ordning, stegvisa
instruktioner. Larandeobjektet kan ocksé vara att fa
syn pa att saker sker i en viss ordning — i vissa fall
utan att vi tdnker pa det, exempelvis vid handtvatt.

Ordna méltiderna fran forst till sist
Riktning/ordning (hur-fragan talar mer for ord-
ning med fokus pa forst och sist'4)

Formaga att forstad och folja instruktioner vid
pakladning

Vart fokusomrade/larandeobjekt ordning = al-
goritm. Hur vi tvéttar vira hander.
Ordningstal

Algoritm, ordningsfoljd, forst och sist. Begrepp
som programmering och bugg

Vi kommer att anvianda oss av en Blue-bot och
instruktioner (ur samplaneringar)

RIKTNING

Utmarkande for larandeobjekt inom riktning kan
tolkas vara att de har storst fokus pa programme-
ring. Det kan vara analog programmering dar bar-
nen foljer instruktioner for att forflytta sig i ett rut-
nat (koordinatsystem).

Analog programmering, riktning och forflytt-
ning

Utveckla forstaelsen for begreppet program-
mering, kunna folja analog programmering och
kunna programmera en kompis). (ur samplane-
ring)

Det kan ocksé vara enkel digital programmering av
en robot som programmeras genom knapptryck-
ningar for om roboten ska ga framaét, bakét, rotera/
vrida at vénster eller hoger.

Anvinder mig av en topologisk karta dar barnen
ska programmera blue-boten att gi en specifik
vag till en figur frdn Babblarna t.ex. Diddi. Har
valt att fokusera pa begreppen fram och bak (ur
samplanering).

Att fa folja programmeringsscheman innebér att
barnen behover forsta symboler. Dels symboler for
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antalet steg de ska forflytta sig och dels forsta att
pilen visar i vilken riktning forflyttningen ska ske.

Att strdva efter att barnen ska ges en forstaelse
for riktning genom pilen som symbol. Analog
programmering (i cykel tva: Bilderna pa pilarna
har vi nu lagt at sidan for att fokusera ordnings-
begreppet (ur samplanering)

MONSTER

Liarandeobjekt kan innebira att folja ett monster och
se om det blir lika eller olika, att fortsatta ett mons-
ter men ocksa uppticka var monstret borjar och slu-
tar och att monsterdelarna upprepar sig.

Urskilja, uppmarksamma och upprepa monster
i matematik

Urskilja och undersoka. Sortera, jamfora, upp-
repa. Variationsteori — sortering efter storlek
eller farg? (ur samplanering)

LAGESORD

Liarandeobjekten fokuserar framst pa prepositioner:
over, under, pa, bredvid, framfor, bakom.

Position — under

Positioner/placering/prepositioner (prepositio-
ner byts i cykel 2 ut till riktning) (ur samplane-
ring)

RIKTNING - ORDNING

En del samplaneringar tar upp flera larandeobjekt,
det kan handla om att alla delar beh6évs samtidigt:

Under cykel ett och i forbedomningen till cykel
tva kan barnen utfora ett steg i taget i en forut-
bestdmd algoritm. Vi vill nu g vidare genom att
utmana barnen i att memorera fler instruktio-
ner dt gdngen. For att kunna erévra algoritmen
ar riktning, ordning och antal varsin viktig pus-
selbit tror vi, darfor vill vi fortsitta utveckla alla
bitarna parallellt. (ur samplanering)

I andra samplaneringar finns flera lirandeobjekt
med i cykel 1 men i cykel 2 viljer forskollararna att



“fordjupa oss i ordningens betydelse”, vilket kan tol-
kas som att forskollarare 6ver tid och med erfaren-
het frén tidigare cykel fir syn pa vad som utgor den
kritiska aspekten.

BEDOMNING AV TECKEN PA BARNS
NUVARANDE KUNNANDE I RELATION
TILL UNDERVISNING

Forskollarare ska ansvara for ”att varje barns utveck-
ling och larande kontinuerligt och systematiskt f6ljs,
dokumenteras och analyseras...” (SKOLFS 2018:50,
s. 18) for att barnen ska ha mojlighet att utvecklas
och ldra i enlighet med laroplansmalen.

For att behdrska ett lirandeobjekt innebar att
kunna bedéma och ta hénsyn till dess nodvéndiga
aspekter, menar Marton (2015). Om barnet inte re-
dan har gjort en specifik nédviandig aspekt till sin
egen, kan det tolkas som en kritisk aspekt for barnet.
En kritisk aspekt dr det som barnet i undervisningen
kan ges mojlighet att urskilja for att utveckla forsta-
else for eller kunnande om liarandeobjektet. I ett va-
riationsteoretiskt informerat undervisningsuppliagg
utgor en del i samplaneringen att bedoma tecken
pa varje barns kunnande for att undervisningen ska
kunna planeras i forhallande till de kritiska aspekter
som kan tolkas framtrdda i den unika barngruppen.
Vi har valt att anvinda begreppen *férbedomning”
och “efterbedomning”, att gora en bedomning inne-
bar per definition att gora ndgot som inte ar sikert,
att bedoma tecken som visar sig i handling och ske-
enden (se Vallberg Roth, 2017a-b, 2021).

Det framtrader utméarkande spar av bedémningsfo-
kus i for- och efterbedomningarna med koppling till
de didaktiska fragarna vad och hur. Vid en forbed6m-
ning bedoms tecken pa barnens nuvarande kunnande
i forhallande till valt larandeobjekt, det vill saga vad-
fragan, for att darefter planera undervisningen.

Efter forbedomningen kdnner vi att den kritiska
aspekten ar startpunktens placering, bide av
barnen och var pa rutmonstret vi borjar. /.../
Det vi ocksé kom fram till var att barnen upp-
fattar orden olika. Till exempel, skillnaden pa
bakat och gé tillbaka. Vi kommer gora lite olika
pa vara forskolor utifran barnens férkunskaper.
Néagra av oss kommer att anvianda pilar for att
fortydliga riktningen (ur samplanering)

Vid efterbedomning bedéms tecken pa hur barnens
kunnande forandrats i riktning mot forstaelse for
eller kunnande om lirandeobjektet. Efterbedém-
ningen kan pa si satt ocksa stddja forskollarare i
att reflektera 6ver om undervisningen, hur-fragan,
mojliggjorde ett larande eller kunnande.

I ett exempel uppmirksammas hoger och vénster
genom att barnen far rita av sina hiander. De farg-
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lagger hoger hand gron och vanster hand réd samt
skriver hoger och vinster pa hianderna. De avritade
hénderna plastas in och barnen far vilja en plats i
rummet dir de ska sittas upp. De 6var pa hoger och
vanster med stod av bild, musik och rérelse och vid
efterbedémningen visar barnen var de har satt upp
sina hander

FORSKOLLARARE: Vilken dr det som dr hoger?
BARNET PEKAR PA HOGERHANDEN: Den
FORSKOLLARARE: och vdnster?

BARNET PEKAR PA VANSTERHANDEN: Den
FORSKOLLARARE: Kan du ldgga din hiogra
hand pd den vanstra?

Barn lagger hoger hand pa bildens hogerhand
och sedan sin vianstra hand pa vansterhanden.
FORSKOLLARARE: Hur gjorde du nu?

BARN: Men halla, det dr ju sa

yavi

FORSKOLLARARE: Kan du ldgga din hogra
hand pa den vdnstra handen?

Barn tittar pa bilden tar sedan sin hégra hand
och lagger pa bildens vinsterhand.
FORSKOLLARARE: Bra! Och vdnstra handen pa
den hégra

Barn lagger vianster hand péa bildens hogerhand.
FORSKOLLARARE: Titta, det blev ju ett kors!
Bra, kdnns det som att du kan hoger och vdn-
ster nu ndr vi har ovat tycker du?

BARN: Mmm

(ur efterbedomning)

VARIATIONSMONSTER - VAD - HUR
- FRAGAN

Variationsmonster kan tolkas som bade en vad och
en hur-fraga. Det ar fokus pa vilket innehéll, den
kritiska aspekten (vad), som ska synliggoras i ett
monster av variation (hur). Larandeobjektet bestér
av aspekter, som beskrivits tidigare, och den aspekt
som annu inte urskilts tolkas vara en kritisk aspekt.
Den kritiska aspekten behover da synliggoras och det
gbrs genom ett monster av variation dar skillnader
kontrasteras (Marton, 2015). Monster av variation
fokuserar pa den kritiska aspekten. I steg ett kontras-
teras den for att se vad négot ar och vad det inte &r, i
steg tvé generaliseras den for att synliggoras med ett
annat material eller en annan kontext for att i tredje
steget se helheten, en fusion av aspekter — vilket ar s
vi upplever virlden runt oss dagligen. I det féljande
ges exempel ur materialet hur det kan se ut.

KONTRASTERA

I en ldararledd situation dar barnen prévar att stilla
babblar-figurerna forst och sist.



FORSKOLLARAREN TAR BABBLAR-FIGURERNA
OCH BLANDAR DEM: Dd ska vi se om NAMN
ska goéra, och racker figurerna till barn, Var-
sagod!

Barnet borjar med en figur.

FORSKOLLARARE: Bibbi.

BARNET ANDRAR SIG: Nej.

FORSKOLLARAREN UPPREPAR: Nej.

BARNET STALLER BOBBO UPP: Forst ska vi ta
Bobbo.

FORSKOLLARARE: Bobbo, ja.

Samtidigt som barnet tar en ny figur sager hen,
Bobbo kommer forst. Sen kommer Bibbi, sam-
tidigt som Bobbo trillade.

FORSKOLLARAREN: Oj, knuffade han Bobbo?
Barnet stdaller Bobbo upp igen, Hdr kommer
Bobbo, tar smasteg med Bobbo sa att den stér
alldeles framfor Bibbi.

FORSKOLLARAREN: De stdr sd ndra,

BARNET: Sen kommer Diddi.
FORSKOLLARAREN BEKRAFTAR: Diddi, ja, vem
star forst da?

Barnet pekar pa Bobbo.

FORSKOLLARAREN FORTSATTER: Vem stdr sist
i ledet?

Barn 2 pekar pa Diddi.

FORSKOLLARAREN AVSLUTAR: Diddi, ja, bra.
(ur filmtranskription)

I ett annat exempel identifieras monsterdelen for att
urskilja vad som kommer forst, sen och sist. Daref-
ter har barnet stor mgjlighet att klara av att fort-
sdtta monstret. Forskollararen anvidnder sig av va-
riationsmonstret kontrast, och kontrasterar genom
att medvetet utmana barnens tinkande genom att
lagga “buggar” i barnens arbeten som barnen kan
korrigera. "Ordet bugg upplevs som spannande att
anvianda och denna gang ville barnen busa till upp-
giften och gora buggar pé varandras papper. Det var
mycket skratt av glidje” (ur samvirdering).

I vart fall handlar kontrastering om forst, sen
och sist som precisering av larandeobjektet (ur
samplanering)

GENERALISERING

I ett avslutande skede ersitter de babblarna med sig
sjdlva

FORSKOLLARARE: ... vet ni vad, nu ska vi gora
likadant sG nu far ni stdlla er upp. SG om ni
stdller er upp... som vi gor till matsalen.
Barnen stiller sig pa led och héller pa den fram-
forvarandes axlar.

FORSKOLLARARE: S ddr gdr vi till matsalen
ju. Om vi skulle ga till matsalen... Men vem
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gar forst i vart led nu? Barn 2 utropar Barn
4:s namn.

FORSKOLLARARE BEKRAFTAR: Barn 4, ja! Vem
gdar sist i ledet da?

BARN 2: Barn 1.

Forskollararen upprepar bekriaftande Barn 1...
och fortsitter, ska Barn 1 byta plats ndnstans
dd, var vill du sta ndnstans?

BARN 1: Sist.

FORSKOLLARARE: Du vill std sist ... (ur film-
transkription)

Ett annat exempel pa generalisering startar med att
barnen far ldgga bilder i den ordning de tycker fran
forst till sist for hur de ska kla péa sig for att ga ut. De
far sedan prova ordningen genom att lagga fram kla-
derna och ta pd dem i den ordning de bestéimt. Aven
i den andra undervisningscykeln ar fokus fran forst
till sist men vid det hir tillfallet handlar det om att
tvitta handerna. I exemplet sker en generalisering
av aspekterna forst till sist i en annan kontext. Den
kritiska aspekten, forst — sist, hélls invariant medan
andra aspekter som material och milj6 varierar.

FUSION

I inledningen av undervisningen introduceras vad
som ska ske och forskollararen och barnet skapar
tillsammans ett programmeringsschema. Program-
meringsschemat bestar av tvé olika typer av symbo-
ler; siffror och pilar. Forskollararen haller i pennan
och skriver det som barnet séager.

Forskollararen inleder Sd, nu ska vi gora ett
schema hur du ska ga. Och om du ska ga fram-
at, hur manga steg ska du ga da?

Barnet svarar En.

Forskollarare forsakrar sig om vad barnet svarat
och rittar En? Ett steg?

Barnet andrar sig Mmm, Tvq...

Forskolldraren. Tvd steg, da skriver jag 2 och
sa gor jag en pil framdt. Och vart ska du ga
sen?

BARNET: Ah, bakdt (ur filmtranskription)

Innan de provar programmeringsschemat géar de
igenom det och forskolldraren forsakrar sig om att
barnet kan uttolka symbolerna med fokus pa siffror-
na. Den skrivna symbolen for fem tycks vara svar for
barnet och forskolldraren foreslar att de ska andra
den till en etta.

FORSKOLLARAREN: Vet du vad det dr for siffra?
BARNET: Tvd.

Forskolldraren fortsatter och det?

Barnet sidger ingenting, troligtvis ar det siffran
fem som ér lite klurig



FORSKOLLARAREN KOMMER MED EN LOSNING:
Ska vi skriva en etta ddr dd, vet du hur en etta
ser ut? S4... visar for barnet, Ett.

Barnet upprepar Ett. (ur filmtranskription)

Darefter far barnet programmeringsschemat i sin
hand och provar det genom att forflytta sig i rutna-
tet. Har var det flera aspekter som varierade samti-
digt; riktning — framéat och bakat; antal steg i kom-
bination med riktning; riktning och antal uttrycktes
ocksd genom ett symbolsprék i form av siffror och
pilar. Det kan beskrivas som en fusion av aspekter
som varierade samtidigt.

HUR-FRAGAN

I detta avsnitt fokuseras den kritiska aspekten av
larandeobjekt i hur-frigan. Vi tittar pa ett exempel
och ser vilka redskap (frégor, undervisningens faser,
feed critical aspects, vilka trddar man foljer av vad
barnen lyfter fram) forskolldrare kan anvédnda for att
rikta och hélla kvar barnens uppmaérksamhet i un-
dervisningen for att mojliggora for barn att urskilja
den kritiska aspekten.

Genom forbedomningen stiller forskolldraren
fragor for att ta reda pa barnens forstéelse for pro-
grammering, bugg, algoritm, ordningsf6ljd och av-
slutar med att be barnen beritta hur de gar tillviga
nar de tvattar hinderna efter maten. "Nar du har atit
och skall ga och tvitta dig vad gor du forst? Vad gor
du sen? Och sen? Vad gor du sist?” (ur forbedom-
ning)

Forskollararen reflekterar utifran f6rbedomning i
samplaneringen:

Jag kommer att undervisa i programmering,
algoritm, ordningsf6ljd och bugg sé att barnen
far uppleva, utmanas och far kunskap om nya
begrepp. (ur samplanering)

Forskollararen refererar till laroplanen som skriver
att varje barn ska uppleva att det ar roligt och me-
ningsfullt att 14ra sig nya saker och fa nya utmaning-
ar som stimulerar lusten att erévra nya erfarenhe-
ter och kunskaper (SKOLFS 2018:50). Marton och
Booth (2000) menar att ett larandeobjekt har bade
en strukturell sida, det vill sdga aspekter och deras
forhallande inom ldrandeobjektet, och en referen-
tiell sida som ger mening at larandeobjektet.

Vidare att gora det pa ett lekfullt sitt, i en 1a-
rorik och anpassad miljo och tillsammans tva
och tvé for att kunna vara en narvarande och
lyhord pedagog. Jag vill ocksa ge mojlighet till
samspel och samarbete mellan barnen. Vid un-
dervisningstillfillet kommer jag arbeta med al-
goritmschema och bilder for att tydliggéra min
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undervisning. (malfokuserad undervisning).
Kritisk aspekt kan vara att det ar svira begrepp
och att barnen kan behova flera undervisnings-
tillfallen och i olika milj6er/situationer for att fa
en forstaelse och for att bilda ny kunskap dvs.
forandrat kunnande. (ur samplanering)

For att skapa mening och samtidigt synliggora det
som i samplaneringen ses som kritisk aspekt — sva-
ra begrepp — anvander sig forskolldraren av under-
visningsfaser (se kapitel 1) och 6vergangsfaser i en
larar- och barnledd samhandling. Begreppen i det
har sammanhanget kan tolkas vara frimst program-
mering, bugg, algoritm och ordningsféljd men ocksa
att kunna beritta om ett tillvigagdngssitt utan att
samtidigt utféra handlingen.

Barnet vet i vilken ordning hen gor vid tvatt
situationen /.../ men kan inte aterberitta det i
ordningsfoljd utan bilder och utan att vara i ratt
milj6 d.v.s. vid vasken (ur forbedomning)

Barnet kan &terberidtta ordningsféljden vid
tvittning men hoppar 6ver nagra detaljer sa-
som tval och [eller] 6ppna/stinga kranen. Men
kan aterberdtta andra detaljer som gors efter
tvittning (exempelvis att stinga dorren eller att
vila). (ur férbedomning)

Inledningsvis gors en dvergang fran forbedomning
till undervisning

Kommer ni thag att jag stdllde fragor till er
igar? (ur filmtranskription)

Forskollararen upprepar de svara begreppen ord-
ningsfoljd, algoritm och bugg. Darefter introducerar
lararen aktiviteten

...ldag hade jag tankt att vi ska gora en algo-
ritm, héaller upp ett ark med rutor, ddr vi ska
sdtta upp sakerna, bilderna, i ordningsféljd,
pekar pa rutorna, det vill sdga det man ska
gora forst, pekar hogst upp pa oversta rutan,
och det man ska gora sist, pekar langst ner pa
den nedersta rutan... Och sd ska ni hjdlpas Gt
att sdtta dem i ordning hdr, tar fram korten.
Titta, har dar sdtta pd kranen, tuvdtta hdanderna,
papper och stdnga kranen och tvdl, forskolla-
raren lagger korten sidan om arket och pekar
overst pa arket Vad ska man gora forst? (ur
filmtranskription)

I den forsta huvudfasen leder liraren undervis-
ningen dar de forst med stod av bilder for handtvatt
(satta pa kranen, tviatta handerna, papper, stinga
kranen och tval) samtalar vid bordet om i vilken ord-
ningsfoljd bilderna ska komma for att det ska bli en



algoritm. Vad ska man gora forst och sist. I denna

fas stéller lararen manga fragor.

FORSKOLLARARE: Sdtta pd kranen, ska man
gora det efter man har torkat sig?

BARN 1: Ja

FORSKOLLARARE: Okej, och ndr man har satt
pa kranen vad ska man déa gora?

BARN 1: Man ska sdtta pa den och stinga av
den

FORSKOLLARARE: Ska man stdnga av den da?
BARN 1: Jaq, eller sdtta pa den. (ur filmtrans-
kription)

Den forsta huvudfasen avslutas med att forskolla-

raren repeterar

FORSKOLLARARE: Sd man ska tvdtta hénder-
na...tvdla hdnderna...ta papper...sdtta pa kra-
nen...och stinga kranen.

BARN 1: Ja

FORSKOLLARARE: Ar det i rtt ordningsfolid?
BARN 1 OCH BARN 2: Ndad

FORSKOLLARARE: Ndhd, vad dr det som dr to-
kigt da?

BARN 2 (tar stinga kranen-kortet): Den dar-...
FORSKOLLARARE: Ska inte den va dér dG?
Barn 2 slar ut med armarna i en gest som kan
tolka som “vet inte”.

FORSKOLLARARE: Stdng kranen, var ska den
va da?

yavs

BARN 2 (gir igenom korten uppifran och ner,
nar hen kommer till den sista sager hen): Ddr
FORSKOLLARARE: Ddr (tar bort 6ppna kranen-
kortet) okej.

Barn 2 sitter Stdnga kranen-kortet sist. (ur
filmtranskription)

Undervisningen gér in i en ny fas och forskollararen

gor en dvergang och introduktion.

FORSKOLLARARE: Okej, nu skulle jag vilja pro-
va denna ordningsfoljd, sG nu ska vi leka en lek
(slar ihop hdnderna med en klapp)

FORSKOLLARARE: Och Barn 2, hen dr ledaren
sa hen ska styra dig (tar pa Barn 1:s arm), for
du, pekar pd Barn 1:s arm, dr roboten. S nu
ska vi ga in pa toaletten, sG ska Barn 2 sdga
vad du ska gora, ni har programmerat hdr och
1 ordningsfoljd och nu ska Barn 2 sdga sa ska
du gora det som Barn 2 sdger pd toaletten sa
ska vi se om er ordningsfoljd dr 1 rdtt ordning
(ur filmtranskription)

som att en felsokning i programmet behover goras.
Barnet som har rollen som robot gor plotsligt nagot
som inte ar forhandlat utifran den ordningsfoljd
barn och forskolldrare har programmerat bilderna.

BARN 2 ger instruktion till Barn 1 som &r robot:
tvdtta hdnderna.

FORSKOLLARAREN FORSTARKER: Ja, dd ska
Barn 1 vara roboten sa ska hen gora det.
Barn 1 vander sig mot vasken och ar pé vag att
Oppna kranen.

FORSKOLLARAREN UTROPAR: Upupupup!
Barn 1 stannar upp och tittar p4 lararen, gar ner
fran pallen...

FORSKOLLARAREN SAGER: Du skulle tvdtta
hdnderna ju...

Det uppstar en villrddighet och forskolldraren
tillagger Du skulle tvdtta hdnderna, jag tror att
det blir en bugg hdr nu, for vad mdste man
gora allra forst (pekar 6verst pa arket)?

BARN 2: Tvdtta hdnderna!
FORSKOLLARAREN: Ja, det har vi skrivit har,
men hen kan ju inte tvdtta hdnderna for hen
madste ju goéra nanting forst.

BARN 2 KOMMER MED EN LOSNING: Tvdla in.
Barn 1 gar och tar tval och tvélar in sig.
FORSKOLLARAREN: Ska hen ta tval forst?
FORSKOLLARAREN: Okej da far vi flytta pa tva-
let, titta Barn 2, da far vi ha tvdlet forst. (ur
filmtranskription)

Utifran ett didaktiskt perspektiv ser forskollararen
en mojlighet att kontrastera ordningen med den
oordning som uppstér. Forskolldraren ger aterkopp-
ling i form av att belysa den kritiska aspekten, feed
— critical aspects (jfr kapitel 1; se nedan):

FORSKOLLARAREN: Men vad gor hen nu da?
BARN 2: Tvdtta hdnderna.
FORSKOLLARAREN: Mmm men vad behover
hen gora for att kunna tvdtta hdnderna?
BARN 2 forsoker med dnnu en 16sning: Dra upp
sina drmar.

BARN 1 har upptickt vad som behéver goras: ...
sdtta pa kranen.

FORSKOLLARARE: Ja, oh, vad sa du nu Bi1, vad
behovde du gora?

BARN 1 UPPREPAR: Sitta pd kranen
FORSKOLLARAREN FORSTARKER: Roboten sd-
ger att hen behover sdtta pa kranen ju... da
blev det en bugg for vi har ju sdtta pa kranen
hdr (pekar pa sista bilden)

BARN 2 pekar hogre upp pé arket dar det nu
blivit ett tomrum: Men hdr

FORSKOLLARARE: Titta, dGd mdste vi ju sdtta
upp sdtta pa kranen (tar loss kortet och sitter

Den andra huvudfasen borjar med en bugg/ett fel det efter tval-kortet) Nu har hen tagit tvélen och
som behover redas ut, man skulle kunna uttrycka det nu sdtter hen pa kranen. (ur filmtranskription)
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Den kritiska aspekten som synliggors genom hela
undervisningen ar ordningsfoljd och att det innebar
att det ar riatt ordning, om det inte ar ritt ordning
uppstar en bugg och det blir tokigt.

I samvirderingen reflekterar forskolldraren:

I efterbedomningarna upptécker jag att barnen
har fortfarande svart med ordningsféljden nar
det giller detaljerna som att 6ppna/stanga kra-
nen. /.../ Min slutsats ar att det blev for manga
kommandon och att jag reflekterade 6ver att vi
pedagoger sidllan anvinder begreppen Oppna
och stdnga kranen for det ar oftast nagot som
gors av automatik av barnen. Daremot uppma-
nar/bendmner vi oftare barnen att ta tval, att
tvitta sina hiander och torka sig. (ur samvarde-

ring)

Samhandlingen ar lararledd genom att lararen leder
undervisningen dar de forst med stod av bilder for
handtvitt (satta pd kranen, tviatta handerna, papper,
stianga kranen och tval) samtalar vid bordet om i vil-
ken ordningsf6ljd bilderna ska komma for att det
ska bli en algoritm. Vad ska man gora forst och sist.
De kommer fram till en ordning och forflyttar sig
till vasken och provar algoritmen, de rattar till bug-
gar efter hand och barnen far prova att vara bade
programmerare och robot. Direfter 6vergér under-
visningen till en barnledd samhandling.

FORSKOLLARARE: Och nu har du, nu har ni va-
rit robotar bada tvd och programmerat varan-
dra och gora det 1 ordningsfoljd

BARN 1: Och nu maste du...

FORSKOLLARARE: Ska jag gora nu, ja okej, ska
ni programmera mig da?

BARN 1: Ja!

FORSKOLLARARE: Ja, kan ni programmera
xxxx nu sd ska hon gora som ni sdger och ger
arket till Barn 1. Barn 2 hjdlper du Barn 1 nu
da for nu ska ni programmera mig. Vad ska
Jjag géra forst?

BARN 1 OCH BARN 2: Tvdtta hdnderna
FORSKOLLARAREN PEKAR OVERST PA ARKET:
Vad star det forst ddr?

BARN 1: Tvdl

FORSKOLLARARE: Tvdl, da tar jag tval. Vad
ska jag nu géra? (ur filmtranskription)

Samhandlingen kan ocksa tolkas vara bade larar-
och barnledd genom hela undervisningssituationen.
Forskolldraren stiller fragor och barnen ger forslag,
det ar en vixelverkan mellan fragor och forslag tills
alla bilder ar pa plats — det kanske inte ar ratt ord-
ning men lararen foljer barnens forslag och pé sa
sétt blir undervisningen ocksa barnledd.

Lararen anvander fragor till barnen for att leda
processen vidare. Forskolldraren viljer att ignorera

svar som inte for diskussionen framat, Barn 1 kopp-
lar ihop att tvdtta hdnderna ar ndgot man gor nar
man har kissat, men detta viljer forskollararen att
bortse ifran for att hélla kvar fokus pé bilderna och
ordningen for algoritmen. I den foérsta huvudfasen
for forskollararen samtalet framat genom fragor och
riktar barnens uppmarksamhet mot bilderna genom
aterkommande peka pé dem och efterfraga vilken
bild som ska komma hérnist. I den andra huvud-
fasen fokuserar forskolldraren dels pa att den som
programmerar roboten foljer algoritmen och ger in-
struktioner till det barn som &r robot. Dels fokuserar
forskollararen pa att det barn som ar robot lyssnar
till instruktionerna och inte tar egna initiativ — ef-
tersom en robot enbart gor det den dr programme-
rad att gora. Forskollararen reflekterar sjalv over sitt
forhallningssitt — det var ett "tydligt fokus och med
ett neutralt tonldge och engagerat, respektfullt for-
héllningssétt. Barnens tankar var viktiga och de fick
tid att tinka och uttrycka sig” (ur samvardering).

FEED CRITICAL ASPECTS

I kapitel 1 skriver vi om Feed critical aspects i rela-
tion till exemplet ovan. Feed critical aspects innebar
att den kritiska aspekten sitts i fokus for aterkopp-
lingen. Feed critical aspects kan siledes anvindas
béde i forstarkande, bekriftande riktning och i om-
orienterande, alternativ riktning (nyriktning). Vi ska
nu titta pd nigra andra kortare exempel dar feed cri-
tical aspects kan tolkas vara en handling som riktar
barnens uppméarksamhet och méjliggor for barn/en
att urskilja den kritiska aspekten.

FORSKOLLARARE: Nu ska vi jobba, vi ska jobba
med algoritm, ordningsfoljd och ndr det inte
blir rdtt ordning vad hdnder da?

BARN 2: att det blir en bugg

BARN 1: Bugg

FORSKOLLARARE: Ja, det blir ndt tokigt och det
blir en bugg. (ur filmtranskription)

Redan i inledningen péatalar forskollararen vad som
ska uppméarksammas och barnen far veta att de till-
sammans ska bygga lego efter en instruktion, en le-
goalgoritm. I denna undervisning ar det inte en bugg
i systemet utan buggen uppstér nar instruktionen
inte f6ljs, nir legobygget inte blir som pa bilden. Nar
bygget ar klart jamfor de bygget med bilden.

FORSKOLLARAREN: Ahh, samarbete! Nu ska vi
titta, ar den likadan som pa bilden eller har vi
ndan bugg?

BARN 2: Ja.

Barn 1 instdmmer Bugg!

Forskolldraren undrar igen Har vi nédn bugg?
BARN 1: Ja.
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FORSKOLLARAREN: Var dr buggen da?
Barn 1 pekar pa bilden och bygget.
Forskolldraren pekar ocksd pa bygget Dar?
Barn 1 bekrdftar Ja (ur filmtranskription)

Buggen ar upptickt och bade barn och forskollarare
ar overens om att det inte blev ritt ordningsfoljd,
bygget blev inte som pa bilden, och da far man borja
om.

FORSKOLLARAREN undrar Vad ska vi dndra
pa? Jag vill ha den sd som pa bilden.

BARN 1: Det blev bara en bugg, sa tokigt.
FORSKOLLARAREN: Det blev tokigt

BARN 2: Man far gora om da!
FORSKOLLARAREN: Ja, man far goéra om.
Forskollararen borjar plocka itu bygget och
Barn 1 hjalper till. (ur filmtranskription)

De bygger upp den igen, enligt bilden och det visar
sig var klurigare &n de trott.

FORSKOLLARAREN: Hur blev det nu Barn 2?
Blev det likadant som pa bilden? Om vi tittar
pa bilden och tittar pa det som ni har byggt,
blev det nan bugg tror vi?

Barn 2 sitter armbégarna pa bordet och lutar
hakan i hinderna, ser lite arg ut och utbrister:
En bugg!

FORSKOLLARAREN: Det blev en bugg, var blev
buggen nanstans, ser ni det?

BARN 1 pekar pé sin sista bit: Ddr.
FORSKOLLARAREN: Ddr uppe?

Barn 1 pekar pd den roda som Barn 2 satt dit
och som hamnat mellan legobitar ldngre ner i
bygget: Dir. FORSKOLLARAREN: Den roda den
blev en bugg?

BARN 1 nickar: Mmm.

FORSKOLLARAREN: Mmm, for var skulle den
rode vara da?

Barn 2 plockar loss den réda.

BARN 1: Ddr uppe.

FORSKOLLARAREN: Den ska va ddr uppe ja,
men det gar ju inte...

Barn 2 sitter den roda pa plats igen, pa samma
stille.

FORSKOLLARAREN: ...den sdtter ni ju ddr nere,
da blev det ju en bugg ju.

BARN 1: Mmm.

FORSKOLLARAREN: Ja, hur ska vi dd gora for
att det ska bli som bilden, och vi vill inte ha
ndgon bugg.

Barn 2 forsoker under tiden 16sa det si att den
roda biten dr uppe pa bygget.

BARN 1: Sdtta upp den!

FORSKOLLARAREN: Sdtta upp den ja, precis.
Forskollararen och Barn 2 hjilps at att forsoka
fa bitarna pa plats. Barn 2 gér med fingrarna
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uppfor legobitarna: Precis som en trappa,
tripp, trapp, tripp, trapp.

FORSKOLLARAREN: Precis som en trappa ja,
men ska det va som en trappa da? Ar det pd
bilden som en trappa? Barn 2 skakar pd hu-
vudet.

FORSKOLLARAREN: Nd, da dr det en bugg, for
hur ska den va?

BARN 2 tar en del och bygger om: Jag vet, sd
hdar.

BARN 1 tar ocksa bitar och bygger om: Sa har...
FORSKOLLARAREN: Precis, da tror jag vi far
bygga om sa att det blir som pa bilden. Bada
barnen sdtter bitar sd att det blir staplar istdl-
let for som en trappa.

yawi

FORSKOLLARAREN: Nu far vi se om ni far det ni
ville ha ldngst upp ju. Ldngst upp ville ni ju ha
en rod. Hur ska vi nu sdtta den sa den kommer
ldngst upp?

Barn 2 Tar den roda och satter den sé att den
faster pa bdda tornen.

BARN 1: Det dr ingen bugg...
FORSKOLLARAREN: Det blev ingen bugg, nda!
Titta det blev exakt likadant ju! (ur filmtran-
skription)

Figur 4.5.: Legoalgoritmen
som barnen f6ljde vid bygget.




En stund senare fick barnen en annan uppgift. Bar-
nen fick farglidgga en bild av ett legotorn. Direfter
fick barnen programmera varandra, det vill sdga in-
struera den andre att bygga ett riktigt legotorn uti-
fran den farglagda bilden. Nar bygget ar klart jam-
fors bild och bygge for att se om det “blev en bugg”
eller det blev ritt ordning.

Forskollarare uppmanar Barn 2 Kan du ga till
Barn 1 och titta om det blev rdtt nu? Forskolla-
raren foljer med Om vi ldgger den ner (bilden)
sd, sa ldgger Barn 1 sin sd (bredvid bilden).
Blev det rdtt?

BARN 2 pekar forst pa bilden och sedan pa mot-
svarande bit pa bygget: Mmm.
FORSKOLLARAREN: Blev det ingen bugg?
BARN 2: Nd.

FORSKOLLARAREN: Nd, det blev rdtt ordning
ju! (ur filmtranskription)

AVSLUTANDE DISKUSSION

I den avslutande samviarderingen reflekterar med-
verkande 6ver mojligheter och utmaningar med ett
variationsteoretiskt undervisningsupplagg:

De mojligheter som finns med ett variations-
teoretiskt undervisningsuppligg ar att lattare
kunna synliggora varje barns enskilda larande
pa ett positivt sédtt. Variationsteorin synliggor
ocksé vilka moment som blir svara for den stora
gruppen och da far man svar pa vad man beho-
ver arbeta med att kontrastera i sin undervis-
ning (ur samvirdering).

Utmaningen tycker vi ar att kunna begréinsa sig
eftersom undervisningsmojligheterna ar i stort
sett odndliga (ur samvardering).

Ovanstiende citat var ett axplock av reflektioner
och andra utmaningar ar att ”1ata det fa ta tid och
att vara lyhorda pa barnens situation” att valja vad
som ska fokuseras, vilka barn som ska medverka i
undervisningen och att fi tiden att racka till. M&j-
ligheter uttrycks som en 6kad medvetenhet (se dven
kapitel 8) bade vad giller “vikten av tydlighet” och
hur "undervisningens innehéll och form paverkar
barnens mdjligheter att ldra”. Detta far inleda den
avslutande delen i detta kapitel som végletts av
forskningsfragan:

Vad kan kidnneteckna undervisning i medver-
kandes texter och dokumenterade samhand-
lingar utifran ett didaktiskt och variationsteo-

Forskollararen anvander sig av den kritiska aspek-
ten som tycks vara begreppet sist i dterkopplingen,
vilket kan benamnas som feed critical aspects (se
aven kapitel 1). Barn 2 byter plats i ledet och forskol-
lararen undrar da:

... Barn 2 star forst, vem star sist nu nér Barn
2 flyttade pa sig? Vem star sist? Forskolldararen
tittar bakat och uppmanar med blicken barnen
att titta, vem stdr sist?

BARN 4: Barn 2

FORSKOLLARARE: Nd, Barn 2 star forst, vem
star sist i ledet? Forskollararen lagger handen
pa Barn 1:s huvud, vem dr det som star sist,
hdr bak? Forskollararen viantar, men barnen ar
tysta, det dr Barn 1! (ur filmtranskription)

retiskt informerat undervisningsuppligg med
fokus pa matematik och programmering?

Kapitlet har framst fokuserat pa den didaktiska vad-
fragan i form av variationsteoretiska aspekter och
specifikt kritiska aspekter av ett larandeobjekt samt
den didaktiska hur-frégan i relation till ssmhandling
och aterkoppling.

Resultatet visar att ndr matematik och program-
mering &r i fokus for undervisning ur ett variations-
teoretiskt och didaktiskt perspektiv inriktas under-
visningen pa matematiska aspekter som framst kan
kopplas till larandeobjekt som ordning, riktning,
monster och ldgesord.

Forskollarares beskrivningar, i form av samplane-
ring och samvardering, av vad som kan synliggoras
i undervisningen blir mer tydligt 6ver tid, frin den
ena cykeln till den andra. Forskollarare planerar och
genomfor for- och efterbedémningar for att synlig-
gora vad som kan utgora en kritisk aspekt for varje
unikt barn, men det kan vara sa att barn inte alltid
visar hur de tinker eller hur de forstar. Detta skulle
kunna utgora en for forskollarare “kritisk aspekt”
— att identifiera vad som ar en kritisk aspekt och
dirmed vad undervisningen behover synliggora —
vilket dven medverkande antyder nir de beskriver
utmaningar och mojligheter med ett variationsteo-
retiskt informerat undervisningsuppldagg. Marton
och Booth (2000) menar att det finns en dimension
av explicit och implicit variation f6r att kunna ur-
skilja en aspekt. "Vad négonting dr betraktas explicit
eller implicit mot bakgrund av vad det skulle kunna
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vara” (ibid., s. 148). Om vi exempelvis relaterar till
ordning med en dimension av variation med tva vir-
den (eller mojligen fler): forst och sist, och vi explicit
synliggor *forst” d& finns det en implicit variation att
négot kan vara "sist”. Om vi inte ar fokuserat med-
vetna om att ndgot kan vara sist — da kan vi sdga att
den aspekten ir antingen franvarande eller tas for
given (jfr Marton & Booth, 2000). I en for- och efter-
bedomning soker lararen efter aspekter som barnet
ar medvetna om och nir barnet inte visar tecken pa
kunnande eller forstdelse kan den aspekten antas
vara en kritisk aspekt. Det kan ocksa innebira att
det senare, i undervisning, efterbedomning eller ef-
terkommande cykel, visar sig att barn har/inte har
kunnande eller forstaelse for det som forskollarare
i sin planering bedomt vara en kritisk aspekt. Detta
kan tolkas vara en forklaring till att samvéarderingar
och specifikt samvirderingar i den andra cykeln ut-
trycks med fler ord &n samplaneringarna.

I undervisning gors larandeobjektet synligt av 14-
raren genom att olika aspekter, diribland kritiska as-
pekter, uppmirksammas och liraren riktar barnens
uppmairksamhet pa dessa genom aterkoppling och
samhandling. Forskollarares undervisningshand-
lingar och den aterkoppling som riktar barnens upp-
mairksamhet pa innehéllet och den kritiska aspekten
kan bendmnas i termer av feed critical aspects. Det
som ar foremal for visning i undervisningssituatio-
nen kan utifran ett lararperspektiv vara ett under-
visningsobjekt i samhandling.

Det finns koppling till Kansanens (1993) tre nivaer
av tankande, som vi bendmner som aktionsniva, teo-
retisk nivd och metateoretisk niva (jfr kapitel 1). Pa
aktionsniva finns en stark koppling till férskolans
laroplan (SKOLFS 2018:50) som tillsammans med
samplanering, genomforande och samvirdering av
undervisning visar pa en tydlig praktikniva. Den teo-
retiska niva ar nast intill lika stark d& medverkande
relaterar till didaktiska fragor, didaktisk bedomning
och variationsteoretiska begrepp i sin undervisnings-
praktik. Det finns vaga spar av metateoretisk niva,
i en samvirdering skriver medverkande ”[g]lenom
att vara medveten om barnets utvecklingsnivé och
vad som ar kritiskt for det individuella larandet ge
utmaningar som ar rimliga for barnet (ZPD)”. Den
narmaste utvecklingszonen eller the zone of proxi-
mal development, ZPD, ar ursprunglige Vygotskijs
idé om avstindet mellan barnets aktuella utveck-
lingsniva i mening att 16sa problem och den niva dir
barnet kan 16sa problem med st6d av ndgon annan
(Tlleris, 2006). Vygotskijs tankar har forts vidare i
teorier med ett sociokulturellt perspektiv pa larande.

Forskollarare har med stort engagemang tolkat
de variationsteoretiska begreppen och omsatt dem
i handling genom det cykliska uppléagget i vad som
kan tolkas som en flerstimmig undervisning dar
béde didaktik, variationsteori, matematik och pro-
grammering ingatt som teori och innehall.

Framover kan materialet analyseras for att studera
hur forskollarare kan anvidnda sig av undervisnings-
inriktad bedémning (se kapitel 1). Forskolldrare har
i det variationsteoretiskt och didaktiskt informerade
undervisningsupplagget genomfort for- och efterbe-
domningar dels for val av undervisningsinnehall och
dels for att bedoma tecken pa barns tillignade/for-
andrade kunnande i relation till undervisning men
ocksé for att fokusera pa sin egen undervisning som
en grund och forutsittning for larande. Figuren 1.8
i kapitel 1, undervisningsinriktad bedémning i en
didaktisk triangel, kan vara grund for fortsatta stu-
dier. Vidare ser vi att studier i férhallande till ater-
koppling och begreppet feed critical aspects kan
utvecklas ytterligare. Mojligen kan ocksa det som
variationsteoretiskt utgor ett lirandeobjekt for den
larande provas i form av ett didaktiskt undervis-
ningsobjekt for larare.

Filmad popularvetenskaplig
sammanfattning

For filmad populidrvetenskaplig sammanfattning av
delstudien i kapitel 4 hanvisas till f6ljande lankar:

Filmversion med engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_3bije4gs

Filmversion utan engelsk undertext:
https://play.mau.se/media/t/0_pbon8g4aw
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5. UNDERVISNING I FORSKOLA
UTIFRAN DIDAKTISKT OCH
VARIATIONSTEORETISKT
INFORMERAT UPPLAGG MED
KEMISKA PROCESSER I FOKUS

Jesper Sjostrom (huvudansvarig)

Inom FoU-programmet har olika teoriinformerade
undervisningsupplagg provats (se kap. 1). Som tidigare
beskrevs i rapporten introducerades variationsteore-
tiskt och didaktiskt informerat undervisningsuppléagg
varterminen 2019. Fragan som vigledde delupplag-
get som ligger till grund for det hir kapitlet var: "Vad
kan kidnneteckna undervisning utifran didaktiskt och
variationsteoretiskt informerat undervisningsupplégg
med naturvetenskap, déaribland kemi, i fokus?”.
Innehéllet i de prévade praktiska uppldaggen, som
beskrivs mer utforligt nedan, var framst inriktat
mot kemi med fokus pé 16sningar-l6slighet och fa-
somvandlingar, utifrdn att “ingenting férsvinner”.
Men det fanns dven inslag av innehall som fokuse-
rade fron och forutsattningar for att vixa, koldioxid,
sapbubblor/ytspanning och vulkanexperiment (ur
samplaneringar). Ett exempel &ar: "Variationsteorin
anviands vid detta undervisningstillfille for att for-
tydliga kontraster mellan olika sorters socker och
hur de 16ser sig i vattnet” (ur samplanering). Vidare
exempel ar: “Eftersom ett av barnet ar 6vertygat att
socker ar salt, behovs da fa in kontrasten mellan salt
och socker vid nésta tillfille” (ur samvardering).
Under utvecklingsseminariet i mars 2019, som f6-
regick de provade uppliaggen, gavs input i form av
forelasningar, presentationer och diskussioner. Ex-
empelvis holl Jesper Sjostrom en foreldsning, som
utformats i samverkan med forskarlaget och med-
verkande i processledargruppen, med titeln "Varia-
tionsteoretiskt (och didaktiskt) informerat undervis-
ningsupplidgg inriktat mot naturvetenskap/kemi”.
Han beskrev det variationsteoretiska uppliagget —

samplanering, forbedomning, genomférande/under-
visning, efterbedomning/samvirdering — med fokus
pé naturvetenskap/kemi. Dessutom gav han en intro-
duktion till ett par praktiska och fiktiva exempel pa
undervisningsupplagg (beskrivs relativt utforligt ned-
an) samt till grundliggande kemiska begrepp. Flera
tidigare studier har pekat pa forskollarares behov av
utvecklade kunskaper i och om naturvetenskap, dari-
bland kemi (t.ex. Brostrém, 2015; Sjostrom, 2019).

Enligt Lpfo 18 (s. 14) ska forskolan ge varje barn
forutsattningar att utveckla “forstéelse for naturve-
tenskap, kunskaper om vixter och djur samt enkla
kemiska processer och fysikaliska fenomen”. Denna
formulering kring kemiska processer och fysikaliska
fenomen infordes i laroplanen vid revideringen 2010
(Thulin & Gustavsson, 2017).

I fokus under Sjostroms foreldsning var kemiska
processer. Han gav foljande fyra exempel pa kemis-
ka processer i vardagen® och den kategori som de
kan kopplas till (se dven: Sjostrom, 2012):

- sn6 som smailter — fasomvandling (samma dmne
i olika faser; molekylidra egenskaper bevaras)

- salt som loser sig i vatten — &mnen som loser
sig (vissa d&mnen lGser sig i varandra, medan
andra inte gor det; ménga egenskaper, sisom
smak, bevaras)

- scones som “jaser” (bakpulver) — kemisk
reaktion (atomerna bevaras, men inte de
ursprungliga &mnena/molekylerna; de
nybildade &mnena har helt andra egenskaper
an de ursprungliga &mnena)

15  Ytterligare exempel pd kemiska processer i vardagen: Fasomvandlingar: is, choklad, ost, stearinljus etc. som smaélter; sprit som avdunstar fr&n han-
derna; Amnen som ldser sig / blandar sig: socker, salt, blandsaft, &mnen i teblad etc.; Kemiska reaktioner: brustablett i vatten, stearin som brinner,
jarnspik som rostar, mjélk som surnar, tidningspapper som bleks i solen, bréd som rostas etc.; Amnen som sprider sig (om de inte filtreras bort):
parfym, brandrék, féroreningar i vatten och avlopp, karamellférg i marsipan etc.
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- det doftar pannkakor fran koket — &mnen
som sprider sig (det sker en utspddning, men
amnena finns kvar om de inte filtreras bort)

(Kemiska) amnen upptrider i olika former och har
olika egenskaper. Teoretiskt kan kemiska processer
kopplas till kapitlet om materia i boken Naturveten-
skapens bdarande idéer — for forskolldrare (Areskoug,
Ekborg, Rosberg & Thulin, 2016). Underrubrikerna
i kapitlet ar: partikelmodellen; makro-, mikro- och
symbolniva; faser och fasévergingar; 16sningar och
16slighet; kemiska reaktioner; kretslopp och héllbar
utveckling; samt ingenting forsvinner och allt sprider
sig. I stort sett alla dessa delar berordes i de exempel
som Sjostrom presenterade. Huvudfokus lades dock
pa (upp)lésning av socker och principen “ingenting
forsvinner”. Det senare kopplades till miljofragor
och hallbar utveckling. I Areskoug, Ekborg, Lindahl
och Rosberg (2013) kan man ldsa: “Manga miljépro-
blem beror pd att &mnen hamnar pa fel plats.” (s.
44); "Rester av mediciner som vi atit kan gora att
hormoner och antibiotika kommer ut i vattendragen.
Ett nyligen uppméarksammat problem ar [...] mikro-
skopiskt smé plastpartiklar” (s. 45).

Exemplets huvudsakliga inriktning mot principen
“ingenting forsvinner” motiverades med att: Grund-
laggande kunskaper om materiens uppbyggnad, om-
vandlingar och spridning ar [...] nodvéandig for att
kunna ta informerad stillning i viktiga milj6- och
halsofragor.” (Sjostrom, 2012, s. 37). Det ar viktigt
att barnen redan i forskolan ges mdjlighet att borja
bekanta sig med detta faktum, att ménga d&mnen
finns kvar dven om de inte ldngre syns. Denna kun-
skap skulle kunna ségas vara sé kallad “kraftfull kun-
skap” (svensk oversattning av "powerful knowledge”).
Young (2013, pp. 117-118) skriver: "Powerful know-
ledge opens doors: it must be available to all child-
ren”; “We teach what they need to make sense of and
improve the world”. Materiens oforstérbarhet kan
alltsa sigas vara “powerful knowledge”. En tidigare
studie av tjugo forskolepedagogers tal om naturveten-
skap i forskolan visade bland annat att ménga knyter
an till miljofragor (Due, Tellgren, Areljung, Ottander
& Sundberg, 2018). Det huvudsakliga exemplet, som
Sjostrom presenterade, hade alltsé en sddan ambition
att knyta naturvetenskap/kemi till miljofragor.

Som vi beskrev i kapitel 1 och 4 anvinder sig va-
riationsteorin av bland annat larandeobjekt och kri-
tiska aspekter (Holmqvist Olander, 2013; Marton,
2015). Ett larandeobjekt avser ett avgransat inne-
héll, narmare bestamt ett objekt for larande som den
larande kan erfara och utveckla forstéelse for. Uti-
fran ett variationsteoretiskt perspektiv kan larande
ses som forméaga att kunna urskilja olika aspekter
av ett larandeobjekt. Det kan handla om att urskilja
allt fler aspekter av ett fenomen. Variation ar en
nodvandig betingelse for att den som lar ska kunna
uppfatta en aktuell aspekt avlarandeobjektet. Varia-

tion kan diskuteras i termer av variationsmonster
som kontrast, generalisering och fusion (Holmqvist
Olander, 2013; Marton, 2015).

Wickman och Persson (2008, ss. 94-96) har lyft
fram tva fragor som all kemi bor borja med, namli-
gen: Hur kdnner man igen ett dmne? och Hur skiljer
man dmnen @Gt?. En viktig utgdngspunkt ar att olika
amnen har olika egenskaper, &ven om samma dmne
kan upptrida i olika faser, sdsom att vatten kan for-
komma som is, flytande vatten och osynlig vatten-
anga/gas. P4 forskolenivan kan man se olika material
som olika dmnen. Sorteringsévningar med utgings-
punkt fran olika materialtyper (t.ex. metaller, plaster
etc.) kan d& fungera som ingéngar till kemi. En tidig
kritisk aspekt ar att forsté att det ar skillnad mellan
ett objekt och materialet som objektet ar gjort av.
Kopplingar till kallsortering berdrs i kapitel 7. Om
frdgorna som Wickman och Persson foreslar som
ingéngar till kemi tar sin utgdngspunkt i materiens
uppbyggnad (olika &mnen/material), 4r ingdngen
har snarare materiens omvandlingar, oférstorbarhet
och spridning eller med ett ord: kemiska processer.

Det huvudsakliga exemplet, som Sjostrém presen-
terade under sin foreldsning, handlar om upplésning
av amnen i vatten. Exemplet illustrerar materiens
oforstorbarhet och har foljande uppbyggnad:

Mal: Kunskap om enkla kemiska processer
(Lpf6 18). Materiens oforstorbarhet ar "power-
ful knowledge”.

Overgripande innehall: (kemiska) Amnen
upptrider i olika former och har olika egenskaper
Larandeobjekt: “ingenting forsvinner”
Kritisk aspekt: dmnen finns, dven om de inte

syns

Sjostrom foreslog att barnen under forbedémning-
en skulle f& uppticka att strésocker “forsvinner”
nir man léser upp det i vatten. Fréga till barnen:
”Vad hiander/har hint med sockret?”. Under sjilva
undervisningen kan barnens uppmairksamhet riktas
mot kontrasten mellan strésocker som det ter sig
fore och efter att det blandas med (16ser sig i) ljum-
met vatten. I nésta steg kan man friga barnen: "Hur
kan man mirka att sockret fortfarande finns kvar,
dven om det inte langre syns?” Efter lite ledning och
provsmakning kanske barnen konstaterar: "Sockret
har blivit osynligt, men finns fortfarande kvar”. Efter
genomford undervisning bedéms varje barns kun-
nande med fokus pa om undervisningen gett barnen
mojlighet att utveckla sitt kunnande.

Sjostrom gav tre forslag pd mdjliga variationer
under en andra cykel: (1) (bords)salt i stillet for
socker (salt lI6ser sig pa liknande sitt som socker,
men bestar inte av molekyler utan av joner); (2)
fargat socker (antingen vitt socker fargat med rod
karamellfarg eller naturligt brunt farinsocker); och
(3) matolja (16ser inte sig i vatten).
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Ett andra exempel har i stort sett samma mal,
overgripande innehéll och ldrandeobjekt, men en
annan kritisk aspekt. Det handlar om vattnets fa-
somvandlingar: is som smélter till flytande vatten
som sedan avdunstar.

Mal: Kunskap om enkla kemiska processer
(Lpf6 18).

Overgripande innehall: (kemiska) imnen
upptrader i olika former och har olika
egenskaper

Liarandeobjekt: “ingenting férsvinner”
Kritisk aspekt: vatten upptrader i olika former

Kemiska begrepp som illustreras utifran exemplen
ar: kemiska processer (t.ex. 16sning, sméaltning);
materiens oforstorbarhet och spridning (“ingenting
forsvinner”); loser sig / 1oser sig inte; (kemiska)
amnens egenskaper (bl.a. kopplat till vira sinnen);
makroskopisk—molekylart.

Innan vi beskriver de faktiska uppliagg som kon-
struerades och provades i praktiken pa forskolorna
utifran inspirationsforeldsningarna, ska vi mer 6ver-
gripande beskriva tidigare relaterad forskning.

RELATERAD TIDIGARE FORSKNING

Enligt Klaar (2016) finns tre naturorienterande karak-
tarsdrag hos svensk forskola:

1. att fraimja barns personliga utveckling och
hélsa genom att vistas utomhus varje dag,

2. att visa omsorg om naturen, och

3. att skapa kunskap om natur, bade i termer av
naturvetenskapliga fenomen och processer och
genom undersokande arbetssatt.

Det forsta karaktarsdraget kopplar till hidlsosam livs-
stil och det andra till hallbar utveckling. Fokus i det
har kapitlet ar pa det tredje karaktarsdraget, alltsa pa
naturvetenskapligt innehéll och naturvetenskapliga
arbetsprocesser. Sarskilt fokus ldgger vi pd kemiska
processer. Samtidigt ramade allts& Sjostrom, i sin f6-
reldsning, in det med hallbarhetsperspektiv. I kapitel
7 1 denna rapport beskriver vi mer allmént tidigare
forskning kring miljohallbarhet i forskolan. Vi pla-
cerar in héllbarhetsfrdgorna i relation till Antropo-
cen — minniskans tidsélder. Det handlar om méan-
niskans globala paverkan pa klimat och ekosystem,
inklusive den 6kade méngden plastsopor i varldsha-
ven och med det d4ven den 6kade koncentrationen av
mikroskopiskt smé plastpartiklar, osynliga for ogat,
men dnda dar — dmnena finns dven om de inte syns.
De smé plastpartiklarna bildas av plastféremél som
hamnar i naturen eller havet och langsamt bryts ner.
Sadana mikroskopiskt sma plastpartiklar har dven
identifierats i regnvatten (Brahney, Hallerud, Heim,
Hahnenberger & Sukumaran, 2020).

Enligt laroplanen (Lpf6 98, rev. 2010) ska barnens
intresse for naturvetenskap stimuleras och utmanas.
De ska erbjudas sévil innehallskunskap (forstielse
for samband i naturen; kunnande om vixter, djur
samt enkla kemiska processer och fysikaliska fe-
nomen) som processkunskap (urskilja, utforska,
dokumentera, stilla frdgor om). Dessutom betonas

betydelsen av forstaelse for “hur manniskor, natur
och samhille péverkar varandra” (Lpfo 18, s. 14).
Under senare ar har forskning om naturvetenskap
i forskolan okat valdigt mycket och det har utgivits
flera forskningsbaserade larobocker for forskollarar-
studenter och yrkesverksamma (Sjostrom, 2018a).

Brostrom (2015) ger i artikeln "Science in Early
Childhood Education” en overgripande bild av vad
“emergent science in preschool” kan innebira i ett
nordiskt perspektiv och sarskilt utifran tysk (Klafki)
kritiskt-konstruktiv bildningsdidaktik (for en intro-
duktion till den senare, lds forslagsvis: Sjostrom,
2018b). I bildningsdidaktik bérjar man med de di-
daktiska varfor- och vad-fragorna, innan man intres-
serar sig for den didaktiska hur-fragan. En av Klafkis
utgdngspunkter var att undervisning ska forhalla sig
till epoktypiska nyckelproblem. Ett sddant kan sdgas
vara plastsoporna i varldshaven. De tre forsknings-
frdgorna i Brostroms studie handlar om ifall det ar
mojligt att skapa en “preschool science Didaktik,
which balances a social pedagogy and a critical
democratic Didaktik without tendency to schooli-
fication” (p. 110), vilka undervisningsprinciper som
i sa fall karaktiriserar den och forskolldrarnas roll.
Bland annat lyfter Brostrom (2015) fram betydelsen
av naturvetenskapligt kunnande hos forskollararna
samt barnens nyfikenhet och aktivitet i interaktion
med forskollararen.

Endast fa tidigare forskningsstudier har fokuserat
pé kemi i forskolan och dé fraimst med inriktning
mot barns undersokande/ldrande/meningsska-
pande snarare dn mot undervisning (t.ex. Karls-
son, 2017; Siry & Max, 2013; Akerblom, Sou¢kova
& Pramling, 2019), dven om undervisning och l4-
rande naturligtvis hanger ihop. Har lyfter vi fram tva
nyligen genomforda relativt undervisningsinriktade
studier (Adbo & Vidal Carulla, 2019; Fridberg, Jons-
son, Redfors & Thulin, 2020), som 1 sin tur innehéal-
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ler referenser till andra studier. Darefter beskriver
vi kort tidigare forskning kring barns uppfattningar
om kemiska processer samt problemen med den ex-
perimentella aktiviteten “vulkanen”, som fortfaran-
de verkar forekomma en hel del ute pa forskolorna.

Adbo och Vidal Carulla (2019) diskuterar viktiga
kemiska begrepp och arbetsprocesser utifréan ett for-
skoleperspektiv. De lyfter fram material, filtrering,
mortling, (upp)losning, omroéring och avdunstning
(p- 546). Bade (upp)losning och avdunstning be-
handlades i de exempel som Sjostrom beskrev i sin
inspirationsforelasning. Som mest relevanta “emer-
gent science skills” i ett forskolesammanhang lyfter
Adbo och Vidal Carulla fram observera, klassificera,
forutsdga och analysera (p. 545).

Fridberg, Jonsson, Redfors och Thulin (2020) har
anvant variationsteori i studier av kemiundervisning
i forskola. Deras fokus ligger pa intersubjektiviteten
mellan forskolldrare och barn, snarare dn pa sjdlva
didaktiken. Samtidigt har studien didaktiska impli-
kationer. Det giller framst deras slutsats att 6vergri-
pande ldarandeobjekt, sdsom vattenrening, behover
brytas ned i “intermediira larandeobjekt”, for att
inte hindra intersubjektiviteten mellan férskollarare
och barn. Fridberg med flera (2020) tematiserar in-
termedidra larandeobjekt enligt f6ljande: ords roll;
analogiers roll; naturvetenskapliga begrepp och
modeller. Det handlar allts& om mellansteg for att
barnen ska forsta det 6vergripande larandeobjektet.

Barns uppfattningar om fasomvandlingar ar tam-
ligen vilkdnda, A&ven om merparten av tidigare stu-
dier gjorts med dldre barn (Andersson, 2008, ss.
348-350). Det finns fem huvudkategorier av upp-
fattningar / forklaringar:

+ Det bara blir sa...

« Forflyttning (ett amne dndras inte; det bara
forflyttas — detta ar ett vanligt svar)

« Modifiering (dmnet finns kvar, men egenska-
perna dndras)

« Transmutering (betydande méangder materia
bara forsvinner, vilket 4r omgjligt enligt natur-
vetenskapens principer)

« Det sker en kemisk reaktion

For att kommentera ovanstdende utifran de tva ex-
empel som Sjostrom behandlade i sin féreldsning, sa
ar bade sockerupplosning och vattnets fasomvand-

RESULTAT OCH ANALYS

Variationsteoretiskt och didaktiskt informerat upp-
lagg provades av sammanlagt 43 forskolor. Det em-
piriska materialet beskrevs i sin helhet i kapitel 1.

lingar exempel pd modifiering. Amnet finns kvar,
men de makroskopiska egenskaperna andras. Nar vitt
strosocker 16ses upp i vatten ser det ut att forsvinna,
men det finns kvar pa submikroskopisk niva. Nar en
isbit forst smalter och smaéltvatinet sedan avdunstar
finns vattnet kvar, men dess makroskopiska egenska-
per dndras. Vid avdunstning sker dven en forflyttning
av vattenmolekyler fran smaltvattnet till luften.

Mer ovanligt i ett forskolesammanhang dr kemiska
reaktioner. En reaktion som dock férekommer ar bi-
karbonatreaktionen med vatten i sur miljé. D& bildas
koldioxid (och vatten). Det ar den reaktionen som
gor att bakpulver (som bland annat innehaller bikar-
bonat) kan fungera som jismedel. En experimentell
aktivitet som bygger pad samma kemiska reaktion ar
den si kallade ”vulkanen” (SjOstrém, 2019). Det ar
ett forsok som — atminstone tidigare — ofta beskrivits
i metodbdcker och liknande med enkla kemiska ex-
periment (t.ex. Persson, 2011, s. 50-51; Lararforbun-
det, 2008, s. 136). Det ar dven vanligt forekommande
pa internet och finns (och problematiseras) dven ut-
anfor Sverige, exempelvis under etiketten "Volcano
experiment — baking soda volcano” (Eley & Martin,
2019). Vi menar att syftet med “vulkanen” ar oklart
och det ar tveksamt vilket varde det har, mer an att
vara en “happening” (Sjostrom, 2019). Detta stods
av resultaten i en magisteruppsats fran Lirarhog-
skolan i Stockholm, dir Persson-Gode (2006) gjorde
vulkanforsok med forskolebarn och sedan pratade
med dem om det. Det stéds dven av resultat som vi
presenterar och diskuterar nedan under rubriken
”(C) Bakpulverreaktionen (exempel pé kemisk reak-
tion)”. I Sverige verkar vulkanférsoket ha spridits till
grundskolor och forskolor under mitten och slutet
av 1990-talet, forst genom “vulkandraken” Gilberts
aventyrssaga och kemiexperiment (Gennerud, 1994,
s. 22) och sedan genom Hans Perssons bok Forsok
med kemi (Persson, 1997, s. 169).

Experimentella aktiviteter i all 4ra, men det ar vik-
tigt att de har genomtéankta syften som har st6d i 1a-
roplanen. Variationsteori ger (forskol)larare st6d vid
genomforande av undervisning (didaktiska vad- och
hur-fragor), som kan bidra till barns systematiska
larande av kritiska aspekter. For mer 6vergripande
didaktiska varfér- och vad-fragor behovs stod av
andra kompletterande teorier och modeller, sdsom
Klafkis kritiskt-konstruktiva bildningsdidaktik (t.ex.
Sjostrom, 2018b; Sjostrom & Eilks, 2020).

Merparten av de genomforda uppldaggen var inrikta-
de mot matematik/programmering, vilket behandla-
des i kapitel 4. Har fokuserar vi pd de sammanlagt
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tio upplagg som var inriktade mot kemiska proces-
ser. Utover dessa tio uppliagg, som vi kommer dela
in i tre kategorier, forekom tvd andra naturveten-
skapligt inriktade upplidgg: ett om sédpbubblor och
ytspanning och ett om faktorer for att bonor ska gro
och vixa. Totalt sett var det alltséd tolv upplagg som
var inriktade mot naturvetenskap/kemi, eller med
andra ord knappt en tredjedel av de variationsteore-
tiskt och didaktiskt informerade upplaggen.

Typiskt for de tio uppldggen om kemiska proces-
ser var att undervisningen genomférdes inomhus
vid ett bord i ett litet rum antingen pé formiddagen
eller eftermiddagen. Det fanns endast ett exempel
pé en kemiaktivitet som genomférdes utomhus. Det
typiska var att en forskollarare hade undervisningen
tillsammans med tre barn i fyradrséldern, men det
forekom dven undervisning med yngre (dven tvaar-
ingar) och dldre och med tva eller fyra barn.

De tio uppldggen om kemiska processer kan delas
in i tre grupper: (a) upplosning av socker (5 st); (b)
vattnets fasomvandlingar (3 st); respektive (c¢) bak-
pulverreaktionen (2 st). De tre grupperna beskrivs
mer i detalj i det foljande.

(A) UPPLOSNING AV SOCKER
(EXEMPEL PA AMNEN SOM LOSER SIG)

Dessa uppligg tog sin utgdngspunkt i det huvud-
sakliga exempel som Sjostrom presenterade under
sin forelasning. Det handlar alltsd om 16sningar och
16slighet och sdrskilt hur socker l6ser sig i vatten.
I samplaneringarna fanns exempel pa larandeob-
jekt, sdsom: "Vattnets forméga att kunna l6sa andra
dmnen, till exempel sockerbitar” och kritiska aspek-
ter, sdsom: ”Sockerlosning-16sningsprocessen; kan
socker vara osynligt men dnd4 finnas kvar?”.

De fem genomforda upplaggen kan beskrivas en-
ligt f6ljande. I fyra av de fem fallen genomfordes en
andra cykel:

Uppl6sning av strosocker i kallt och varmt
vatten; cykel 2: jamforelse med sockerbitar
Sockerbitar 16ses i en stor burk med kallt
vatten (ett barn siger: ”det blir 1ask” (ur
filmtranskription))

Sockerbitar 16ses i dricksglas med ljummet
vatten; cykel 2: fraga till barnen: "vad hinder
med vatten som torkas upp med en trasa?”
(efter att forskollararen visat barnen att det
gér att krama ur upptorkat vatten siger hon:
“vattnet finns ju kvar fastdn det inte syns” (ur
filmtranskription))

Strosocker 16ses i varmt vatten; cykel 2:
anvandning av rodfiargat socker

Utforskande av socker med olika farg i vatten
(titta, smaka, kdnna); cykel 2: fyra sorters
socker jamfordes i en stor balja
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Variation av alla tre typerna — kontrast, generalise-
ring och fusion (Holmgvist Olander, 2013; Marton,
2015) — kunde identifieras i upplaggen:

socker 1oser sig olika snabbt i kallt respektive
varmt vatten (kontrast)

vattnets smak utan och med socker
(kontrast)

olika sockertyper beter sig pd samma satt
(generalisering)

flera olika sorters socker i en stor balja
(fusion)

En forskolldrare arrangerade ett experiment med
vatten i tva glas och dir barnen ldgger i fem sock-
erbitar som lGser sig i vattnet och fragar: "Vad har
héint med sockret? Ett barn svarar: 'Det har for-
svunnit/.../Sockret gick i en bana och upp hit’ och
pekar pa bordet” (ur filmtranskription). De tva bar-
nen gissar att sockret forflyttats ner i mattan under
glaset och sedan transporterats fram till ett annat
bord lite langre bort. Vidare ber forskollararen bar-
nen gissa i vilket av de tvé glasen som sockret finns
kvar i nér det 16sts upp i vattnet. Barnen gissar pa
varsitt glas.

Kommentarer kring det som utspelade sig i prak-
tiken i motena mellan férskolldarare och barn:

Flera barn uppfattade sockret som “borta”,
trots att de kunde kdnna den s6ta smaken.
Fran for- och efterbedomning: "Svart att forsta
att socker ar kvar i vatten. Barnen uppticker
att vatten smakar s6tt, men de uppfattar socker
som ’borta’.” Begreppet "socker” behover alltsé
fyllas med ett innehall bortom att socker &r ett
vitt synligt pulver.

Nagra barn foreslog att sockret gomt sig pa
botten av glaset eller under bordet en bit bort
eller att det ’kommit in i avloppstanken”.
Samtliga dessa uppfattningar ar i linje med en
vanlig kategori av uppfattningar hos barn da
det giller fasomvandlingar, beskriven ovan och
kallad "forflyttning” (Andersson, 2008, ss. 348-
350).

I négra fall sa undervisande forskollarare att
sockret smilter, men det gor det inte; det 16ser
upp sig i vatten i linje med f6ljande uttalande
fran en annan forskollarare: ”Vi har gjort en
sockerlosning” (ur filmtranskription). Nar en
isbit smailter ror det sig om en fasomvandling,
medan (upp)losning av ett &mne i ett annat
alltsa ar en annan huvudtyp av kemisk process
(Sjostrom, 2012).

Att socker l6ser sig i vatten kan ses som

ett "intermediart larandeobjekt” (Fridberg,
Jonsson, Redfors & Thulin, 2020) pa viagen
mot det 6vergripande larandeobjektet
“ingenting forsvinner”.



(B) VATTNETS FASOMVANDLINGAR
(EXEMPEL PA FASOMVANDLING)

Dessa uppligg tog sin utgdngspunkt i det andra ex-
emplet som Sjostrom presenterade under sin fore-
lasning. Det handlar alltsd om vattnets fasomvand-
lingar.

De tre genomforda uppliaggen kan beskrivas enligt
foljande. I ett av de tre fallen genomf6rdes en andra
cykel:

- Vatten hélldes i en skal; fragor till barnen:
Vad hinder i frysen? Vart tar vattnet vagen i
rummet? Vad hiander pa spisen?

- Forskolldraren pratade om “hoppande
vatten” och att det gick att fa det att bete
sig s& med hjalp av sugror respektive i en
vattenkokare

- Ett flertal olika experiment genomfordes bade
inne och ute for att visa pé vattnets olika faser:
vatten pd en tallrik; vatten i en burk med
lock; vatten pa stenplattor utomhus; cykel
2: ytterligare experiment kring vatten: fryst
vatten; vatten pa spisen; is smilter snabbare
om man tillsatter salt etc.

Variation av typen generalisering kunde identifieras
(Holmgvist Olander, 2013; Marton, 2015). Det gil-
ler framst olika satt att erfara avdunstning pa savil
inomhus som utomhus. Vatten pa stenplattor utom-
hus (helst i solen) ir ett bra exempel pa hur under-
visningen kan bedrivas/fortsitta utomhus.

Foljande dialog utspelade sig nir barnen upptack-
te att vatten som funnits pé en tallrik inomhus ena
dagen hade forsvunnit vid nésta undervisningstill-
falle ndgra dagar senare:

FORSKOLLARAREN FRAGAR: Var har det tagit
vdgen?

BARN 1: Det har torkat.

FORSKOLLARAREN: Det har torkat ja, vad tror
ni?

BARN 2: Att tallriken har druckit upp det. (ur
filmtranskription)

En annan liknande dialog 16d:

FORSKOLLARARE: Vad har hdnt med vattnet
som stod 1 rummet?

BARN 1: Det har sjunkit.

BARN 2: Eller har det blivit till rék och forsvun-
nit upp 1 skorstenen.

BARN 3: Nej, vattnet kan inte kldttra (sager
barnet och skrattar)

FORSKOLLARAREN SAGER TILL BARN 2: Hur
menar du?

BARN 2: Att vattnet kokas, dd blir det rok.

(ur filmtranskription)

Forskollararen lat vattnet i en kastrull koka bort
och visade direfter den tomma kastrullen for bar-
nen. Hon uppmanade barnen att gissa vad som hiant
med vattnet.

FORSKOLLARAREN: Kolla, nu dar allt vatten
borta, vart har det tagit vigen?

BARN: Kanske i ugnen.

FORSKOLLARAREN: OK, vi tittar 1 ugnen igen.
(ur filmtranskription)

Kommentarer kring det som utspelade sig i prakti-
ken i métena mellan forskollarare och barn:

- Manga barn verkar ha god kunskap om
fasomvandlingen frén isbit till flytande vatten
och vice versa. Daremot ar det betydligt
svarare med avdunstning. Nagra barn tror
exempelvis att vattnet hoppat in i ugnen
eller att det "gétt in” i tallriken. Aven dessa
uppfattningar ir i linje med “forflyttning”,
en vanlig kategori av uppfattningar hos barn
da det géller fasomvandlingar (Andersson,
2008, ss. 348-350).

- I négot fall sa undervisande forskolldrare att
vattenmolekylerna gir sonder: Vi anviande
oss av en modell av en vattenmolekyl. De olika
delarna av molekylen gick att ta bort och sitta
dit beroende pa hur varm och kall den var.”
(ur samviardering). Men vattenmolekyler gar
aldrig sonder under en fasomvandling! Det
ar samma amne (t.ex. vatten, som bestar av
vattenmolekyler) i de olika faserna fast (is),
flytande och gas (vatteninga), 4&ven om dmnet
makroskopiskt ser olika ut i de olika faserna.

- Exemplet kring "hoppande vatten” 4r mindre
lyckat som variation. Det ar helt olika
anledningar till att vatten "hoppar” nar det
kokar och niar man bléser i luft med hjilp av
ett sugror.

- I négot fall sa undervisande forskolldrare att
”det finns ingenting som &r ritt eller fel”.
Detta ar en olycklig formulering nir det
uppenbarligen finns nigot som ar mer korrekt
an nagonting annat. Daremot ska naturligtvis
alla barn kinna sig vilkomna att komma
med forslag! Det ar di mycket béattre att tala
om hypoteser (informerade och valgrundade
gissningar) dn om teorier.

- Att is smalter och att flytande vatten avdunstar/
forangas kan ses som ett "intermediart
larandeobjekt” (Fridberg, Jonsson, Redfors &
Thulin, 2020) pa vigen mot det 6vergripande
larandeobjektet “ingenting forsvinner”.
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(C) BAKPULVERREAKTIONEN
(EXEMPEL PA KEMISK REAKTION)

Dessa upplagg tog inte sin utgdngspunkt i exemplen
som Sjostrom presenterade under sin foreldsning,
utan bygger pa en utbredd tradition att genomféra
“vulkanen” och liknande experiment, bland annat
i forskolan. Upplaggen bygger pa bikarbonatreak-
tionen med vatten i sur miljo. Det dr ett enkelt och
relativt ofarligt exempel pa kemisk reaktion. Att pa
submikroniva forstd (och forklara) vad som hinder
kraver dock en del kemiska kunskaper (Sjostrom,
2012).

De tva genomforda upplaggen kan beskrivas enligt
foljande. I bada fallen genomfordes en andra cykel:

- Bikarbonat blandades med citronsyra i vatten.
Fraga till barnen: "Vad hiander?” (ett barn
sa: “det borjar bubbla... wow...”). Darefter
lat forskollararen en ballong blasas upp
av koldioxiden som bildas i den kemiska
reaktionen. Syftet var (enligt samplaneringen)
att konkretisera att nagot kan finnas utan att
synas, som ett led i arbetet for ett hallbart
klimat; cykel 2: forskollararen visade att vatten
kan rinna ner i en uppblést ballong, men inte i
en icke uppblast.

- ”Vulkanforsoket” (som beskrevs ovan)
genomfordes: ”Vi anviander oss av lera
och formar en vulkan, sedan hiller vi ned
ingredienserna [bakpulver, dttika, karamellfarg,
diskmedel] i ett plastror och vi hoppas det
sdger poff.” (ur samplanering). Syftet var,
enligt samplaneringen, att bidra till barnens
intresse for och upplevelse av vulkanutbrott.
Det blev dock betydligt mer fokus pé lek
med dinosaurier i ett vulkanlandskap an
pa sjilva den kemiska processen; cykel 2:
“vulkanforsoket” genomfordes pa nytt. Ett nytt
barn fanns dd med i barngruppen och de barn
som varit med forsta gadngen fick hjilpa till

AVSLUTANDE DISKUSSION

Fragan som vigledde uppldggen som fokuserats i
det hir kapitlet var alltsd: *Vad kan kidnneteckna
undervisning utifrdn didaktiskt och variationsteo-
retiskt informerat undervisningsuppldgg med na-
turvetenskap, diribland kemi, i fokus?”. Under ut-
vecklingsseminariet gavs deltagarna input i form av
bland annat foreldsningar kring variationsteoretiskt
informerad undervisningsteori och exempel pa moj-
liga uppligg i praktiken diar kemiska processer ar i

att berétta for de andra hur ménga matskedar
man ska ta av de olika ingredienserna for att
det ska bli ett "vulkanutbrott”.

Kommentarer kring det som utspelade sig i prakti-
ken i métena mellan forskollarare och barn:

- I det forsta uppléagget ar det lite oklart hur de
olika delforsoken hanger samman. Dessutom
far barnen ingen forklaring till varfér det borjar
bubbla nir bikarbonat blandas med citronsyra i
vatten. Bikarbonatreaktionen ar relativt ofarlig
och ar darfor ett bra exempel pa en kemisk
reaktion som barnen sjilva kan utforska. For
att bidra till barnens forstaelse behover dock
forskollararen kontrastera denna typ av kemisk
process mot andra kemiska processer, sisom
vattnets fasomvandlingar och/eller upplésning
av socker i vatten. I de tva sistndmnda fallen
finns d&mnet kvar pa submikroniva (det gar att
fa tillbaka), medan det vid en kemisk reaktion
ombildas till andra &mnen och inte dr mojligt
att fa tillbaka (Sjostrom, 2012).

- Som beskrevs ovan ar "vulkanen” ett typiskt
happeningforsék med oklart syfte (Persson-
Gode, 2006; Eley & Martin, 2019; Sjostrom,
2019). Det skulle kunna bidra till exempelvis
samtal och estetiska upplevelser, men det
bidrar knappast till 6kad forstdelse for
naturvetenskap och kemi i allménhet eller
kemiska processer i synnerhet.

- Vid genomforandet av vulkanforsoket anvindes
attika. Detta ar dock surt och fraitande och man
ska absolut skydda 6gonen och undvika att
sticka nisan i flaskan! Om man ska anvianda
attika bor det hanteras av forskolldraren.

Ska barnen tillsdtta det sura ar det battre att
anvinda citronsyra, s som gjordes i det forsta

upplagget.

fokus. D4 merparten av de naturvetenskapligt inrik-
tade uppldggen behandlade just kemiska processer
ar det detta som vi fokuserat pa i det har kapitlet.
Som beskrivits ovan bestar det empiriska materialet
av tio provade upplégg varav fem handlade om upp-
16sning av socker (a), tre om vattnets fasomvand-
lingar (b), och tvd om bakpulverreaktionen (c).
Bland de tio upplaggen, varav sju tydligt genom-
fordes med en andra undervisningscykel, kunde alla
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tre typerna av variation — kontrast, generalisering
och fusion — identifieras (Holmqvist Olander, 2013;
Marton, 2015). Det rorde sig dock endast om en-
staka exempel. Det fanns dven flera uppligg dar
den variationsteoretiska bakgrunden inte blev syn-
lig. Slutsatsen som kan dras av detta ar att det ar
relativt svart att undervisa om kemiska processer
utifrdn de variationsteoretiska principerna. A andra
sidan fanns som redan sagts nagra exempel dir det
gjordes pa ett kreativt sitt i relation till de exempel
som presenterats under utvecklingsseminariet.

Ett typiskt svarsord nar forskollarare och rektorer
svarar pa fragan kring vad som kan karakterisera un-
dervisning i forskolan med fokus pa naturvetenskap,
diribland kemi, ar: experiment (Sjostrom, 2019). 1
alla de tio upplaggen férekom négon form av experi-
ment. Daremot varierade graden av teoriférankring,
koppling mellan ldroplanen och barns meningsska-
pande, samt kopplingen mellan de olika didaktiska
frdgorna (varfoér?, vad?, hur? etc.). En utsaga fran
en forskolldrare i en tidigare studie var: "Kemin
ar svarare, oftast blir det enstaka experiment som
blir ’happenings’ utan ndgon uppfoljning eller for-
ankring.” (Sjostrom, 2019, s. 100). Detta bekriftas i
flera av de tio uppldaggen, men det fanns dven exem-
pel pa det motsatta, dar undervisningens olika delar
héangde ihop pa ett tydligt sitt.

Utifrén det empiriska material som analyserats i
det hir kapitlet kan man siga att da det giller va-
riationsteoretiskt och didaktiskt informerad under-
visning i forskola med fokus pa kemiska processer,
dominerar planerad undervisning som genomfors
med fa barn inomhus.
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Vi ska nu avsluta kapitlet med nigra forslag pa
mojliga uppfoljande studier. Det kanske mest up-
penbara forslaget ar att genomfora riktade studier
diar exempelvis undervisning kring upplosning av
socker genomfors systematiskt och med variation
i betydligt fler barngrupper. Utifradn det skulle det
vara mojligt att extrahera fram en variationsteore-
tiskt informerad didaktisk modell for lirandeobjek-
tet ”ingenting forsvinner”. Darefter skulle ytterli-
gare steg i didaktisk modellering kunna genomforas
(Lunde & Sjostrom, 2021). Det ror sig om mangling
och exemplifiering utifran olika innehéll, med barn i
olika aldrar och i olika forskolekontexter.

Det skulle dven vara intressant att férdjupa kun-
skapen om vilka forestéllningar barn i forskoleal-
dern har om fasomvandlingar och kemiska proces-
ser. Ytterligare forslag ar att analysera genomford
undervisning kring kemiska processer utifran olika
teoriinformerade perspektiv, forutom variations-
teoretiskt, dven pragmatiskt, poststrukturellt och
lekresponsivt.



6. UNDERVISNING I FORSKOLA
UTIFRAN ETT DIDAKTISKT OCH
POSTSTRUKTURELLT INFORMERAT
UPPLAGG - FOKUS PA PROJEKT

OCH TEMAN

Ylva Holmberg & Ann-Christine Vallberg
Roth (huvudansvariga)

Studiens tredje undervisningsuppliagg har en di-
daktisk och poststrukturell ingdng. Kapitlet vagleds
av fragan: Vad kan kinneteckna innehall i under-
visning utifran ett poststrukturellt och didaktiskt
informerat undervisningsuppléagg i forskolan? Nar
undervisning provas utifrén ett didaktiskt och post-
strukturellt upplédgg visar sig ett annat val av inne-
héll och arbetssitt 4dn i tidigare uppldgg. Innehallet
organiseras och modelleras som projekt och teman.
Vidare framtriader innehéllet & ena sidan som sévil
transdisciplinért (relativt ssmmanfldtat) som inter-
disciplinirt (relativt uppdelat). A andra sidan kan
olika innehéllsomréden framtridda som mal i for-
grunden eller som medel i bakgrunden. Resultatet
oppnar for att den innehéllskombination som be-
greppet rytmatek (musik-rorelse-matematik-teknik)
erbjuder kan provas som alternativ till mer &mnes-

inriktad undervisning. For beskrivning av analys och
material hanvisas till kapitel 1.

Under FoU-programmets utvecklingsseminari-
um presenterades ett fiktivt exempel pa undervis-
ningsstunder med en transdisciplinir ingéng dir
innehall som musik, rorelse, matematik och teknik
sammanvivdes. Det fiktiva exemplet utformades i
samverkan mellan forskarlaget och medverkande i
processledargruppen. Begrepp som didaktisk rela-
tion, rhizom, pedagogisk dokumentation, mal som
ar 6ppna for det som inte gér att forutse och trans-
disciplinirt innehéll introducerades. Exemplet vi-
sade pa utforskande och provande tillvagagangssatt
med inriktning pa skapande dir nya och oférutsed-
da kombinationer av innehall framtradde i termer
av rytmatek.

TEORETISKA RESURSER OCH HUVUDBEGREPP

Brostrom (2012) lyfter fram behov av en “kritisk
barnehavepedagogik och didaktik” dar han kom-
binerar en bildningsorienterad kritisk-konstruktiv
didaktik (Klafki, 1995) med postmoderna ideal. I
foljande undervisningsuppldagg kombineras di-
daktik med poststrukturell ingdng i undervisning.
Med en poststrukturell ingdng och didaktiska re-
lationer 6ppnas alternativ till att se exempelvis
musik som aktor. Exempelvis nimner Holmberg
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(2014) hur det sociala och materiella sdsom musi-
kens kraft (och mojlighet som aktor) kan paverka
musikstunder: "musik kan ha en inneboende kraft
(musik siger oss nagot, men tolkas individuellt)
att finga barnen och att forma musikstundernas
hiandelser” (s. 182). Musiken tillskrivs inte inten-
tionalitet i sig sjdlv, men musik talar till oss, den
paverkar och fordndrar, vilket kan utvidga den di-
daktiska vem-fragan till att inte enbart inkludera



barn och forskollarare utan ocksa exempelvis mu-
sik och instrument som aktor i en vem/vilka-friga.
Med en poststrukturell ingdng (jfr Palmer, 2010,
2011) i undervisning kan bland annat det materi-
ella i didaktiska relationer ses som resurs for att
synliggora att ménniskors handlingar utférs och
formas i relation till det materiella i miljon.

TRANSDISCIPLINAR, INTERDISCIPLINAR
OCH ICKE-LINJAR

Ett centralt begrepp for kapitlet ar transdiscipli-
ndr. Transdisciplinir innebar till skillnad frén in-
terdisciplinir att ”granser mellan och bortom dis-
cipliner 6verskrids och kunskaper och perspektiv
frén olika vetenskapliga discipliner /---/ integre-
ras” (NE, 2020-11-01). "Transdisciplinart innehall
i undervisning handlar bland annat om att flata
samman olika discipliner och skapa alternativa
innehéllsfokus, att “réra sig mellan, tvars igenom
och bortom etablerade vetenskapliga discipliner”
(Palmer, 2011, s. 47). Benjamin (1999) skriver hur
framtidens ldrande snarare kommer att kretsa
kring problem dn fragmenterade dmnesomraden.
Framtidens ldroplan behover vara transdiscipli-
nir och Benjamin stodjer sin skrivning pa Small
(1981) som onskar tematiskt forhéllningssatt dar
flera discipliner och olika nivéer av komplexitet in-
tegreras. Aven Palmer (2010) utmanar den forgi-
vettagna matematikdiskursen och later fem barn, 6
ar gamla, skapa en break-dance-koreografi genom
att anvinda matematiska koncept. I foreliggande
kapitel 6ppnas det (i relation till det transdiscipli-
nira) for begreppet rytmatek, som en alternativ
innehéllskombination i undervisning med ett sam-
manvivt musik-matematik-teknik-innehall.

Aven begreppet icke linjir ("icke forutbestimda
processer”, Holmberg, 2014, s 69) kan ses som
centralt begrepp. Icke linjar riktning 6ppnar for att
flera discipliner kan tona fram och kanske ocksa
flitas samman transdisciplindrt. Undervisningen
har inte per automatik en tydlig innehéllslig bor-
jan med forutbestimda mal utan mélformuleringar
kan mejslas fram efterhand och under processens
gang, tillsammans med barnen. Malen ar fran bor-
jan oppna for det som inte gir att férutse i hin-
delser som inrymmer sociomateriella relationer
samt barnens fragor och intressen. Sociomateriell
ir ett sammansatt ord for att visa att det sociala
och det materiella samtidigt kan paverka relationer
och skapande.. Musik, matematik och teknik kan
till exempel inkluderas som vetenskapliga discipli-
ner vars logik kan sammanflitas till ett brett icke
forutbestamt innehéllsomrade, exempelvis som
“rytmatek”. Det handlar om att man “inte bara ar-
betar tillsammans, utan att man vagar och far lana
arbetsredskap fran varandra och arbetar inom var-
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andras arbetsfalt/diskurser” (Palmer, 2011, s. 47).
I stéllet for att forst arbeta med det ena dmnets
innehall och sedan det andra ”gors de bada prakti-
kerna samtidigt” (Palmer, 2011, s. 48).

INNEHALL SOM MAL ELLER MEDEL

Amnenas relation till varandra kan ocks4 uttryck-
as med begrepp som mal och medel (Lindstrom
& Hiaggstrom, 2004; Osterlind, 2018). Med inne-
héll som maél avses att innehdllet ar i forgrunden
och det ror sig om inom-innehallsliga mal. Till ex-
empel att valet av innehall ar relaterat till inom-
musikaliska mal. Med innehéll som medel avses
att innehéllet anvinds som redskap for att stodja
kunskapsutvecklingen i andra d&mnesomraden.
Forskare formulerar sig i termer av att vissa am-
nen ar “hjalpgummor” till andra &mnen (Lindstrom
& Haggstrom, 2004). Andra forskare formulerar
sig i termer av ”fordjupning” dar innehallet ar i
forgrunden eller som “dekoration” dar innehéallet
enbart utgoér dekorerande inslag (Osterlind, 2018).
Ett exempel pa innehéll som medel f6r annat inne-
hall ar att musik eller bild anvidnds for att stodja
naturvetenskapligt innehéll eller sprakutveckling
(se t.ex. Pramling Samuelsson, Asplund Carlsson
& Pramling, 2008). Det kan ocksa rora sig om det
omvinda att exempelvis naturvetenskapligt inne-
hall och teknikinnehall kan anvindas som medel
for musik, bild eller drama.

PROJEKT OCH TEMAN

Den tyske didaktikern Klafki anfor att “Amnesover-
gripande undervisning och projektundervisning blir
nodvindigt vid sidan av och i anknytning till den
amnescentrerade undervisningen” (Klafki, 1997, s.
224). Projekt- och temainriktat arbetssétt “stimmer
vdl med laroplanens intention att forskolan ska er-
bjuda barnen en trygg miljo som utmanar och lockar
till lek och aktivitet, och som inspirerar barnen att
utforska omvirlden” (Skolverket, 2012, s. 35). Pal-
mer (2011) formulerar det i termer av "utforskande
projekt” (s. 72) och Aberg och Lenz Taguchi (2018)
skriver om “projekterande arbetssitt tillsammans
med yngre barn” (s. 156).

Vidare framtrader synsidtt med tema och projekt
som tva olika fenomen: "Vi ser begreppet tema som
nagot utan slut, en réd trad som sedan kan brytas
ner i mindre projekt. Ett projekt ar tidsbegriansat
och har ett slut” (Bjorkman, 2006). Elfstrom (2013)
anfor att "Med det italienska ordet progettazione
vill de vidga och gé i motstdnd mot ett stelnat 13-
roplanstinkande och ett fastlagt programtinkande
som utgjort referensramen i deras italienska kon-
text” (ss. 103-104). Enligt Doverborg, Pramling



och Pramling Samuelsson (2020) avser tema oftast
“lingre sammanhéllna dmnesomraden, men ett
tema kan ocksé vara valdigt kort och tillfalligt” (s.
118). Nar det giller tema i relation till projekt skri-
ver de: "Det fragas ofta om det ar nagon skillnad
mellan tema och projekt. Vad vi kan se har dessa
bendmningar olika ursprung — tema finns med i for-
skolan fran dess begynnelse och projekt togs upp av
Reggio Emilia” (s. 8).

I kapitlet anviander vi det kombinerade begreppet
projekt- och temainriktat arbetssctt som flatar sam-
man den didaktiska hur-frigan med vad-fragan. Vi
avser da ett arbetssétt som ar inriktat pa att inne-

héllsligt viva samman tradar utifrén barnens in-
tressen i relation till laroplansmal och forskollara-
res didaktiska val. I ldroplanen foreskrivs att med
“ett temainriktat arbetssitt kan barnens lirande
bli mangsidigt och sammanhingande” (SKOLFS
2018:50, s. 10) och att "laroplansmaélen integreras
med varandra och bildar en helhet i utbildningen”
(s. 18). Vidare kan den innehéllsliga vaven i projekt-
och temainriktat arbetssitt utfalla i bade inter- och
transdisciplindra inriktningar. Innehéllet i projekt-
och temainriktat arbetssitt kan i ett tidsperspektiv
stracka sig 6ver bade kortare och ldangre perioder.
Nu o6vergar vi till resultatredovisningen.

VAD-HUR - INNEHALL I PROJEKT OCH TEMAN

I datamaterialet framtrader innehéllet i projekt- och
temainriktade arbetssatt. Har foljer ndgra exempel:

Att arbeta i tema och projekt transdisciplinart
bidrar till att det ar latt att f& med hela liropla-
nen pa ett naturligt och meningsfullt sitt.

Vi arbetar stindigt med sma projekt som fangar
barnens intresse.

Det vi gor idag kommer utifrdn det vi gjorde
igdr och hinger samman med vad vi kommer
att gora i morgon. Det blir en helhet. -Att arbeta
i tema och projekt.

Transdiciplinédrt larande: Dar omgivning och
flera 4mnen fldtas samman och leder till att ett
larande sker hos barnen, t.ex. rorelse och ma-
tematik. Larandet gar inte rakt utan krokigt.
(Arbeta tematiskt)

Undervisningen utifran den poststrukturella in-
géngen har blivit ett fortlopande projekt i barn-
gruppen vilket har mgjliggjort att vi har kunnat
avsdtta mycket tid for detta.

Barnen har haft ett stort gemensamt intresse
och arbetslaget har arbetat utifrdn temat och
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den poststrukturella ingdngen.

Fortsatta att utveckla i oandlighet. Hittar nya
spar till tema/projekt.

(ur samvérderingar)

I exemplen frdn samvirderingarna ovan relateras
projekt och teman dels till transdisciplinért inne-
héll, dels till barnens intressen och laroplanen, dels
till tid.



VAD - INNEHALLSOMRADEN

Nar analysen ar inriktad pa den innehallsliga vad-
frdgan, studeras huruvida olika innehdll ndmns i
materialet med referens till laroplanen (SKOLFS
2018:50). Da fordelar innehéllet sig relativt jamnt
mellan olika innehéllsomréaden (se figur 6.1). Inne-
hallet som fokuserar natur-natur-vetenskap och
“bild-form-drama-skapande” ar négot mer omfat-
tande. Minst omfattning har innehallet med in-
riktning pa samhalle-narmiljo (t.ex. att bo-bygga,
samhallsfunktionerna polis, brandkar och sjukhus).
Viarden som innehéll hanfors till ”2.1 Normer och
viarden” och ”2.3 Barns delaktighet och inflytande”
(SKOLFS 2018:50).

INNEHALL SOM
MAL ELLER MEDEL

Om analysen i stéllet tar sikte pa innehall som mal el-
ler medel, blir det inte lika jaimnt fordelat. Med inne-
héll som mal avses att innehallet &r i forgrunden och
det ror sig om inom-innehéllsliga mal, till exempel
inom-musikaliska mél. Med innehéll som medel av-
ses att innehallet anviands som redskap for att stodja
kunskap i andra amnesomriden. Resultatet indikerar
att naturinnehall ar det innehallsomrade som foretra-
desvis blir mél i forgrunden, men dven andra inne-
héllsomraden kan hamna i forgrunden (se figur 6.2).

Nar vi analyserar och sparar vilka innehéllsom-
rdden som hamnar mer i bakgrunden som medel i
undervisningsuppldggen, blir det en omviand bild.

Figur 6.2.: Innehall som mal i férgrunden.

4

= Teknik
Musik

= Natur-naturvetenskap
= Matematik
= Rirelse-motorik-hélsa Bild-form-drama-skapande

= Sprak Sambhélle-n&rmiljs
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Figur 6.1.: Fordelning av innehéllet efter
omradena Natur-naturvetenskap, Teknik,
Matematik, Musik, Rorelse-motorik-halsa, Bild-
form-drama-skapande, Sprak-TAKK (Tecken som
alternativ och kompletterande kommunikation),
Samhaille-narmiljo och varden.

Innehdll - poststrukturell

%

A

= Teknik
Musik

= Natur-naturvetenskap
= Matematik

= Rorelse-motorik-halsa
= Spr8k-TAKK

= Bild-form-drama-skapande
Samhalle-narmiljo

Varden

D4 hamnar musiken i spetsen som betydligt mer
omfattande dn natur-, matematik- och teknikomré-
det (se figur 6.3).

Sammantaget organiseras och modelleras inne-
héllet i projekt- och temaform. Innehallsomraden
kan vdxa fram i olika kombinationer i det post-
strukturellt och didaktiskt informerade undervis-
ningsupplagget. Olika innehall kan framtridda som
mal i forgrunden och som medel i bakgrunden. Ut-

Figur 6.3.: Innehéll i bakgrunden och som medel.

<

= Teknik
Musik

= Natur-naturvetenskap
= Matematik

= Rorelse-motorik-hélsa Bild-form-drama-skapande



mdrkande och empirindra spdr kan sammantaget
uttolkas vara

+ Innehéll i projekt och teman
— som mél i forgrunden och
— som medel i bakgrunden

Som redan nidmnts dr musik ett forekommande
undervisningsiamne som existerar som saval mal

som medel. Intressant med just musik ar dock den
vandning som kan tolkas infinna sig nar dmnet gir
fran mal till medel. T materialet framtrader relativt
fa exempel med musik som mal men ménga med
musik som medel. Detta dr grunden for valet av att
i foreliggande exempel belysa just musik i kombina-
tion med andra dmnen.

MUSIK I KOMBINATION MED ANDRA AMNEN

Nar musik ar inkluderat i undervisningen kan det
pa ett generellt plan tolkas som att det ar barnens
visade intresse eller behov, liroplansmal och for
att ge barnen mojligheter som kan svara pa varfor-
frdgan. For att komma in pd vem-fragan s ar det
ofta en till tre pedagoger involverade, tre till 22 barn
i barngruppen och de ir ofta tre till fem ar gamla.
For det mesta genomf6rs undervisningen pa formid-
dagen (dven om det finns exempel pa eftermiddagar
ocksd). For att svara pa var-fragan sa genomfors un-
dervisningen sévil inom- som utomhus.

Som redan visats i kapitlet kan undervisningens
innehallsliga fokus tolkas ha kombinationer av flera
amnen. I denna del beskrivs vad-fragan utifran mu-
sik som mal och medel, i for- respektive bakgrund
samt trans- och interdisciplinért innehéll. Kombina-
tionerna presenteras utifran:

+  Musik som mél och medel

+  Musik som mal i férgrund

«  Musik som medel i bakgrund

» Relativt transdisciplinart eller interdisciplinart
innehall — tematiskt innehall
— Relativt sammanfldtat innehall
— Relativt uppdelat innehall

I 15 samplaneringar framgar ordet musik, men nar
blicken gér fran samplaneringar till genomforande
av undervisning sd ar musik inkluderat vid 19 tillfal-
len. Det innebér att musik kanske inkluderas mer i
det vardagliga genomférandet dn i vad som framgér
i samplaneringar. Musik kan vid sex tillfallen tolkas
vara mal och vid 13 tillfallen medel.

MUSIK SOM MAL OCH MEDEL

Vid ett tillfalle ar det dags for Lucia och sangerna
blir savidl mal som medel for undervisningen. Att
undervisa infor Lucia kan tolkas som linjar un-
dervisning med fokus pa musik som konstart och
hantverk.

Inte helt ovanligt i samband med musikundervis-
ning av forskolebarn dr undersokandet av ljud, allt-
sd musikens akustiska dimension (Nielsen, 2006).
Vi kan tolka det som att ljud eller musik ar bade
mal och medel for undervisningen. Vid ett tillfalle
har det plockats in naturmaterial och byggts en li-
ten koja inne pa avdelningen. Pa filmen (ca tio min
l&ng) fran undervisningsstunden &r det tva yngre
barn som i kojan spelar med tva tripinnar mot en
tradstubbe. I den sociomateriella relationen mellan
barn, stubbar och pinnar undersoks ljud, vilket av
barnen associeras med musik. Ett av barnen kon-
staterar: "Trumma” varpa det andra barnet fortsat-
ter att spela. Utforskandet av ljud verkar fortga och
barnen far spela med olika pinnar pa en lada med
saker i. Forskollararen tolkar ljudskapandet som
musik och dokumenterar: "Hur pinnar skapar mu-
sik — skapar engagemang i olika takter med olika
slags pinnar” (ur dokumentation). Burkar fylls med
vatten och nytt utforskande av ljud tar fart. Upp-
levelsen av att skapa ljud verkar barnen dela med
forskollararen:

FORSKOLLARARE: Vad gor du? Barnet fortsit-
ter att spela.

FORSKOLLARARE: En sdn massa ljud. Barnet
spelar lite till. (ur filmtranskription)

Utforskande av ljud kan ocksé organiseras och allt-
mer uppfattas som musik, och forskollararen doku-
menterar: “Infor iscensittning av utforskande ljud
fortsatter undersokandet av trumma i takt och att
sortera” (ur dokumentation). Har skrivs det fram att
det ocksa sorteras, men det framgar inte vad som
sorteras. I dokumentationen framgar att: “Barnen
erbjuds att utforska musik/ljud vid olika tillfallen
och pé olika sitt. Musik med vatten och glasburkar.
Dans i olika takt. Skapa musikburkar” (ur doku-
mentation). Forskollararen visar pa koppling mel-
lan Jjud- och musikskapande. I hela undervisnings-
stunden blir den sociomateriella relationen synlig i
understkandet av det materiella, det ar kottar, pin-
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nar och glasburkar med vatten. I dokumentationen
ar det just tingen som lyfts fram. "Pinnars betydelse
— deltar i utforskandet och kopplas till skogen” (ur
dokumentation).

Mer renodlade sangstunder kan ocksé tolkas som
att musiken dr badde mal och medel. Exempelvis har
sex barn, uppdelat i tva grupper om tre, samplanerat
och bestamt vilka sdnger som ska sjungas. De barn
som har planerat ar ocksa med i sdngstunden. Det
sjungs tio sdnger per undervisningsstund, just det
antalet har barnen sjilva bestdmt. Sdngerna som
sjungs ar: Lille katt, En sockerbagare, Krokodilen i
bilen, Var bor du lilla ratta, Pippi, Bockarna Bruse,
Bamse, Bdba vita lamm, Blinka lilla stjarna, Fem
sma apor hoppade i sdngen, Imse vimse spindel,
I ett hus vid skogens slut och Lilla snigel. Det blir
tydligt att barnen valjer det vi kan kalla for klas-
siska barnvisor (jfr Holmberg, 2014) och att relativt
manga ar samma. Det som kan horas pa filmen ar
att de flesta verkar kunna sdngerna sedan tidigare
dd méanga barn hors sjunga med. Har uppstar ett
intressant dilemma. En poststrukturell ingdng kan
tolkas vilja hitta alternativ till det traditionella. Sam-
tidigt ar det for barnen svart att foresld nagot for
dem okint eller alternativt. Nar vi later barnen vilja
sanger kan det per automatik bli det redan kénda,
traditionella. Det som ingéngen egentligen vill hitta
alternativ till.

MUSIK SOM MAL I FORGRUNDEN

Precis som musik kan tolkas vara bade mal och
medel kan musik vara framskrivet mer som mal i
forgrunden. Ett exempel ar nar utforskande av ljud
kan organiseras och alltmer uppfattas som musik.
Forskolldararen dokumenterar: “Infor iscensattning
av utforskande ljud fortsitter undersokandet av
trumma i takt och att sortera” (ur dokumentation).
I dokumentationen framgar det: "Barnen erbjuds
att utforska musik/ljud vid olika tillfillen och pa
olika sdtt. Musik med vatten och glasburkar. Dans
i olika takt. Skapa musikburkar” (ur dokumenta-
tion). Forskollararen visar pa koppling mellan ljud-
och musikskapande. I hela undervisningsstunden
blir den sociomateriella relationen synlig i under-
sokandet av det materiella, det ar kottar, pinnar
och glasburkar med vatten. I dokumentationen ar
det just tingen som lyfts fram. “Pinnars betydelse
— deltar i utforskandet och kopplas till skogen”
(ur dokumentation). Ljudskapandet kombineras
sd smaningom pa ett uppdelat interdisciplinart vis
med undersokande av volym. Kan man exempel-
vis fa ner pinnarna i burken? Forskollararen kan
ocksé tolkas ta tillfallet i akt att anspela pa volym
ndr ett barn tar en vattenbringare for att fylla pa
mer vatten:

FORSKOLLARARE: Vill du ha mera vatten?
BARN: Ja.

FORSKOLLARARE: Ska vi hdlla vatten 1 den
storsta burken da? (ur filmtranskription)

Savil volym i burken som ska fyllas med kottar
som dynamik kommer upp i dokumentationen: ”SI&
kraftigt later hogre” (ur dokumentation). De jamfor
hur den tomma burken later med hur den later full
av vatten. Barnen fortsitter att utforska ljuden. Ett
barn tar tvd glasburkar, en liten och en storre, att
spela pé. Det blir tydligt olika tonhdjder, men det
ar inget som kommenteras. Undervisningen genom-
fors saval inom- som utomhus:

Vi fortsatter fylla burkar, denna gang med na-
turmaterialen vi har pa avdelningen. For att ut-
mana deras utforskande med volym, sortering
(ett parallellt undersokande) och musicerande.
(ur dokumentation)

I en annan undervisningsstund med fyra barn och
tva larare far vi hora inspelad pianomusik:

Barn och ldrare gér fritt i rummet till musikens
puls. Nar musiken tystnar visar lararen tydligt
att alla ska sta still. Forsta pianomusiken ar tyd-
lig ga-puls, kanske det som forskollararen i sin
dokumentation bendmner som fyrtakt. S& kom-
mer mer flygande, flodande musik i pianots dis-
kantregister. Ett kort klipp med ldnga notvir-
den (kanske det som forskollararen benamner
som helnot) for att avslutas med lite punkterad
attondel och sextondels-rytm (hoppsasteg). S
gOr pianot en dragning 6ver alla toner fran dis-
kant till bas och alla ldgger sig ned. Pianot gar
fran bas till diskant och lararen borjar rulla pa
golvet. Lararen siager inget under stunden utan
forebildar med sin kropp (ur filmtranskription).
Forskolldraren har dokumenterat och skrivit:
“Genom barnens utforskande kring musik och
tanken kring att forankra deras utforskande i
hela sig vavdes motorik in”. (ur dokumentation)

Aven i denna dokumentation skriver forskolldraren
att de undersoker andra saker parallellt.

MUSIK SOM MEDEL I BAKGRUNDEN

Som tidigare namnts kan musik vid 13 tillfallen tolkas
vara i bakgrunden och ses som medel. Det &r i empirin
betydligt vanligare att musik dr medel dn mél. Vid tva
tillfallen framgar det i dokumentationen att musik in-
gér, men det r svart att fa nadgon uppfattning om pa
vilket sitt. Overviigande innehall dir musik kan tolkas
som medel kretsar kring matematik, naturvetenskap
och hallbar utveckling. P4 en avdelning med &ldre
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barn har de ett matematikprojekt: “Stor och liten”
dar exempelvis grenar jamfors med trad. I samman-
hanget blir den sociomateriella relationen synlig néir
olika material anviands for att utforska ljud. Det kan
tolkas som att det d4r musikens akustiska dimension
som fokuseras: “dar de plockar fram olika material
och testar ljudet nar man slar pa de olika materialen,
ett utforskande av bade ljud och teknik, later det olika
med olika material?” (ur dokumentation)

P& en annan forskola har de undervisat utifrdn
mélet att barnen ska ges mojlighet att upptéacka och
utforska ett trad utifrdn barnens intressen, forkun-
skaper och forstaelse. Pa bilder i dokumentationen
syns sangen: “Jag leker trad” av Jujja Wieslander.
Det framgar dock inte hur de arbetat med sangen i
forhéllande till det 6vergripande temat.

Naturvetenskap, nirmare bestimt avloppssyste-
met, har varit utgangspunkten pa en forskola dér de
ocksd kommer in pé vattnets olika faser. Det leder
dem vidare till en film frén ett korallrev som proji-
ceras pa viaggen. Barnen malar till musik. Forskol-
lararen dokumenterar genom att skriva: Vi fangar
rorelsen hos fiskarna i vattnet och vi lyssnar pad mu-
sik”. Musikens funktion som medel i just denna un-
dervisning ar alltsa i form av inspiration: att lyssna
pa musik. Barnen far dels dansa som vattenmoleky-
ler i olika faser, dels dansa och sjunga till en H20-
séng fran ett UR-program.

Hallbar utveckling eller viaxtcykeln och speciellt
fokus péd “viaxa — odla” har det varit pa en forskola.
Avdelningens alla 22 barn var delaktiga och de ut-
trycker sitt mal for undervisningen sa har:

Oka barnens forstielse for en vixtcykel genom
uttrycken berattande, rorelse, motorik, musik,
teknik och matematik, i ett rhizomatiskt laran-
de. (ur samplanering)

Det ar tydligt framskrivet hur berittande, rorelse,
musik, teknik och matematik blir medel f6r maélet
om viaxtcykeln. Barnen far plantera ett fro och stu-
dera dess vaxtcykel for att se fordndring i process.
Detta leder vidare till funderingar hur det kan ut-
tryckas pé annat sétt. Alla barnen far rita sin vaxts
livscykel i serieform med atta rutor ur vilket vissa
moment i livscykeln urskiljs for att gestaltas med
rorelse. Rorelserna illustreras. Till en fiardig melodi
(Kung i baren, Magnus Uggla) skapas en ny sang-
text utifrin momenten i kretsloppet. Hur den skapas
framgar inte av dokumentationen. Léten spelas in
pa Garageband och rorelser kopplas pa.

Vers: Jag ar ett fro 1 jorden som véntar pé vat-
ten och solen.

Jag vill ha vinner, nya vanner som kan fa
mig att ma riktigt bra.

Sa viaxer jag upp och stracker min kropp
och sé plotsligt far jag knopp.

139

Refrang: DA finns det ingen som tar en, man har
vind, vind, vind i bladen,
Ar det ndgot som man verkligen vet, nir
kroppen brister smaller det.
D4 finns det ingen som tar en, man har
vind, vind, vind i bladen,
Ar det nigot som man verkligen vet, inget
varar i evighet.
Vers: For sen sa vissnar bladen och knoppen
ramlar utav en och kinner sig sa vissen
trott och less
Jag tar farvil av olika vanner, vinkar hej
da alla jag kanner
Nu tar jag mitt pick och pack fér denna
gng
Men till sommaren sen ar det dags igen
att sdga hej varan vian
Refrang: D4 finns det ingen som tar en, man har
vind, vind, vind i bladen,
Ar det nigot som man verkligen vet, nir
kroppen brister sméller det. (ur doku-
mentation)

Det ar inte bara text som skapas utan det hela spe-
las ocksé in i Garageband. Till slut kopplas alltihop
samman, sival rorelser/dans, som séngtext och mu-
sik. Stunderna kan tolkas exemplifiera hur musik
kan anvindas som medel for att arbeta med mal i
naturvetenskap. I ett annat projekt "rorelsemate-
matik” far barnen dansa med rytmikschalar i olika
farger, savil matematiken genom fokus pa lagesbe-
grepp som musik dokumenteras:

bakom, bredvid, ldngsamt och snabbt. Med mu-
sik som forstarkning. (ur dokumentation)

I sammanhanget kan musiken tolkas vara i bak-
grunden, men utifrin en sociomateriell relation kan
musiken flyttas fram i forgrunden och f& en funk-
tion som igangsittare, ndgot som har kraft att satta
igang rorelse. En annan sociomateriell aspekt som
synliggors ar anvindandet av schalar. Forskollara-
ren reflekterar bland annat om musikens betydelse:

barnen blev ndgonting annat med musiken...Jag
tanker att musiken var onddig, dessa barn har
ett stort behov av att rora sig naturligt, fast de
visade uppskattning till musiken (som ett barn
uttryckte sig, “detta ar ju pappamusik”). (ur
samvardering)

Kommentaren “detta ar ju pappamusik” skulle kun-
na tolkas handla om det som Nielsen (2006) skriver
fram som musikens existentiella dimension. Upple-
velsen av att leva med musik. Det blir uppenbart
hur musiken i just detta fall bade fdngar barnen och



formar rorelsestunden (jfr Holmberg, 2014). Pa en
forskola ar det kroppsuppfattning som ar i fokus.
Forskolldrarna beskriver malet for undervisningen
enligt foljande:

Vi vill ge barnen mdojligheter upptiacka hur
kroppen fungerar pad mangfacetterat sitt. Vi vill
lagga grunden till att barn forstar olika namn
pa kroppsdelar och inre organen. Syftet ar att
skapa forstaelse att allt hanger ihop att vi sjélva
styr oftast egna kroppar och att det ocksé finns
manga faktorer som paverkar kroppen. Vi kom-
mer att utforska om vara projekt fingar sam-
man matematiken, tekniken, musiken och ryt-
miken. (ur samplanering)

Vid en forskola har undervisningen kroppen i for-
grunden. Barnen har rort sig till "Miniroris” och
benamnt kroppsdelar. Balans och grovmotorik har
tranats. Forskolldrarna reflekterar 6ver barnens
samspel och i reflektionerna uppméarksammas ocksa
musikens betydelse:

P& den korta tid vi arbetat med projektet s& har
vi markt att barnen uppmarksammar varandra
till exempel genom att prata och fraga om barn
som ar franvarande. De dr mer hjdlpsamma i
alla situationer. De pratar mer med varandra,
forsoker sjunga, bjuda in till lek, leka mer med
varandra, visa hinsyn. Vi tdnker att miljé och
material spelar stor roll och att nu nér vi har
borjat synliggora barnen mer i miljon till ex-
empel med fotoplatser till fruktsamlingen och
en namnsang att det bidrar till att barnen upp-
marksammar varandra pa ett mer positivt satt.
(ur samvéardering)

Sa tillverkas langdfigurer och sétts upp pa vaggen.
I sammanhanget borjar ocksa orden lang, kort och
mittemellan anvandas. Projektet tar nya viagar och
nu riktas ljuset lite tydligare mot musik. I dokumen-
tationen stir foljande:

Nir vi valde att g& vidare med maéleriet sa ville
vi gora det i kombination med nagot som bar-
nen brukar uppskatta och som brukar inspirera,
namligen musik. (ur dokumentation)

Aterigen blir det synligt hur musik anviinds for att
pa ett medvetet sitt fanga barnen och forma un-
dervisningsstunden. P4 flera forskolor visar barnen
intresse for sina kroppar och i en dokumentation
synliggors hur ingdngen “min kropp” kan ge forut-
sdttningar for larande inom ménga dmnen:

Innehallet kan utforskas utifran olika perspek-
tiv och bredda processen &t olika hall. Vi anser
att det finns alla moéjliga situationer som upp-

star for att fordjupa oss, att leta efter spar, att
skapa nya erfarenheter och kunskap vid omra-
det “Min kropp”. Projektet kan landa pa olika
spar vi tanker oss att det 4r mgjligt att utforska:
Teknik: Olika material och teknik, farger, digi-
talisering

Musik: Ramsa, puls, séng

Matematik: Antal, form

Sprék: Ordforrad, forstaelse, skriftsprak
Rorelse: Kroppsuppfattning, muskler att rora
pé sig, dans

Naturvetenskap: Bakterier, muskler, bakterier,
viruset

Integritet: Stop min kropp, rattigheter och skyl-
digheter (ur samplanering)

I ovanstiende exempel kan det tolkas som att de
olika &mnena som berdrs tillfor projektet olika sa-
ker. Det gar inte att utlisa huruvida dessa &mnen
vavs samman transdisciplinart eller om de lever pa-
rallellt, interdisciplindrt. Musikaliskt kan det tolkas
som att den strukturella dimensionen puls ar i for-
grunden. Aven om undervisningsprojektet startat i
barnens visade intresse s har pedagogerna ocksa
tankt fokusera pé barns inflytande med utgings-
punkt i barns rittigheter och barnkonventionen. De
gar pa promenad:

till kullarna dar kommer vi trdna kroppen och
starka vara muskler, en del av gruppen bestim-
de sig att gé pa trappan. Vi pratade om att alla
kommer kinna utokade pulsen nir vi klattrar
upp. Barnen visar rorelseglddje nar de kan fria
springa uppfor backen i solskenet, Vi lyfter fram
utokade pulsen, vad ar en puls, hur kroppen re-
agerar, tempot, hur kdnns det i musklerna att ga
upp och ner/.../(ur dokumentation)

Projektet fortsatter genom informationssokning pa
nitet om kroppen. Det tittas pa filmer om kropp
och diskuteras hur kroppen fungerar: ”Vi tog fram
ord: blod, hjarta, njurar, skelett, nervsystemet, hu-
den, har” (ur dokumentation). Sa hir 1angt har mu-
siken inte varit synlig, men nu kommer den fram
i dokumentationen. I skapande av kroppsfigurer,
handavtryck sa skrivs det: "Lart ndgra nya kropps-
rorelsesanger, kollat film om olika kroppsdelar,
forsokt lara oss om fingerramsan. Vi har ocksé lart
oss om att 6va hur vi kan visa olika kanslor” (ur do-
kumentation). De fortsitter rorelsetraden: "Rorelse
att kdnna kroppen och avslappning i rytmik, hur
man gar i olika takt och kdnna pulsen” (ur doku-
mentation). Detta citat kan bade kopplas till rorelse
och musik, men eftersom intentionen verkar viga
at rorelsehallet, s& fir musiken ses som medel. Det
kan tolkas som att det dr musikens strukturella di-
mension som lyfts fram genom att "att ga i takt”
och “kdnna puls”. Det finns annars en 6ppning att
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arbeta med musikens emotionella dimension kopp-
lat till “hur vi kan visa olika kénslor” (ur dokumen-
tation).

Sa drar projektet vidare och dven niringslira fo-
kuseras: "Vi pratade om vad som hénder i kroppen
nar man ater proteiner, kolhydrater, godis, socker,
senare pa formiddagen barnen lyfter att man bajsar
ut de” (ur dokumentation). Dansen och balansen
atervinder dock och musiken kan ses som medel for
dansen: "Barnen siger att de &r bra pa att balansera
och da erbjuder dansen, balansen/---/ utmana sig
sjédlva, stora dansar zumba” (ur dokumentation). S&
tar projektet en ny vindning och héllbar utveckling
inkluderas. Det ar tvd dockor med pa en promenad
dir de alla plockar skriap. Projektet kan tolkas bolja
mellan flera &mnen och &terkommer till musik:

Nista dag ville barnen ga i sin egen takt, de ska-
pade egen rytm medan vi gick. Rytm och takt
ingick medan vi promenerar riknar vi 1-2,1-2
(matematik). (ur dokumentation)

S& kommer snon och det blir utforskande av snon.
Undervisningen sker bade for- och eftermiddag,
utom- och inomhus, spontant och planerat och i
olika gruppkonstellationer. Undervisningsprojektet
dar larandet gar lite hit och dit pa ett rhizomatiskt
sétt visar hur &mnen p4 ett interdisciplinart satt kan
fogas ndra varandra utan att egentligen pé ett mer
transdisciplindrt sitt vivas samman.

P& en annan forskola dr det motorikutveckling,
koordination och kroppsuppfattning som stéar i
centrum. Men detta fokus vavs i malformuleringen
samman med andra &mnen: "musik, rytmik, rorelse
och teknik tillsammans” (ur samvéardering). Un-
dervisningen beskrivs genomféras bade inom- och
utomhus: ”skapande i bl.a ateljén med bord som
gar att rora sig runt” (ur samplanering). Musikens
betydelse kan dock tolkas skrivas fram genom att
forskollararen viljer att skriva vilken “typ av musik”
som anvands i undervisningen: "Fredagsdansen och
skapande med farg till olika slags musik (bland an-
nat afrikansk musik och lugn musik)” (ur sampla-
nering). I filmerna far vi se korta glimtar fran nér
barnen dansar fritt utomhus och néar de malar till
musik som anvidnds medvetet for att finga barnen
och forma undervisningsstunden.

Liknande upplevelse verkar forskolldrarna pa en
annan forskola ha. Forskolldraren upplevde att bar-
nen hade svérigheter att samarbeta:

Vid ett tillfille ska de prata om gemensamma
regler vilket barnen inte verkade vara intresse-
rade av. I stillet gjorde vi "séngleken om Sur-
man-Gladman da blev de pé battre humér” (ur
dokumentation)

Forskollararens reflekterar:

Sang, rytm och ramsor verkar fanga deras in-
tresse och engagemang bra for det mesta. Vi
kanske ska hitta pa en ramsa om kinslor. (ur
dokumentation)

Sagt och gjort lases det bok om kinslor och de lyss-
nar pa laten "Happy” och dansar: "Barnen berattar
att det kinns i hela kroppen niar man dansar och blir
glad” (ur dokumentation). Undervisning om kanslor
sker 6ver flera tillfallen:

Vi tittar pa vara tre kanslobilder och barnen far
sdga vilka kinslor de ser. De sdger och visar med
mimik. /.../ Jag frdgar barnen om man kan kin-
na de har kianslorna néar man lyssnar pa musik.
—Vi lyssnar sé far ni siga sen hur ni tycker den
l4t, glad arg eller ledsen? Den forsta tycker alla
later glad och alla barn ler och de far dansa. De
tva andra tycker de lite olika och sen far de dansa
som de tycker att det kdnns. (ur dokumentation)

Forskollararen reflekterar:

Barnen fick dansa, det vill de helst. Kanslan glad
i musiken tyckte de lika om men arg, sur, ledsen
hade de skilda uppfattningar om. (ur dokumen-
tation)

Det kan tolkas som att undervisningen fokuserar
musikens emotionella dimension och medvetet an-
vander musiken for att finga barnen och forma un-
dervisningsstundens riktning mot olika kénslor.

TRANS-, ELLER INTERDISCIPLINART
- TEMATISKT INNEHALL?

Som undervisningen utvecklats i undervisningsupp-
lagget sa har tva spar vuxit fram. Den kdnnetecknas
av relativt ssammanflitat respektive relativt uppdelat
innehall.

Relativt sammanfliatat innehall

Just amneskombinationen rorelse och musik kan
ibland bli ett sammanflatat innehall. Pa en forsko-
la genomfors exempelvis undervisning utifran att:
“Varje barn ska ges mojlighet att utéva sitt musik-
och rorelseintresse bade organiserat och spontant”.
Det finns nagra undervisningsexempel med rorelse
till inspelad musik dar forskolldararen pa férhand
har satt samman en spellista med varierande artis-
ter varav nagra ar Mora trask och Kom Kom Komi-
gang. Men det kan ocksa vara rorelse till sdinger som
sjungs exempelvis: Vipp pd rumpan affar, Prastens
lilla kraka, Honky tonky och Klappa handerna, gor
precis som jag.



Ett undervisningsexempel bestar av tvd undervis-
ningsstunder dir musik ar lika mycket medel som
innehallsomrade. Musik, programmering och mate-
matik sammanvévs i transdisciplinir anda, det "ena
dmnet ar beroende av det andra och vice versa”. Un-
dervisningen genomfors med delvis samma tre barn,
en tillkommer vid andra tillfallet och de dr inomhus,
sittandes pa golvet.

Stunderna ar relativt linjara dar forskollararen
har en tydlig intention och mél, men dér det finns
utrymme for barnen att komma med icke-linjara
inspel. Mélet for undervisningen ar att “vicka bar-
nens nyfikenhet om programmering och bygga vi-
dare pa deras intresse for musik och rorelse” (ur
samplanering). Det dr undervisningsstund ett som
fokuseras i foreliggande text. Det ar en elva minuter
lang film, tre barn deltar, sittandes pa en stor bla
rund matta. En forskolldrare leder undervisningen
och kameran stir pé ett stativ. Stunden inleds med
att barnen lyfter fram instrument fran en ldda. En
sociomateriell relation synliggors och alla bld ma-
rackas ldggs tillsammans. Redan har ar det tydligt
hur den matematiska aktiviteten sortera och klassi-
ficera sammanviavs med musikinstrument. Det finns
ocksa handtrumma, xylofon och tva tamburiner. Ett
barn borjar spela pd xylofonen:

FORSKOLLARARE: Vi ska inte borja spela dn,
vi ska forst sortera och se vad vi har. (ur film-
transkription)

Sortering och klassificering av instrument utifran dess
farg fortsatter. Det d4r med andra ord matematiken i
fokus snarare dn musiken. A andra sidan beh6vs in-
strumenten da det dr dessa som ska Kklassificeras. For-
skolldraren lagger fram ett papper med rutor pa golvet
och tar fram en bluebot, hon instruerar barnen:

FORSKOLLARARE: Bluebot den vet ju inte var
den ska gd. Det mdste vi ju berdtta att nér Blu-
ebot gar till en firg sa ska vi spela pa det in-
strumentet. Vi ldgger det roda kortet ddr. For-
skollararen lagger ett rott papper i en av rutorna
tva steg framfor bluebot. (ur filmtranskription)

Det blir i sammanhanget tydligt hur instrumenten
behover blueboten, annars vet barnen inte vilka in-
strument som de fir spela pd. Men ocksa hur blue-
boten behover instrumenten, annars finns det ingen
anledning att programmera, det finns ingen mening
med programmeringen om det inte vore for att bar-
nen skulle fa reda pa vad de ska spela med. Vi kan
ocksé tolka det som att den matematiska aktiviteten
lokalisera (att fa blueboten att forflytta sig) stund-
tals ligger i forgrunden. I en sociomateriell relation
kan tingen, instrumenten och blueboten bli det som
svarar pa barnens eventuella varfor-fraga och for
undervisningsstunden vidare:

FORSKOLLARARE: Kan vi dd spela pa roda in-
strument? Ser ni ndgra réda instrument? Ett
barn spelar pd den roda staven pa xylofonen.
FORSKOLLARARE: Finns det ndgot mer som dr
rott som vi kan spela pd. Ett barn tar fram tvé
roda marackas.

FORSKOLLARARE: Bra. Barn 3, dd, vad kan
Barn 3 spela pG? Barn 1 ricker fram en rod ma-
rackas, Forskollararen tar den roda marackasen
och séger:

FORSKOLLARARE: Bra idé. Barn 3 lyfter ett an-
nat instrument. (ur filmtranskription)

Ett av barnen har inget instrument som ar rétt, vil-
ket gor att den inte kan spela néar blueboten kommer
till en rod ruta. Forskollararen fragar barnet som lyf-
ter det icke-roda instrumentet:

FORSKOLLARARE: Ar den rod?

BARN 2: Nej.

FORSKOLLARARE: Ska vi ha sa att den ocksd
blir rod da? Nar vi trycker pa bluebot till rod sa
spelar vi pa de réda marackaserna, den roda
xylofonen och pad triangeln ett steg. Forskolla-
raren trycker en gang och bluebot gér fram en
ruta. Inget barn spelar.

FORSKOLLARARE: Ndr den kommer till den
roda rutan far man spela. Da far vi se om den
kommer dit. Den kom till den roda. Vad skulle
vi gora ndr den kom till den roda? Barnen bor-
jar spela.

FORSKOLLARARE: Ja, de roda marackaserna,
den roda xylofonen och sa far du spela pa din
triangel Barn 3. Kommer du thdg hur man
gor? Forskollararen visar hur man kan gora.
FORSKOLLARARE: Da far vi se om roboten kan
gd igen. Vi trycker tvd steg framat. Tror ni att
det gar att spela nu?

BARN 1: NA.

FORSKOLLARARE: Vi fr se var den kommer.
Blueboten gér tva steg fram vilket inte blir till
en rod ruta.

FORSKOLLARARE: Om den ska komma till en
rod, dd madste vi vrida den eller hur?

BARN 1: Ja, dd gdar den sa far vi spela.
FORSKOLLARARE: Ok, jag trycker till sving
da. Da trycker jag sving och sedan tva steg
framat. Roboten kommer till en réd ruta.
FORSKOLLARARE: Gdr det att spela nu?

BARN 1: Ja.

FORSKOLLARARE: Ja. Och triangeln far spela
Barn 3. (ur filmtranskription)

Det blir ett kort klipp i filmen och nu utvecklas
undervisningsstunden till att inte enbart inkludera
rod farg utan ocksa gront och blatt. Med bendam-
nande av firg snarare dn instrumentnamn blir det
dock storre fokus pa instrumentens farger dn pa
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instrumentnamnen i sig. De letar upp grona instru-
ment och ett annat barn far programmera bluebo-
ten:

FORSKOLLARARE: Hur mdnga steg ska den dé?
BARN: Tre. Barn tva trycker tre ganger pa blu-
eboten.

FORSKOLLARARE: Nu ska vi se om vi far spela
pa gront. Blueboten stannar pé gron.
FORSKOLLARARE: Ja, vi far spela pa gront.
Barnen spelar entusiastiskt.

FORSKOLLARARE: Bra, jag ldgger till en till
gron. Hur mdnga grona har vi nu da?

BARN 1: Tre.

FORSKOLLARARE: Mmm, och hur mdnga roda?
BARN 2: Tre.

FORSKOLLARARE: Den hdr da. Forskollararen
visar upp ett blatt kort. Ett barn visar pa xylo-
fonen en blé stav. Barn 1 och Barn 2 byter plats
med varandra och tar bla instrument.
FORSKOLLARARE: Barn 3, hittar du ndgot blatt
instrument? Barn 1 pekar pa den bla traiden som
triangeln hanger i.

FORSKOLLARARE: Trdden dr bld, som vi hade
till den réda. Kommer ni thag att vi hade den
till den roda?

BARN 1: Man kan latsas sd kan den hdr ocksa
vara till den bla.

FORSKOLLARARE: Ja. (ur filmtranskription)

Undervisningsstunden fortsitter i liknande anda
och forskolldraren tar fram fler fiarger och kort, nu
benimns trumman med dess namn, trumma, sna-
rare dn som tidigare med dess firg:

FORSKOLLARARE: Vilken ska vi ha da da?
BARN: Lila.

FORSKOLLARARE: Lila ok. SG om den kommer
pd den lila dé ska vi spela pd trummorna. Barn
1 pekar pa sin trumma och séger:

BARN 1: Jag har ingen lila.

FORSKOLLARARE: Nd, den dr inte lila, hur ska
vi veta att den dr lila dG? Barn 2 héller upp en
rosa tamburin och séger:

BARN 2: Den har dr lila.

FORSKOLLARARE: Ska vi rita pd kortet sG vi vet
att det dr en trumma? Om den kommer pa en
lila dd ska ni ju spela pa de hdr (trummor och
tamburin).

BARN 3: Men jag har ingen lila.

BARN 1: Men jag har lila pd min. (ur filmtran-
skription)

Klassificering utifrdn farg snarare dn instrument
blir aterigen problematiskt utifran en innehéllslig
aspekt, fargen far storre fokus dn instrument. For-
skolldraren uppmarksammar problemet och viljer
att ocksé inkludera instrumentet i klassificeringen:

FORSKOLLARARE: Nd, men vi kan rita en trum-
ma pa det hdir kortet sd vet vi att det dr en
trumma.

BARN 2: Men jag har ingen trumma. (ur film-
transkription)

Avsaknaden av trummor till alla 16ser forskollara-
ren genom att latsas att en tamburin kan vara en
trumma.

FORSKOLLARARE: Nd, men om jag ldgger fram,
sa ska vi se om jag kan rita en trumma. Vi har
ju inte vars en trumma. Vi far ldtsas att det ddr
dar samma. Trumma och tamburin. Tror ni jag
kan rita en trumma och en tamburin? De har
Jju ndstan samma form, sen s har den ndgon
slags bjdllror pa. (ur filmtranskription)

Undervisningsstunden kan ses som en process i
transdisciplinir anda dar musik (ljud) och pro-
grammering vavs samman. Stunderna kan ses som
relativt linjira men det finns mojligheter for barnen
att komma med icke-linjiara inspel. Undervisningen
utgar frdn barnens visade intresse. Det kan under
undervisningen tolkas som att de sociomateriella
relationerna mellan barnen, blueboten och instru-
menten ar det som for stunderna vidare.

RELATIVT UPPDELAT INNEHALL

Liksom undervisningens innehall kan kdnnetecknas
som relativt sammanflitat, transidisciplinart kan
innehéllet ocksa kdnnetecknas som relativt uppde-
lat, interdisciplinirt. Amnena knyts samman i form
av ett gemensamt overgripande tema snarare an att
de verkligen vavs samman, dock med transdiscipli-
nira 6gonblick och inspel.

I ett exempel kan musik tolkas vara i férgrunden
och naturinnehall i bakgrunden. Bussfrén ar en rela-
tivt linjar undervisningsserie som genomfors i varie-
rande gruppkonstellationer, bade ute, inne och i en
buss. Musik kan tolkas vara i forgrunden men sam-
manvéavs i processen med teknik, rorelse och sprak.

P4 en bussforskola dr det musik som stér i centr-
um nir det skrivs en ny text till tidigare kdnd me-
lodi och spelas in en musikvideo. Bakgrunden till
innehallsfokus ar att barnen “gillar att sjunga”, men
att de tycker att manga sanger ar “tjatiga”. Undervis-
ningen utgdr med andra ord fran barnens intresse.
Den transdisciplindra andan far genomsyra redan
i samplaneringen diar musik, sprakutveckling och
filmteknik omnédmns. En del barn "rimmar och le-
ker med spraket och vi vill att de skall bli medvetna
om hur orden later for att senare lira sig ljuda”.
Samtidigt dr det nagra barn som “diskuterar med
varandra om vad som &r pa riktigt pa film” och peda-
gogerna vill gdrna “skapa en egen sing tillsammans
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med barnen”. De kopplar ocksa sina mal till Lpfo
(SKOLF 2018:50):

formaga att skapa samt formaga att uttrycka
och kommunicera upplevelser, tankar och erfa-
renheter i olika uttrycksformer som bild, form,
drama, rorelse, sing, musik och dans,

intresse for berittelser, bilder och texter i olika
medier, sival digitala som andra, samt sin for-
maga att anvinda sig av, tolka, ifrdgasitta och
samtala om dessa

Nir vi kommer in i dokumentationen har de bestamt
att melodin till *Zlatan-laten” ska anvindas for att
skriva en ny text. Nagra av barnen far stanna inne
i bussen och arbeta med den nya texten. Forskol-
lararen och tre barn har ett papper framfor sig pa
bordet:

FORSKOLLARARE: Da fragade jag er vilka ord
som skulle vara med i sGdngen. DG bérjade vi
med att skriva upp en massa ord som skulle
vara med i sangen. I varan sdng. Da frdgade
jag er vad man kunde gora.

BARN 1: Men Zlatan har slutat.
FORSKOLLARARE: Ja, men Zlatan dr bara me-
lodin som sdngen ska vara. Men vi ska ha in
andra ord i den sdngen. (ur filmtranskription)

FORSKOLLARARE: Letar efter skatter sa ni med.
Geocatch och dker till stranden.

BARN 2: Det var Barn 4 som sa det.
FORSKOLLARARE: Barn 4 sa det men vad sa
hon rimmar pa stranden.

BARN 1: Handen. Tanden.

FORSKOLLARARE: Vi dker till stranden...
BARN 2: ...och letar skrdp pa stranden.
FORSKOLLARARE: ...och letar skrdp pd stran-
den. (ur filmtranskription)

Aven om de har tydligt fokus p4 det innehallsliga i
texten sa forsvinner inte fokus pd rimmandet:

BARN 1: Det rimmar inte tror jag.
FORSKOLLARARE: Jo, stranden och sanden,
rimmar inte det?

BARN 2: Vi gar till stranden och letar efter san-
den. Pant 1 sand.

BARN 1: Vi gar till stranden och letar pant i
sanden.

FORSKOLLARARE: Pant stranden sanden.
BARN 3: VI dker till oset och letar pant pa
stranden.

BARN 2: Och slipat glas.

FORSKOLLARARE: Ja, vad kallar vi det for?
BARN 2: Skatter. (ur filmtranskription)

Liraren skriver rent texten och sjunger samtidigt,
barnen lyssnar uppmairksamt. Fokus i skapandet kan
sa har langt sdgas ligga i musikdmnets hantverks-
massiga aspekt, det vill sdga hur man kan skapa en
text till en melodi. Sammanvévt med hantverket att
sprakligt kunna rimma. Barnen reflektera efter un-
dervisningsstunden:

Har blir det ett tydligt innehéllsfokus pad musik,
namligen att text och melodi ar ndgot som man kan
skilja pa. Samtidigt riktar forskolldraren barnens
blick mot texten som ska skapas. Det blir i detta fall
ingen 1at utan ny text och det blir ingen text utan
melodin fran Zlatan-laten i bakhuvudet. Musiken
och spraket ar beroende av varandra.

Jag kom inte pa ett endaste....

FORSKOLLARARE: Och dd frdagade jag, vad
brukar vi gora ndr vi dr ute med bussen? Sdg
vad som helst som vi brukar gora.

BARN 3: Grdva 1 skogar.

FORSKOLLARARE: [ skogar ja.

NAMN (forskollararen) va den som kom pé
singen.

BUSSFRON refringen kom vi pa i skogen till-
sammans med NAMN (forskollararen). (ur do-
kumentation)

FORSKOLLARARE: Vad gor vi mer?

BARN 2: Vi dr rddda om vdra djur.
FORSKOLLARARE: Vi dr radda om vdra djur.
BARN 1: ...och vi tar upp allt skrdp.
FORSKOLLARARE: Vi plockar upp allt skrdp.
Vad gor vi mer for ndgot? (ur filmtranskrip-
tion)

I barnens reflektioner kan det tolkas som att bar-
nen upplever stunden som lararledd. Vid en annan
undervisningsstund &r det snarare barnlett. Singen
finns nu och tre barn viljer att hitta pa rorelser till
refrdngen i séngen:

Ingen éker till skogen som vi (vinkar med en hand)
Bussfron, jag siger bussfron (vinkar med tva
hander)

Vi letar efter djur i varan natur (plockar fron)
Bussfron, jag sdger bussfron (vinkar)

I love you jag alskar dig (gor hjartan i luften).
Forskolebuss ar va grej. (kor med en latsasratt)
Dididi, (slar rytmiskt med sina armar i luften).
(ur filmtranskription)

Undervisningsstunden fortsatter och efter ytterli-
gare funderingar kring vad de gor i skogen sjunger
forskollararen refrangen och forsta versen med den
nya texten. Barnen sitter alldeles tysta och lyssnar.
Klart stolta och ngjda. Forskolldraren tar fram ett
papper dar han har skrivit orden som barnen tagit
upp, han visar hur han stryker de ord som redan
kommit med i sdngen.

144



I ovanstdende undervisningsstund forstarks mu-
sikens text med av barnen péhittade illustrerande
rorelse (jfr Holmberg 2014, s. 145). Det kan tolkas
som att musiken &r i féorgrunden dé rorelsesekven-
sen inte skulle existera utan musiken, men musi-
ken kan existera utan rorelserna. I skogen hings en
Green screen fram och de spelar in en musikvideo
dir barnen forflyttar sig i relation till bussen. I vi-
deon gor olika barn olika saker. Efterat reflekterar
barnen, bland annat kommer en reflektion om att
alla barn inkluderas i och med séngen:

Men vi sjunger...alla (ur filmtranskription)

Sa gar projektet fran att ha fokuserat musik och
sprak pa interdisciplinirt satt till att i ett 6gonblick
med transdisciplinar anda ocksé vava in teknik. En
Green screen kommer upp och en ny sociomateriell
relation mojliggors. Barnen reflekterar 6ver hur
”Green screen:en” med teknikens hjilp kan erbjuda
en alternativ varld:

Det ar bara en gron filt bakom...

Att det blir en annan virld fast enda inte med
Green screen:en.

Man kan gora allt mojligt pa film. (ur dokumen-
tation)

Forflyttningarna ndmns ocksa, dels att de gir in i
bussen, dels att de stér pé bussens tak. Aspekten att
det inte ar pa riktigt synliggors:

Man kan ju inte bara gé in och in i bussen utan
att g ut.

Man kan ju gé in i bussen men ga ut dar fram
sen ga en géng till, men sé var det inte, det var
bara filmen 2 ganger.

Det ser ut som vi star pa bussens tak!

Det dr inte pa riktig dom star dir pa taket det
ar pa lassas...

Det fir man inte std pa busstak vet du vil, sa det
ar inte pa riktigt.

De gér faktisk in i motorn pa bussen, den ar ju
dar bak...det kan man ju inte. (ur dokumenta-
tion)

Ett barn uttryckte uppskattning:
Det var lite roligt. (ur dokumentation)

Tekniken fick dven fortsattningsvis vara i fokus nar
de arbetar vidare genom att undersoka hur Green
Screen by Do-appen fungerar, en forskollarare re-
flekterar:

D4 visade det sig i barnens uttalande att de vis-
ste att det gér att luras med film med hjilp av
Green screen, men riktig hur allt sitts ihop och

blir en film DET visste dom inte. D4 tog peda-
gogen fram Ipaden som vi anvéinde till att re-
digera filmen och visade hur man enkelt sitter
ihop olika bilder. (ur dokumentation)

Fyra barn far testa appen en stund sjilva och sa
sméningom blir det dags att f4 hora och se musikvi-
deon. Barnen kommer med reflektioner:

Jag hors inte

NAMN (forskollarares) hors

Later det bra?

Jag hor mig lite ibland

Jatte kul

Den ar bra...sdngen (ur dokumentation)

Dokumentationen avslutas med en helhet dar mu-
sikvideon Bussfron spelas upp, 2 min 30 sekunder
lang. Melodin d&r Who's da man, eller i vardagstal
”Zlatanlaten”, med ny text komponerad av barn och
forskollarare tillsammans. Laten ackompanjeras av
gitarr och en vuxen rost som stottar barnen genom
att sjunga tydligt.

Refriang Ingen aker till skogen som vi
(vinkar med en hand)
Bussfron, jag sager bussfron
(vinkar med tva hander)
Vi letar efter djur i varan natur
(ploclar fron)
Bussfron, jag sager bussfron (vinkar)
I love you jag dlskar dig (gor hjartan i
luften.
Forskoebuss ar vé grej. (kor med en ratt)
Dididj, slér rytmiskt i luften.
Vers Vi &ker till Vittern och gér ner pa var fina
strand.
For vi ar kompisar och gir hand i hand
Tank det finns mannskor som slanger ut
skrap vid vigens kant
De gor fel, Vi gor ratt, Att lamna in pant
ar latt
Refriang
Vers Vi spanar och leker och sjunger mest
varje dag.
Hos oss ska alla ma bra
Vi ger aldrig upp for vi ska upp pa “jaras”
topp
Ja visst dr vi bra, ja vi ar bast
Kom in till oss och blir var gist
(ur filmtranskription)

Sangtexten kan tolkas utifrin musikens existentiella
och emotionella dimension genom fokus pa sociali-
sering, inkludering och gruppgemenskap. Ordet "Vi”
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namns vid flertalet tillfillen och det finns ett gemen-
samt namn, Bussfron. Ett annat sitt att skriva fram
det pd ar textens mening om att “vi ar kompisar och
gar hand i hand”, "hos oss ska alla ma bra”. Aven
ett tydligt vi och dom blir synligt: "De gor fel”, "Vi
gor riatt”. Texten har ocksa en fostrande ton: *Tank
det finns ménniskor som slanger ut skréap vid vigens
kant. De gor fel”, dar miljotdnk och hallbar utveck-
ling gor sig gillande: ”Att lamna in pant ar latt”.
Undervisningsstunderna kan ses som en process
med musiken i forgrunden. Aven om musiken vivs
samman med sprak, teknik och héllbar utveckling,
béade fangar den barnen och formar undervisningen.
Processen i sin helhet kan tolkas vara relativt lin-
jar men dar det finns stora majligheter for barnen
att komma med icke-linjara inspel. Undervisnings-
stunderna kan beskrivas utga fran barnens intresse
med musik och sprak men dar det konkreta mélet ar
att gora en musikvideo. Huruvida detta mal har for-

DISKUSSION

Vad kan da kidnneteckna innehall i undervisning uti-
fran ett poststrukturellt och didaktiskt informerat un-
dervisningsupplagg i forskolan? Sammanfattningsvis
kan vi med ett begrepps- och modellprévande fokus
rorande didaktik och poststrukturell ingang se ett
sammanflitat innehall dar frimst musik exemplifie-
rats i kombination med andra innehallsfokus. Hur-,
vad- och varfoér-fragor framtrader dels i relation till
projekt- och temainriktade arbetssatt (hur), dels till
inter- och transdisciplinirt innehall (vad), dels till
innehallets funktion med val av innehall som maél el-
ler medel (varfor), enligt foljande:

Denna avslutande diskussion kopplar an till
Kansanens (1993) tre nivder och utgar fraimst fran
de didaktiska vad- och hur-fragorna, alltsd den
trans- eller interdisciplindra undervisningen. Dar-
utéver kan vi dven relatera innehdll som mal eller
medel till den didaktiska varfor-fragan (se nedan).
Av Kansanens tre nivéer ar spar av aktionsnivd och
tankandeniva I de mest tydliga i empirin.

I samplaneringarna ar svaren pé de didaktiska
vad- och hur-fragorna ibland sammanvéavda ibland

handlats fram i samspel med barnen framgér inte,
men det framhalls bygga pé barnens intressen.

Tema dr i sammanhanget ett vanligt forekomman-
de ord. Pa en forskola anvinds begreppet tema i be-
skrivningen dar de innehéllsligt fokuserat pa vatten
med hjilp av experiment. Till experimenteten har
ocksa musik kopplats genom sang: "Vidare har vi
sjungit sdnger dir vatten har varit ett genomgéende
tema” (ur dokumentation). Det kan tolkas som in-
terdisciplinar snarare adn transdisciplindr ingang i
undervisningen.

Pa ytterligare en forskola arbetas det tematiskt.
Barnen far ta med sig musik till avslappning. Om
avslappningen vivs samman med forskolans 6vriga
temaarbete eller ligger lite bredvid framkommer
inte. I forskolldrarnas samvardering av tema-arbetet
framkommer att: “genom sdng och rytm lar sig bar-
nen snabbare nya ord-latar”, vilket kan tolkas som
att musik ar medel for mélet sprakutveckling.

atskilda. Kombination av innehéllsfokus varierar
och svaret pa varfor-frigan beskrivs oftast utifran
barnens intressen, men ocksa deras visade behov
och for att barnen ska fa 6kad forstaelse for valt
innehéllsfokus. Ur ett musikperspektiv avslgjar inte
alltid samplaneringarna vad genomférandet ska fo-
kusera. Det kan inte alltid uttolkas vilken av musik-
amnets tre aspekter eller om det adr nagon specifik
dimension som sitts i forgrund i relation till de an-
dra dmnena. Undervisningsstunderna planeras of-
tast utifrén en mindre barngrupp, men dven stunder
med avdelningens alla 22 barn férekommer. Barnen
ar oftast mellan 3-5 ar gamla. Det planeras for un-
dervisning savil inomhus som utomhus.
Genomforandet av musikundervisning dar musik
ar mal och medel for aktiviteten kan tolkas fokusera
pa ett gorande snarare dn pa ett innehall (jfr Pramling
Samuelsson, Asplund Carlsson, & Pramling, 2008).
Gorandet ar i detta sammanhang att sjunga, att ska-
pa och undersoka ljud, att skapa dans, sdngtext och
musikvideo. Det leder saklart till erfarenheter fran
musikundervisning, men ldrarnas intentioner kring

Figur 6.4.: Overgripande resultat i relation till didaktiska hur-, vad- och varfor-fragor.

Vad-Hur? Innehdll i projekt/temainriktat arbetssatt

‘ Vad? Inter- och transdisciplindrt innehadll

‘ Vad-Varfor? Innehdll som mal eller medel
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undervisningen i just musikdmnet ar sallan tydliga.
Vad i musik ar det barnen ska rikta sin blick mot och
forviantas bli undervisade i? Undervisningsstunderna
ar sillan tydligt transdisciplinidra (dven om exempel
pa detta finns). Det kan snarare tolkas som att under-
visningen har en interdisciplinidr ingdng med trans-
disciplindra moment eller 6gonblick. Sociomateriella
relationer mellan exempelvis barn (och férskollarare)
och exempelvis musik, instrument, bluebot, green
screen kan, dven om forskolldrarna sillan ndmner
det, tolkas som betydelsefulla for att fanga barnen
och forma undervisningen.

I samvdrderingarna finns det tydliga spar av att for-
skolldrarna reflekterar 6ver sina handlingar och rela-
terar till (om dn inte hela teoretiska perspektiv) teore-
tiska begrepp for att beskriva och analysera sin praktik.
Mojligheterna med uppléagget kan tolkas handla om att
arbeta utifran barnens fragor, att kombinera flera &m-
nen, att arbeta i mindre grupper och med rhizomatiskt
larande. Utmaningar ses vara forskolldararnas egna for-
kunskaper, att fi med alla barn i delaktighet, brist pa
tid och utmaningen med att planera.

I relation till Rosenqvists (2000) studie som visade
att lararstudenter i liten utstrackning fort samtalen
pa den andra tankandenivan” (s. 164) visar forelig-
gande studie liknande resultat. Spar av metateoretisk
niva eller tdnkandenivd II (Kansanen, 1993) dar for-
skollarare analyserar sina handlingar och val utifran
de tidigare nivderna kan anas i vissa formuleringar:

Vi vill 6ka barnens forstaelse for vaxtens cykel i
ett rhizomatiskt larande med hjilp av flera ma-
terial /uttryck.

Med firgsjalarnas (cyborger) hjilp forvandla
barnen till att ta sig over golvet framfor, bakom,
bredvid, ldngsamt och snabbt. Med musik som
forstarkning.

Figur 6.5.: Visar en didaktisk
triangelmodell i poststrukturellt
informerat undervisningsupplagg med
inriktning pa didaktiska fragor i relation
till innehallshornet i triangeln. M stér
for det materiella som aktor i didaktiska
relationer och relaterar till saval innehall
som forskolldrare och barn.

Forskollirare

PROJEKT- OCH TEMAINRIKTAT ARBETSSATT
SOM POTENTIELL VIDMAKTHALLNING AV
OLIKA INNEHALLSOMRADENS VARDEN

Alla ldrare gor val av innehall som undervisningen
kan kretsa omkring. Dessa val far konsekvenser for
vilket innehall barnen moéter. Och sannolikt repro-
ducerar dessa moten ocksé olika synsitt pa innehall.

Utan att det finns en uttalad medvetenhet, kan inne-
héllsomréden tolkas bli tilldelade olika varden. Om
barnen oftare moter vissa innehallsomridden som

medel mer i bakgrunden och annat innehall som mal
mer i forgrunden, kan det tolkas som att férskolan
reproducerar en statusordning dér olika innehalls-

omréaden tonar fram med olika varden. Har kan vi

knyta an till likvardighet i forhallande till olika inne-

héallsomréden och att alla de innehélls- och dmnes-

omraden som berorts i kapitlet har ett egenvirde,

att innehall har sitt virde i sin egen ratt och som

mojligt mervarde (jfr Colucci-Gray, Burnard, Stu-
art Gray & Cooke, 2019; Lindstrom & Haggstrom,
2004; Osterlind, 2018). I den meningen kan valen i

forskolan striava efter att alla nimnda innehalls- och
dmnesomraden likvirdigt kan genomforas bade som

mal och medel.

BEGREPPS- OCH MODELLPROVANDE
FOKUS

Utifrén utfallet i materialet provar vi en didaktisk
modell som kombinerar de didaktiska frdgorna, vad,
hur och varfér, med didaktisk triangel i relation till

resultatet med projekt- och temainriktat innehall,

inter- eller transdisciplinart innehéll, samt val av

innehéll som mal eller medel (se figur 6.5).

Den didaktiska modellen kan ses som en Oppen

tankefigur som kan utgora stod vid reflektion och val

f/n\\
/Vad?\ﬁ\
transdiscip infxghzill
f/ N
/ \,

\i’ad-\-'arfn':')r?
lnhch{i]] som

mil ochyeller medel

[nnehall 1 pi;dl]'ckt och
tc1‘1‘11{inril\'t'7|/( arbetssitt
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av innehall, arbetssitt och motivering av innehall i
undervisningen utifran ett poststrukturellt perspek-
tiv (jfr Brostrom, 2012). Flerstimmig undervisning
kan medfora att innehallet kan tona fram som bade
interdisciplinirt och transdisciplinart i projekt- och
temainriktade arbetssitt. Alla nimnda innehéllsom-
rdden kan da flerstaimmigt viljas och framtrada som
béde mal och/eller medel.

Tanken med transdisciplinirt innehéll i undervis-
ning handlar bland annat om att sammanflita olika
discipliner och skapa alternativa innehallsfokus, att
“rora sig mellan, tvirs igenom och bortom etable-
rade vetenskapliga discipliner” (Palmer, 2011, s. 47).
Det skiljer sig fran interdisciplinért innehéll, dar
innehall kan motas, men inte flyta samman. Exem-
pelvis kan musik, matematik och teknik inkluderas
med anknytning till vetenskapliga discipliner och
breda innehéllsomraden i ett projekt.

Begreppet rytmatek kan ocksa provas dar sam-
manflitad musik-(rytmik), matematik och teknik
utgor alternativ till mer &mnesuppdelat innehall. I
exemplen som presenterats framtrider musik som
béde mél och medel, men ocksd som enbart medel
i undervisningsstund dar matematik eller program-
mering kan tolkas vara i forgrunden. I rytmatek ar
relationen mellan dmnena 6msesidigt beroende av
varandra snarare dn att exempelvis musik dr hjalp-
gumma (Lindstrom & Haggstrom, 2004) eller deko-
ration till matematiken (Osterlind, 2018). Rytmatek
kan tolkas representera exempel pa praktikgrundad
begreppsutveckling (jfr Enthoven & de Bruijn, 2010)
och provas som begrepp med koppling till de didak-

tiska frigorna dar aven materiella aktorer inryms
(se teoretiska resurser, sociomateriella relationer).
Innehéllet kan dven relateras till den didaktiska
varfor-fraigan som ar inriktad pé innehallets funk-
tion (jfr Uljens 1997), vilket ror analys av innehallet
irelation till om det framtrader som mal eller medel.
I forhéllande till rytmatek dr analysen inriktad pa att
spara innehall som kan utgora badde mal och medel.

Barnens utforskande har i denna poststrukturella
och didaktiska ingdng sin utgdngspunkt i hindel-
ser som rymmer barnens intressen. I empirin blir
det ocksa tydligt hur en sociomateriell relation kan
fanga barnen och forma undervisningen. Samman-
flatade praktikteoretiska begrepp och den didaktiska
modellen (figur 6.5) som behandlats i kapitlet kan
provas vidare i framtida studier.

Filmad popularvetenskaplig
sammanfattning

For filmad populidrvetenskaplig sammanfattning av
delstudien i kapitel 6 hinvisas till f6ljande lankar:

Filmversion med engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_19htcgsw

Filmversion utan engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_u53edou8
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7. UNDERVISNING I FORSKOLA
UTIFRAN DIDAKTISKT OCH
PRAGMATISKT INFORMERAT
UPPLAGG MED VARDEN OCH
MILJOHALLBARHET I FOKUS

Jesper Sjostrom (huvudansvarig)

Inom FoU-programmet har olika teoriinformerade
undervisningsuppldgg provats (se kap. 1). Pragma-
tiskt och didaktiskt informerat undervisningsupp-
lagg introducerades varterminen 2020. Delfrdgan
som viagledde upplédgget var: Vad kan kidnneteckna
undervisning utifrdn pragmatiskt och didaktiskt
informerat undervisningsuppldgg med varden i fo-
kus?”. FN:s globala mal f6r hallbar utveckling var i
fokus. T upplagget som &r pragmatiskt och didaktiskt
informerat provar forskolldrare undervisning dar
barnen far 6va sig pé att kritiskt reflektera 6ver olika
satt att handla och tdnka (Hedefalk, 2014). Utifrdn
ett pragmatiskt perspektiv visar sig kunskap i och
genom handling (se t.ex. Vallberg Roth, 2018), till
exempel genom att medvetet forsoka minska mats-
vinnet for att darigenom bidra till hallbar utveckling.
Under utvecklingsseminariet i mars 2020 gavs input
i form av presentationer och diskussioner. Exem-
pelvis holl Jesper Sjostrom tva foreldsningar, som

utformats i samverkan med forskarlaget och med-
verkande i processledargruppen:

Forelidsning 1: Pragmatiskt informerad under-
visningsteori: Med referens till Maria Hedefalks
avhandling fran 2014: Forskola for hdllbar ut-
veckling: Forutsdttningar for barns utveckling av
handlingskompetens for hdllbar utveckling. Tre
karaktarsdrag for pragmatiskt informerat undervis-
ningsupplagg ar: meningsskapande, virden och att
synliggora alternativ. I samband med foreldsningen,
vid ingangen till undervisningsupplagget, introduce-
rades begrepp som: gap, sta fast, riktningsgivare och
undervisningsprinciper (Hedefalk, 2014).

Som introducerades i kapitel 1 betonas i pragma-
tiskt informerad undervisning sarskilt reflekterat 13-
rande och den pluralistiska undervisningsprincipen,
som gar ut pa att betona och majliggora for alterna-
tiv. En matris (se tabell 7.1) i Hedefalks avhandling
(2014, s. 37) visar hur den pluralistiska undervis-

Tabell 7.1.: Utmarkande drag for olika undervisningsprinciper (Hedefalk, 2014, s. 37).

Faktabaserad
undervisningsprincip

Didaktiska frégor

Normerande
undervisningsprincip

Pluralistisk undervis-
ningsprincip

Undervisningsinnehall, Fordefinierat innehall.
Vad?
Lara sig relevant kunskap och

hitta/vardera relevanta kallor

Fordefinierat innehall.

Moraliska varderingar; ldra sig

ratt attityd och satt att handla
o

pa

Fakta racker inte till, varde-
ringar maste till

Moraliska varderingar; olika

varderingar och satt att handla
o

pa

Lararen undervisar relevant
fakta och barnet lar sig ratt
fakta och metod for att hitta
den

Undervisningsmetod,
Hur?

Lararen undervisar det rétta
sattet att handla pa och bar-
nen 6var sig genom att agera

Lararen iscensatter situatio-
ner dar barnet 6var sig pa att
kritisk reflektera 6ver olika satt
att handla och tanka

Forstd hur varlden/
samhallet fungerar

Syfte med undervisningen,
Varfér?

Lara sig ratt fakta

Bli en férdefinierat "god” med-
borgare

Lara sig den ratta handlingen
eller varderingen

Bli en aktiv, kritisk medborgare

Lara sig att kritiskt granska en
handling utifr@n olika kéllor och
varderingar
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ningsprincipen forhaller sig till dels tva andra un-
dervisningsprinciper (faktabaserad och normeran-
de), dels till de tre didaktiska fragorna vad?, hur?
och varfor?.

I samband med foreldsningen introducerades dven
de tre dimensionerna av hallbar utveckling (eko-
logisk; social; ekonomisk), FN:s 17 globala héllbar-
hetsmal (Arlemalm-Hagsér, 2021a, s. 20), planetens
granser (Steffen et al., 2015) och halsofragor som en
del av hallbar utveckling (Hallberg, 2017). Hallbar ut-
veckling i forskolan kan forstas utifrn atminstone tre
olika perspektiv: (1) natur och miljo i fokus; (2) de-
mokrati och ménskliga rattigheter i fokus; och (3) ett
holistiskt perspektiv dar “héallbar utveckling genom-
syrar alla situationer och aktiviteter i forskolan” (Ar-
lemalm-Hagsér, 2021a, s. 26). Det senare kan handla
om ett framtidsinriktat och tematiskt &mnesovergri-
pande innehall inkluderande miljohéllbarhet, demo-
kratiska arbetsformer samt aktiv problemlGsning och
kritiskt tinkande med syfte att 6ka deltagarnas hand-
lingskompetens (Arlemalm-Hagsér, 2021b).

Forelasning 2: Pragmatiskt informerat under-
visningsuppldgg — med ett fiktivt exempel pa hur

”bla tossor” (skoskydd av plast) som dels anvinds
i pyssel, dels hamnar i naturen, kan anvindas som
utgdngspunkt i undervisning med varden i fokus.
Exemplet ar upplagt i linje med den sambed6m-
ningsprocess som ligger till grund for programmets
samtliga teoriinformerade undervisningsuppligg
(se kap. 1): samplanering f6ljt av genomférande
foljt av samvirdering. I samband med foreldsning-
en introducerades dven webbmaterialet “en kemi-
kaliesmart forskola”,*® vad plast ar for nigonting,
“avfallstrappan” och plastpasar kontra tygpésar ur
miljosynvinkel.

Under uppligget provade de medverkande di-
daktiskt och pragmatiskt informerad undervisning
i en cykel med samplanering, genomférande och
samvardering. I juni hade material ldmnats in fran
41 av 45 enheter (91%). Det rorde sig om totalt 46
samplaneringar” och 44 samviarderingar. Kring
sjalva undervisningssituationerna ldimnades det in
61 filmfiler (totalt ca. fem timmar) och 92 foton/
dokumentation. Totalt inlimnat material var 243
dokument/filer bestdende av cirka 50 000 ord.

TIDIGARE FORSKNING OM HALLBARHET
MED FOKUS PA EKOLOGISK MILJO

Teoretiskt tar vi dven avstamp i tidigare forskning
om miljohallbarhet i forskolan. Caiman och Halvars
(2020, s. 176) skriver: "Barnen erbjuds tillfallen, dar
de kan koppla sina tidigare erfarenheter till ett fort-
satt sinnligt och kroppsligt undersokande och dar
lek och kreativitet ges utrymme och ses som viktiga
aspekter i ett larande for hallbar utveckling.” Forfat-
tarna placerar in hallbarhetsfragorna i Antropocen
— manniskans tidsélder, och tar hjilp av relaterade
tankar, sisom planetens grianser, ekologisk littera-
citet, olika politiska héllbarhetssynsétt och Agenda
2030. Antropocen handlar om ménniskans globala
paverkan pa klimat och ekosystem. Flera olika artal
har foreslagits for Antropocens start och det beror
pé vad man fokuserar pa, men &r 1945 ar en stark
kandidat (Sorlin, 2017). Fridn da och framét har
mangden mianniskoskapade féremal och material
— daribland plast — Okat vildigt mycket i viarlden
liksom bland annat halten koldioxid i atmosfaren.
Forandringarna har darfor dven kallats “Den Stora
Accelerationen”. Efter andra varldskrigets slut bor-
jade “den epok da den ekologiskt destruktiva livssti-

len” accelererade, med ”bilen, biffen och bostaden”,
som Sorlin (2017, s. 207) lyfter fram som tre typiska
foreteelser.

Det finns sedan tidigare olika miljodidaktiska mo-
deller, som kan vara intressanta dven for undervis-
ning i férskolan. Sund (2014) har analyserat undervis-
ningsinnehall utifran olika undervisningstraditioner.
De undervisningstraditioner som brukar lyftas fram
vid analys av undervisning i och om hallbar utveck-
ling ar faktabaserad, normativ respektive pluralistisk
tradition (Sandell, Ohman & Ostman, 2003). Som
namndes ovan har Hedefalk (2014) diskuterat de tre
traditionerna/principerna utifran ett férskolesam-
manhang. Svaren pa de didaktiska frigorna blir olika
utifrdn olika undervisningstraditioner/principer. Pa
det sittet kan Hedefalks matris sigas vara en kom-
binerad didaktisk modell (undervisningstraditioner/
principer kombineras med didaktiska fragor) (tabell
7.1). Tidigare studier har visat att i forskolan ar den
normerande principen/traditionen vanligast, medan
aven den faktabaserade féorekommer. Den pluralis-
tiska dr ddremot mer sillsynt (Arlemalm-Hagsér &

16  https://www.hsr.se/material-och-inspiration/kemikaliesmart-skola-och-forskola

17  Vissa enheter ldmnade in mer an en samplanering
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Sundberg, 2016; Hedefalk, 2018; Sjostrom, 2019a).
Lundegird och Caiman (2019) har diskuterat olika
arbetssatt for att stdrka pluralism och demokratiskt
deltagande i bland annat forskolan. Hedefalks (2014,
s. 37) matris innehaller alltsa, utéver normerande
undervisning och faktabaserad, dven pluralistiskt
perspektiv, som i mycket innebar ett alternativt per-
spektiv jamfort med géangse praxis. Under pluralis-
tisk undervisningsprincip i matrisen kan man bland
annat lasa: “Fakta racker inte till, virderingar méste
till”; ”[Forskol]lararen iscensétter situationer dir bar-
net 6var sig pa att kritiskt reflektera 6ver olika sitt att
handla och tinka”; syftet ar att ”[b]li en aktiv, kritisk
medborgare”.

Omkring ar 2009 var en startpunkt for forskning
om hallbar utveckling i forskolan. Sverige var och ar
aktiva sett i ett internationellt perspektiv. Den gan-
ska omfattade forskning som sedan dess bedrivits
och bedrivs (se t.ex. Borg & Gericke, 2021; Pramling
Samulesson & Park, 2017; Sundberg, Areljung & Ot-
tander, 2019; Svediang, Halvars, Elfstrom & Unga,
2018; Thulin, 2011; Arlemalm-Hagsér, 2021b; Arle-
malm-Hagsér & Hedefalk, 2018), kan enligt Caiman
och Halvars (2020) organiseras utifran f6ljande fyra
rubriker:

Undervisning och ldrande i forskolan

— ur ett héllbarhetsperspektiv

Agens och handlingskompetens
Utforskande, lek och kreativitet
Forskollararens didaktiska utgdngspunkt
— vad, hur och varfor

Tidigare forskning har visat att naturméten och av-
fallssortering ar sddant som forskollarare i forsta
hand associerar med forskolans milj6- och hallbar-
hetsundervisning (t.ex. Arlemalm-Hagsér & Sund-
berg, 2016). Ilinje med detta har vi i ett rapportkapitel
fran 2019, kring vad som kidnnetecknar undervisning
i forskola med fokus pa hallbar utveckling, visat att
det mest typiska ordet ar just sortera, ibland ensamt,
ibland i form av sopsortering eller killsortering (Sjo-
strom, 2019a). Exempel pd annat som forknippas
med héllbarhetsfrdgor i forskolan ar dtervinning,
matsvinn och kompost (Sjostrom, 2019a).

RESULTAT

I tabell 7.2 sammanfattas, utifran de didaktiska fra-
gorna, innehdllet i de 41 genomforda uppliaggen.
Miljoinriktad héallbarhet dominerade och under-
visningen var framst lararledd. Antalet barn och
forskolldrare varierade, men typiskt var det en pe-
dagog och i storleksordningen tre till sju barn. Det
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Enligt en dansk forskningsstudie om miljoun-
dervisning i forskolan presenteras oftast i prakti-
ken savil avfallssortering som kompostering som
”icke-politiska projekt”, dar fokus blir pa gorandet
(sorteringspedagogik”) eller pa naturvetenskap-
liga fakta och inte pa storre politiska och globala
fragor (Jordt Jorgensen & Nielsen, 2019), sdsom
klimatutmaningarna, héllbar livsmedelsférsorjning
eller plastsoporna i varldshaven. Intentionerna med
och konsekvenserna av undervisningen pekar i flera
olika riktningar. Det ar alltsa inte globala héallbar-
hetsvirden som sitts i forgrunden, utan snarare
faktakunskap eller sorterande i sig. Som alternativ
argumenterar Jordt Jorgensen for vad hon kall-
lar "avfallspedagogik” (Jordt Jergensen & Nielsen,
2019; Jordt Jorgensen, Madsen & Lassge, 2018).
Teoretiskt dr denna huvudsakligen forankrad i post-
strukturalism. Jordt Jergensen och Lysgaard var ny-
ligen redaktorer for boken Baeredygtighedens pae-
dagogik (Lysgaard & Jordt Jergensen, 2020). Och
helt nyligen har ett par andra danska didaktiker,
Brostrom och Frgkjer (2021), gett ut laroboken Pae-
dagogik for baeredygtighed og science i dagtilbud,
dar de diskuterar didaktik i forskolan i relation till
héllbarhetsfragor och bland annat ger exempel pa
undervisningsupplidgg kopplade till plastsoporna i
varldshaven.

I det har kapitlet har vi for avsikt att fraimst utifrén
empiri extrahera fram en “avfallsdidaktisk modell”,
som syftar till att vara till hjilp for forskollarare nar
man reflektivt samplanerar, genomfoér och samvir-
derar undervisning kopplad till avfall i bred bemar-
kelse. Det 6vergripande syftet med den nya didaktis-
ka modellen ar att bidra med hallbarhetsperspektiv.
Av de 41 enheter som limnade in material var det
24 som hade uppligg relaterade till avfallshantering.
Det sistnimnda kunde delas in i dtta olika innehalls-
liga spartyper, daribland sortering, atervinning och
kompostering. En genomsnittlig enhet (av de 24)
hade, som vi beskriver mer i detalj nedan, drygt tvi
“avfallsspér” i sitt upplagg. Det kunde till exempel
vara att upplédgget visade spar av bade sortering och
atervinning. I ett avslutande avsnitt belyser vi den
avfallsdidaktiska modellen utifran teoretiska per-
spektiv.

vanligaste var ganska korta aktiviteter utomhus i
vardagssituationer. Typiskt hdnvisades till hallbar-
hetsmal i laroplanen (Lpfo 18). Nedan lyfter vi fram
nagra huvuddrag utifran de didaktiska frégorna
(mer detaljerade beskrivningar finns i kap. 1).
Tematiskt kan uppldaggen (41 st) delas in i tre



Tabell 7.2.: Utmirkande spar i pragmatiskt och didaktiskt informerat undervisningsuppliagg med
varderingar i fokus (utdrag fran tabell 1.4).

Uppldagg Vad Hur Vem/vilka* Var Nar Varfor
Pragmatiskt Varderingar i Lararledd Barn (1-22), Ute-inne Fore, under och | Lpfo M8l 2.1.
informerat fokus samhandling "alla” efter lunch 2.2, 2.3 hall-
uppldagg Faktabaserad, (framst 3-7) Overgéngar barhet, framst

Demokrati normerande & 17 sek.-16 min. 1-3 m§|, aven

VT 2020 pluralistisk Larare/ Vardags- Framst Globala mél

Social, Pedagoger (1-3, | situationer 1-6 min. Barnkon-ventio-

Miljéinriktad Aterkoppling - framst 1-2, nen

Ekonomisk hall- | grupp-individ ibland "alla”) "Var-regler” "Tids-regler”

barhet & Haélsa Riktningsgivare: Fakta- och
bekraftande, Flera med- vardegap
normerande aktorer Reflektivt larande
omorienterande (menings-
"Feed - transac- | "Vem/vilka- skapande,
tion” regler” erfarande)

grupper: (a) fokus pa natur och miljémassigt hallbar
utveckling (26 st); (b) fokus pa hilsa (6 st); respek-
tive (c) fokus pa social héllbarhet (vara kompisar;
lekregler; tinka pa varandra; medbestimmande och
liknande) (9 st). Nedan beskriver vi kortfattat de tre
grupperna (miljo; hilsa; social hallbarhet), for att
dérefter fokusera pa uppldggen som behandlade
avfallsfragor i bred beméarkelse (24 st). Men forst
lyfter vi alltsd fram nagra huvuddrag da det galler
didaktiskt och pragmatiskt informerade undervis-
ningsupplégg i relation till de didaktiska frégorna.

I varfor-fragan relaterades till dels mal kring de-
mokrati och inflytande, dels mal kring héllbarhet
och hilsa med hanvisningar till laroplanens (Lpfo
18) omraden 2.1, 2.2 och 2.3, barnkonventionen och
globala mél: "Globala malet nr.12 Hallbar konsum-
tion och produktion” (ur samplanering). I laropla-
nen star bland annat att férskolan ska “ge varje barn
mojligheter att utforska, stélla frigor och samtala
om foreteelser och samband i omvérlden och pa si
sdtt utmana och stimulera deras intresse /.../ for
hallbar utveckling” (s. 10). Utbildningen ska dven
erbjuda “forstaelse /.../ for hur manniskor, natur
och samhille paverkar varandra” (s. 14) samt "skapa
forutsattningar for barnen att forsta hur deras egna
handlingar kan paverka miljon och bidra till en hall-
bar utveckling” (s. 15). Barns intressen, reflektiva
larande i handling, deras erfarenhet och menings-
skapande framholls ocksa i samplaneringarna.

Undervisningsuppldggen utgick fran identifiering
av “gap”, det vill sdga problematiska situationer
(Hedefalk, 2014). Bade viardegap och faktainriktade
gap lyftes fram:

VARDEGAP: Vad gor pappret med var miljo?
(ur samplanering)

FAKTAGAP: Vilka dr papprets egenskaper och
vad dr det gjort av? (ur samplanering)

152

I vad-fragan kan man sédga att virden (snarare an
fakta) var i fokus, varav demokrati, inflytande och
héllbarhet var framtrddande. Det var starkare in-
riktning p& miljoinriktad héllbarhet dn pé social
och ekonomisk hallbarhet. Sammantaget framtrad-
de en flerstimmighet, dir savil miljoinriktade som
sociala och ekonomiska aspekter inkluderades. Det
komplexa och integrativa kunskapsinnehéllet rorde
sig inom och mellan olika viardenivéer, exempelvis
sambhillelig, global och/eller grupp- och individniva.

I hur-frégan tonade en variation av samhandling-
ar fram, dven om lararledd samhandling var mest
framtradande. Savil faktabaserad undervisnings-
princip som normerande och pluralistisk undervis-
ningsprincip 4beropades. Aterkopplingen i undervis-
ningsupplégget var bade grupp- och individinriktad,
och 7riktningsgivare” var foretradesvis bekraftande
och omorienterande, men ocksé instruerande. Rikt-
ningsgivare ar sidana handlingar som resulterar i att
handlingen i stunden tar en viss riktning. Det finns
exempel pa att bekriftande riktningsgivare relateras
till faktabaserad undervisningsprincip, instruerande
riktningsgivare relateras till normerande princip och
omorienterande riktningsgivare relateras till plura-
listisk undervisningsprincip.

Ivar-fragan framtradde rum och platser for vardags-
situationer, inkluderat toalettrum, tamburen, hallen,
koket, soprum, vid sorteringskérl och atervinningssta-
tion. Undervisningen skedde savil inne som ute och
pa skiftande platser vid aktiviteter, rutinsituationer
och lek, “har och nu nir det finns behov” (ur sampla-
nering). Undervisning ute var mer framtradande i det
héar upplagget an i tidigare upplagg, vilket kan forstés
som en effekt av covid-19-pandemin. Flerstimmighet
kan tolkas tona fram i undervisningsupplaggen. Sam-
mantaget framtradde i upplaggen spér av “flerstim-
migt vardeinriktad didaktik”. I medverkandes kritiska
reflektion i samvarderingarna tonade bade mojlighe-
ter och utmaningar fram med det pragmatiskt och
didaktiskt informerade upplagget.



(A) FOKUS PA NATUR OCH MILJOMASSIGT
HALLBAR UTVECKLING

63 procent av enheterna (26 st) valde fokus pa miljo-
massigt hallbar utveckling eller naturen — huvudsak-
ligen med fokus pa skrdp i naturen/niarmiljon och
sopsortering (drygt 30 procentenheter), men dven
bland annat ateranvdndning, minskad anvindning
av papper och vatten, livscykelperspektiv, minskat
matsvinn, kompostering, odla, tinka pa djuren,
insekter och fotosyntes. Tvé enheter hade uppligg
om papprets livscykel respektive experiment med
olika sorters papper. Till andra uppliagg horde ett
med studiebesok i sopbilen och ett med en app om
odling. 24 av de 26 enheterna behandlade pa na-
got sitt avfallsfragor i bred bemirkelse (se vidare
nedan). Tvé enheter hade i stéllet fokus pa naturen
respektive att odla.

(B) FOKUS PA HALSA

15 procent av enheterna (sex stycken) valde fokus pa
hélsa — framst kring handhygien med koppling till
covid-19, men det fanns dven ett uppligg om kost
och naringsdmnen och ett om motorik och kropps-
uppfattning. Ett av de fyra uppldggen som riktade in
sig pd handhygien fokuserade p4a att tvitta hinderna
pa “ratt” sitt. Det fanns inslag av kéllkritik. Har fol-
jer fyra utdrag frdn samplaneringar:

Kritiskt tankande, kolla kdllan.

Vad behéver kroppen ha for olika ndringsdm-
nen? /.../ Har anvdinder vi kroppen som heter
Refah som betyder vdlmaende pa turkiska.
Erbjuda barnen rorelse genom gympa en gang
1 veckan.

att ge barnen mojlighet att fa forstaelse for
varfor det dr viktigt att tvdtta hdnder.

(C) FOKUS PA SOCIAL HALLBARHET

22 procent (nio st) av enheterna valde fokus pé so-
cial hallbarhet — framst kring att vara kompisar,
lekregler, tinka pa varandra, medbestimmande
och liknande. Sarskilt ett av uppldggen drog nytta
av modern teknik i form av green screen.

I kapitel 1 beskrev vi, med referens till detta upp-
lagg utifrdn pragmatiskt perspektiv, hur spar i mate-
rialet kan fingas i begreppet "feed transaction”. Det
avser en aterkoppling for forandring som visar sig
i handling i form av kritisk handlingsférméga. Ett
exempel ar barn som forst 16ser konflikter genom
att putta varandra: Barnen anvinder att puttas vid
konflikter” (ur samplanering). Efter undervisning
kan tecken pa transaktion uttolkas. Undervisningen
fokuserar pa fragor som: Hur kan vi gora niar nagon
gOr nagot som vi inte tycker om? I undervisningen
introducerades “stopphanden” som en mdgjlighet
att sitta granser. Sedan kan tecken pa transaktion
uttolkas nir ett barn sdger att: “man kan anvinda
stopphanden nédr nagon brakar”. Ett annat barn
sdger: "Man far inte puttas” och visar genom att
stracka fram sin stopphand p&d samma géng. Och
fortsatter med att sdga: "Som nér jag puttade Tora”
(ur filmtranskription). "Barnen har borjat anvinda
stopphanden och pratar om det hemma” (ur sam-
viardering). Ett annat exempel ar: ”Vi hade en barn-
grupp som var valdigt tuffa mot varandra och oss
pedagoger. Det var bade slag, sparkar och harda
ord” (ur samplanering). Efter undervisning som
“forstarkte de fina saker barnen gjorde mot varan-
dra”, kunde tecken pa transaktion uttolkas. Under-
visningen inkluderade att “Kompistavlor skapades
pé alla avdelningar. Vi fotade situationer som vi
sdg, dar barnen gjorde bra saker mot varandra. Vi
hade kompissamlingar dir barnen fick berdtta om
bilderna” (ur samvirdering).

AVFALLSDIDAKTISK MODELLERING

For att dela in de 41 undervisningsupplaggen utgar
vi ifrdn en tabell i rapportkapitlet som vi hanvisade
till ovan (Sjostrom, 2019a). Som en del av tabellen
beskrev vi olika aktiviteter i forskolan i relation till
héllbar utveckling. Dessa var: (a) sortera, (b) ater-
vinna, (c) experimentera med skrdp, (d) minska
matsvinn, (e) kompostera, (f) minska slit-och-sliang
(ta hand om leksaker/material), (g) ateranvinda,
(h) anvanda naturmaterial, (i) spara pa el och vat-
ten, (j) odla, och (k) samarbetsovningar/lekar. De
41 undervisningsuppléaggen (varav sex med fokus pa
hélsa och nio med fokus pé social hallbarhet) analy-
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serades utifran de elva innehallsliga spartyperna och
ytterligare tre: (1) hdlsa, (m) om naturen, respektive
(n) stdda skrip i naturen. I tabell 7.3 anges antalet
uppldgg som kan kopplas till respektive innehalls-
liga spartyp. Det totala antalet identifierade spar
var cirka 75 stycken. Ett visst uppldagg kunde alltsa
innehélla flera spar.

Nista steg i processen var att fokusera pa de atta
(av totalt 14) innehallsliga spartyper som har med
avfallshantering att gora (i bred bemérkelse). Dessa
atta ar markerade med fetstil i tabellen (tabell 7.3).
Det totala antalet identifierade spéar i dessa atta



Tabell 7.3.: Innehallsliga spartyper i de genomférda undervisningsupplédggen (spartyper a-k fran
Sjostrom, 2019a; fetstilsmarkerade spartyper ar de som har med avfallshantering att gora).

n) Stada skrap i naturen: 10 spar

a) Sortera: 8 spar

b) Atervinna: 6 spér

c) Experimentera med skrdp: 5 spar

d) Minska matsvinn: 3 spar

e) Kompostera: 3 spar

f) Minska slit-och-sldng (t.ex. pappersanvandning): 4 spar
g) Ateranvinda: 13 spar

h) Anvanda naturmaterial: egentligen inga spar i detta material
i) Spara pa el och vatten: finns med som aspekt vid "tvéitta hdnder”
j) Odla: cirka 5 spar

k) Samarbetsovningar/lekar: 9 spar (fokus pa social hallbarhet)
) Uppldgg med fokus hélsa: 6 spar (fokus pa hélsa)

m) Om naturen, inklusive insekter: cirka 5 spar

innehallsliga spartyper var 52 stycken. Spar relate-
rade till avfallshantering identifierades i 24 enheter
av de totalt 41 som lamnade in material. Det innebar
59 procent. De 24 enheterna fordelade sig pa sju av
de atta medverkande Fundif-kommunerna. Totalt
fanns alltsi 52 spar, vilket innebar att varje enhet
(av de 24) i genomsnitt hade 2,2 “avfallsspéar”. Tio
stycken av enheterna bedomdes ha endast ett spar
i sitt upplagg, elva stycken tva till tre spar och tre
stycken fyra till sex spér. I ett (undantags)fall identi-
fierades hela sex spar i ett och samma uppligg: stida
skrap, sortera, dteranvianda, atervinna, kompostera
och minska matsvinn.

Nista steg i processen var att skapa en stjarnfor-
mad modell (se figur 7.1) med &tta uddar, en var for
varje innehéllslig spartyp som har med avfall att
gora (alltsa det fetstilta i tabell 7.3). Det som ovan
kallats "minska slit-och-sldng” preciserades nu till:
“spara papper”. I varje udd anges procent baserat pé
totalt 52 avfallsspar.

Vad vi nu gjort dr att utifrdn det empiriska ma-
terialet extrahera fram grunddragen i en “avfallsdi-
daktisk modell”. Att extrahera fram en ny didaktisk
modell ar en av delarna i det som kallas didaktisk
modellering (Wickman, Hamza & Lundegard, 2018,
2020; Sjostrom, 2019b; se dven kap. 1). Andra delar
av didaktisk modellering 4r mangling och exempli-
fiering. Vid mangling provas och anpassas didak-
tiska modeller i nya situationer. Vid exemplifiering
konkretiseras inneborden av framtagna didaktiska
modeller (Lunde & Sjostrom, 2021).

I kapitel 1 skrev vi: "Didaktisk modellering avser
att i samverkan identifiera, prova, forfina och vida-
reutveckla didaktiska modeller.” P4 ett 6vergripande
plan kan hela FoU-samverkansprogrammets ansats
att prova olika teoriinformerade undervisningsupp-
lagg (i det har fallet didaktiskt och pragmatiskt in-
formerade undervisningsuppligg) sigas vara didak-
tisk modellering. I dessa fall finns redan en teoretisk

grund, eller om man sa vill didaktiska modeller
(t.ex. Hedefalks undervisningsprinciper), som pro-
vas, anpassas och konkretiseras — alltsd mangling
och exemplifiering. I det ssmmanhang som beskrivs
i det har kapitlet har det dven varit mojligt att ex-
trahera fram grunddragen i en ny specifik didaktisk
modell med fokus pa avfall i bred bemirkelse. Dar-
med stimmer hela FoU-programmets ansats dven
pa detta upplagg kring hallbarhetsfragor i férskolan:
savil teoriinformerad praktikutveckling som prak-
tikgrundad modellutveckling.

Vi kommer nu behandla var och en av de atta ud-
darna i stjarnmodellen (figur 7.1). Vi borjar beskriv-
ningen av varje udd med exempel fran det empiriska
materialet, och i nigra fall 4&ven med kopplingar till
tidigare forskning. Darefter kommenterar vi for varje
“avfallsaktivitet” — alltsa for varje udd i stjairnmodel-
len — de tre didaktiska fragorna: Hur?, Vad? respek-
tive Varfor?. Vi valde till slut att anvinda dessa tre
frageord, men 6verviagde under skrivprocessen att i
stillet anvinda: metodik, kunskaper respektive var-
den. Ett problem med det senare hade dock varit att
det inte ar mojligt att helt skilja mellan kunskaper
och virderingar, och dessutom ar praktiken alltid
mer eller mindre kunskaps- och viardeimpregnerad.
Praktik baserad pé bildning och praktisk klokskap
kallas for praxis. Sorlin (2019, s. 26) skriver: “jag
tror inte att viarderingar ar skilda frdn kunskaper.
Vad vi vet formar vad vi tinker och dven vad vi tyck-
er. Och vad vi tycker formar vad vi vet eller tror att
vi vet.” Kemp (2005, s. 143) lyfter fram att det inte
finns ndgon "fardig formel for vad gott handlande &r,
utan det maste man ldra sig genom praxis [...] For
att lara sig det goda livet krivs inte bara upplysning
utan ockséa en levande pedagog.”

I kommentarerna till de tre didaktiska fragorna
framtrader synsitt hos kapitlets huvudforfattare.
Synsatten dr praglade av tidigare forskning, teori-
grund (t.ex. pragmatiskt informerad), det insamlade
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Figur 7.1.:

Kéllsortera

Empiribaserad
avfallsdidaktisk Stada Skrép Ate ranvanda
dttauddig stjarnmodell. i naturen

I varje udd anges
procent baserat pa
totalt 52 avfallsspar
i de 24 inkluderade
undervisnings-

uppliggen. Skrapexperiment

Spara pa

empiriska materialet (de 24 uppldaggen) liksom av
analysen och modellutvecklingen, men dven av hu-
vudforfattarens kunskaper (inklusive varderingar).

KALLSORTERA

Det finns bade exempel pd uppldagg dar killsorte-
ringspraktiken blir del i ndgot stérre och exempel
diar endast sjdlva “sorteringsgorandet” ar i fokus,
utan négon tydlig koppling till 6vergripande syften
med killsortering. Samtidigt finns alltsd exempel
dar sorteringen kopplas till mer allmédnna krets-
loppsperspektiv. I nagot fall kombineras skrapplock-
ning med killsortering och &tervinning, men dven
med minskat matsvinn och kompostering. I ett an-
nat fall kombineras skrapplockning med sortering
och studiebesok hos sopbilen. Ett barn gor foljande
reflektion efter det senare: "Soporna hamnar i den
jattestora ugnen, sen &ker det in i elementet si det
blir varmt” (ur filmtranskription).

I ett fall kombinerades verklig sortering med 6v-
ningar i form av "sorteringsmemory”. I nagra fall
kopplas sorteringen till dels skrdapplockning, dels
“skapa med konst”, men livscykelperspektiv sakna-
des da i stort sett helt. Det ar svart for barnen att
forstd kopplingen till mer 6vergripande héllbarhets-
perspektiv om de endast far hora: “Ni ska inte slanga
skrép i naturen!”.

I en samvirdering kan man ldsa: “En sorterings-
station stélldes i ordning inne pa avdelningen for att
barnen sjilva skulle kunna sortera papper, plast och
kartong”. I en annan star: "Vi upptackte att det till
en borjan inte var si latt att killsortera da vi mark-
te att barnen inte kunde skillnaden pa t.ex. papper,

AVFALLSDIDAKTISK

MODELL Atervinna

14% 7%

pper Kompostera

Minska matsvinn

kartong och metall. S& vi 6vergick mer i undervis-
ning om vad det ar for material vi hittat. Nagra av
barnen larde sig snabbt vad som var t.ex. kartong,
metall, plast m.m.” Detta ar ett exempel pa nér fak-
takunskap kommer i forgrunden och inte globala
utmaningar.

Hur?: Undervisningen karakteriseras av lugn och
ro, nyfikenhet, tydligt markta boxar —kanske gjorda
tillsammans med barnen — och vil valda exempel
pé material att sortera. Eventuellt foljs detta av yt-
terligare 6vningar, besok hos atervinningscentral/
sopbil och/eller att barnen far vara med vid verklig
killsortering.

Vad?: Da det giller "faktakunskaper” handlar det
framst om att kunna skilja olika material (framst
papper, kartong, plast, metall, glas) frdn varandra.
Killsortering innebér alltsa ett utmarkt tillfalle att
ova grundlaggande materialkdnnedom, som kan sa-
gas vara del av bdde kemi och teknik. Det mgjlig-
gor dven en forstéelse for kretslopp genom att knyta
samman sorteringen med andra delar i den avfalls-
didaktiska modellen.

Varfor?: Genom att killsortera minskar resursan-
vandningen i samhéllet, eftersom det krivs mindre
mangd energi och nya material om man vid produk-
tion av material utgar frin insamlat material. Darfor
har samhillet via demokratiska beslut bestamt att
vi i forsta hand ska forsoka kéllsortera och endast
undantagsvis slanga skrip i papperskorgen. Att
slinga saker i naturen eller pa gatan ar forbjudet.
Samhillet har bestamt detta eftersom sopor i mil-
jon dels ar fult, dels skadligt for ekosystemen och
planeten; exempelvis bildas efterhand mikroplaster
av plastforemal som hamnar i naturen eller havet
(Brahney, Hallerud, Heim, Hahnenberger & Suku-
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maran, 2020). I en samvardering refereras till f6l-
jande skrivning fran en liarobok: En barande idé ar
att material ar oforstorbart och endast kan omvand-
las. Man kan tycka att det ar sjalvklart att avfall som
produceras och gar ut i luften och hav eller depo-
neras i marken inte forsvinner. Men ménskligheten
har upptratt och upptriader som om det vi inte ser
inte heller finns” (Areskoug, Ekborg, Lindahl & Ros-
berg, 2013, s. 44).

ATERANVANDA

Det finns bade exempel pa uppligg dar ateranvand-
ningstidnkandet kopplas till mer 6vergripande fragor
kring resursanvandning och exempel dar fokus sna-
rare blir pa ett gorande i form av “skrapkonst”, byg-
gande med mjolkkartonger eller att anvinda mjolk-
kartonger for att odla. I en samplanering kan man
ldasa: ”Vi hade samlat pa oss skrdp som sedan barnen
fick dteranvanda och skapa nya saker med, fantasin
flédade och tiank att en dggkartong och néagra plast-
korkar blev en bil och en brun papperspéase, plastror
och plastkorkar blev ett fint trad”. I det beskrivna
upplagget laggs alltsa fokus pa skapande i stéllet for
pa mer overgripande hallbarhetsfragor.

I ett fall ateranvindes gamla leksakslador av tra
till odlingslador. I ett annat var det barnen sjalva,
som genom en omrostning, kom fram till att man
ville arbeta med ateranviandning. Det var i nagot
fall barnen sjilva som kom med forslag att man kan
odla i mjolkkartonger i stéllet for att slanga dem. En
frdga som dok upp fran barnen var: "Varfor odlar vi
i mjolkkartonger och inte som vanligt?”. Den fragan
blev starten pa fokus pa dtervinning och sortering.
Den ledande frdgan som kom att priagla hela arbetet
blev “Varfor sorterar och tervinner vi?”. I ytterli-
gare ett uppligg kopplades ateranviandning till en
berittelse om en mjolkkartongs livscykel.

Ett annat exempel dr ateranvandning av slangt rit-
papper. Nar ett yngre barn under en samling svarar
pa frigan om varfor vi inte ska slinga anvindbara
saker sdger hen: "Varlden blir varmare”. Redan hos
de allra yngsta tycks det alltsa finnas en tidig forkun-
skap kring sambandet mellan resursanvindning och
den globala uppvarmningen.

I ett planeringsdokument kan man liasa: "Varfor
ar det inte bra att skrip finns i naturen? Vad hander
med skripet som sldngs i soptunnorna? Kan man ha
nytta av skripet/ateranvinda det? [...] Vi kommer
att ta del av barnens kunskaper, tankar och idéer.
Soka fakta i bocker, IT och media. Triffa ’sopbilsfo-
raren’ och fa mojlighet att stélla fragor och fa svar

pa funderingar. Vi kommer att arbeta praktiskt och
ateranvianda material.”

Hur?: Undervisningen karakteriseras av dels en
allmin diskurs om att vara rddd om saker och att
spara material, dels om spontana forsok — nar till-
falle ges — att forsoka l6sa vardagstekniska problem
med hjalp av tillgdngliga material. Naturligtvis kan
man skapa med olika material, men verklig ateran-
vandning blir det bara om man annars hade skapat
med nyinképta material. I “skrdpkonsten” bor man
undvika att blanda material pa ett sddant satt att det
i ett senare lage blir svért att killsortera och &ter-
vinna pa ett korrekt sdtt. Det innebar till exempel att
man bor undvika glitter'® eller att klistra pa metall-
kapsyler pa en mjolkkartong. Naturligtvis kan man
girna odla i en halv mjolkkartong, men det blir fel
att gora en stor miljopoang av det.

Vad?: Da det giller innehallet handlar det om att
tekniskt forsoka laga och hitta 16sningar som gor att
man inte behover kopa nytt i onddan. Vissa saker ar
fritt fram att "ateranvanda” pé forskolan, medan annat
ar forknippat med halsorisker (se det tidigare refere-
rade webbmaterialet "En kemikaliesmart forskola”).

Varfor?: Onodig resursanvandning ar skadlig for
ekosystemen och planeten. Dessutom blir det billi-
gare att inte képa nytt. I en samvirdering kan man
lasa: ”Skrap har olika virde. Det ar relativt. Nagot
som ar skrip for dig kanske inte ar skrap for mig.
Det som &r ’skrip’ idag kan bli ndgot nytt imorgon.”

ATERVINNA

Det fanns flera goda exempel pa upplagg dar barnen
forevisades en produktlivscykel. Oftast rorde det sig
om papprets livscykel, men i ett fall om en mjolk-
kartongs livscykel. Det vanligaste var att barnen fick
se en film. I nagra fall kombinerades det med att
barnen sjélva tillverkade papper och pé sé sitt fick
praktisk kunskap om hur pappersfibrer kan ater-
vinnas. I ett fall kopplades dtervinningen till fragan
om att forsoka minska papperskonsumtionen. I ett
annat fall kopplades tillverkning av nytt papper till
experiment med olika sorters papper. I bida dessa
fall fanns vissa svarigheter att skapa for barnen be-
gripliga sammanhang mellan de olika delarna.

I en samvirdering kan man ldsa féljande barnros-
ter som svar pa vad man gjort pa en atervinnings-
station:

Vi slangde lite papper och kartonger”.
Vi slangde kartong ocksé och metall”.
”Och vi slangde plast”.

18 Expressen, "Forskarnas varning: Sluta anvanda glitter”, publicerad 2017-11-19.
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Hur?: Uppliaggen karakteriseras av kretsloppsper-
spektiv. Det dr bra att koppla ihop dtervinning med
kallsortering. Forstéelsen for kretslopp kan 6ka bade
med hjilp av olika berittelser (film, flanosaga etc.)
och av att sjdlv fa vara med att gora eget papper av
pappersmassa.

Vad?: Da det giller faktakunskaper handlar det
om forstielse for att olika material &tervinns pé oli-
ka satt. Jamfort med initial materialkunskap som att
kunna skilja olika material (papper, kartong, plast,
metall, glas) frin varandra, kan man har komma in
pa att det finns olika sorters papper, plaster, var-
dagsmetaller (frimst stal och aluminium) och glas
(ofargat/fargat). Dels finns naturliga kretslopp (pap-
per, bioplaster), dels onaturliga (fossilbaserade plas-
ter, metaller).

Varfor?: Generellt ar onddig resursanvindning
skadlig for ekosystemen och planeten. Det ar ur ett
kretsloppsperspektiv bittre att anvinda material
som ir del av naturliga kretslopp, dn sddana som &ar
del av onaturliga. Samtidigt ar det darfor &nnu vikti-
gare att atervinna material fran de senare, eftersom
man da undviker utvinning av nya materialresurser.
Metaller ar latta att omforma till nya metallfore-
mal. Plaster har borjat materialdtervinnas allt mer.
Mycket av det som inte kan materialatervinnas kan
energidtervinnas i meningen att man tar tillvara den
viarmeenergi som alstras vid forbranningen.

KOMPOSTERA

Det finns ett par exempel pa upplagg dar komposten
blev del av aktiviteten. Det rorde sig om naturliga
kretslopp dar biomaterial formultnar till jord. I na-
got fall fick barnen majlighet att underscka vad som
héander med dppelskal i en maskkompost. I ett annat
fall kopplades den bruna pasen for matavfall ihop
med kompostering.

Hur?: Upplaggen karakteriseras av kretslopps-
perspektiv. Vi tror att man med fordel kan se bruna
matpasen/komposten som dnnu ett kirl for sorte-
ring/&tervinning. I detta karl lagger man matrester,
s att aven de kan “atervinnas”.

Vad?: Barnen far ldra sig vad jord ar f6r ndgon-
ting. I komposten blir matresterna till jord. De mat-
rester som laggs i bruna pasen hamnar pé atervin-
ningscentralen och av dessa blir det bland annat
biobrianslen, som exempelvis manga stadsbussar
kor pa.

Varfor?: Generellt ar onédig resursanviandning
skadlig for ekosystemen och planeten. Det ar bittre
att atervinna matrester i form av ny jord eller bio-
brénslen, dn att branna upp dem. I en samvéardering
kan man lisa: "Miljoproblem ar livsstilsproblem och
pedagogen talar om for barnen vilka handlingar som
ar ratt. Undervisa barnen att vi atervinner matavfall
och frukt i bruna pésen for att det da kan bli till
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négot annat, t.ex. biogas eller ny jord och att det ar
bra for var miljo.” Att uttryckligen tala om for bar-
nen “vilka handlingar som ir riatt” ar exempel pa
normerande undervisning.

MINSKA MATSVINN

Det finns nigra exempel dar minskat matsvinn ar i
fokus. I tva fall var att mita mangden (vikten) mat-
avfall per dag en viktig del av aktiviteten. Det gjor-
des exempelvis i mjolkkartonger markta med olika
veckodagar. I ett fall gjordes en koppling till storle-
ken pa den bruna pasen. I ett annat fall kopplades
frdgan om matsvinn till att barnen inte riktigt vet
vilken mat de gillar och att det darfor dr bra om de
far testa olika smaker, si att de vet vad de ska ta
mycket respektive lite av.

I en samvérdering kan man lasa: "Matsvinnsveck-
orna blev som en tidvling dir varje avdelning tav-
lade om att slinga minst mat. Mangden mat som
slingdes rapporterades in varje dag pa en linksida
[...] Det matsvinn som sldngdes, slingdes i den ’gro-
na hinken’ for att sedan tillsammans med barnen,
slanga det i matavfallet [alltsd den bruna pésen].”

Hur?: Upplaggen karakteriseras av resursspar-
samhet. Det kan finnas en poidng med att mita
matsvinnet under en tid for att gora barnen upp-
mirksamma pa foreteelsen, men mest tror vi pa
forklaringar i termer av kretslopp och jordens be-
gransade resurser.

Vad?: Det ar resurskrivande att tillverka, trans-
portera och laga mat. Det har betydelse vilken mat
det handlar om och var ifrdn den kommer.

Varfor?: Barnen far diskutera hur och varfor mat
ibland blir till matavfall. Generellt dr onédig resurs-
anvandning skadlig for ekosystemen och planeten. Vi
ska darfor inte i onddan sldnga mat. Det ar varken bra
for miljon eller ekonomin och dessutom har ju inte
alla méanniskor pa jorden mdjlighet att dta sig métta.

SPARA (PAPPER)

I nigra fall var fokus pa att spara, frimst papper.
Det handlar om att pa olika sidtt minska (pappers)
konsumtionen. I flera fall kopplades det till papprets
livscykel. I nagra andra fall kopplades det mer hand-
gripligen till méjligheten att ateranvdnda pappers-
ark som endast till viss del anvénts for att rita pa.

I en samvardering kan man l4sa: “Barnen har dis-
kuterat med varandra kring pappersanviandandet
och pdmint varandra och personalen om hur mycket
papper som &r rimligt att anvinda. De dldre barnen
har skapat skyltar till vart tvattrum och ateljé for att
padminna om att vi méste spara pa véra pappersre-
surser. Méalarbocker har skapats till varje barn istél-
let for 16sa papper.”



Hur?: Uppliaggen karakteriseras av resursspar-
samhet i form av sparsamhet med torkpapper, nya
ritpapper, vattenanvindning, elanvindning etc.

Vad?: Barnen fér lira sig vad bland annat papper
ar for nagonting. Det dr resurskriavande att tillverka
och transportera papper och andra forbruknings-
varor. Det har betydelse hur den aktuella forbruk-
ningsvaran tillverkats.

Varfor?: Generellt ar onodig resursanviandning
skadlig for ekosystemen och planeten. Vi ska inte
slosa i onodan! Det ar varken bra for miljon eller
ekonomin.

(SKRAP)EXPERIMENT

I fyra fall rérde det sig om experiment som gick ut
pa att undersoka olika materials nedbrytning i na-
turen. Det kan exempelvis undersokas med hjilp av
en nedbrytningsbrada dir olika exempel pa “skrap”
spikas fast pa en traplanka, som sedan gravs ner.
Efter en viss tid undersoker man vad som hant med
skréapet. I ett fall jimfordes dppelskal med en bit
plast och i ett annat griavdes olika material ner pa
val markta platser, samtidigt som barnen fick lara
sig om kopplingen mellan val i vardagen och miljo-
paverkan. Nedbrytningen illustrerades i ett fall med
hjalp av en tecknad bildserie och man skapade dven
ett relaterat memory-spel.

Utover mer allmdnna skrapexperiment fanns det
dven ett exempel pa ett experiment med fokus pa
nedbrytning av olika sorters papper. Under detta
uttalades: “allt som vi sldnger i naturen finns kvar”.
Det ar visserligen sant i ndgon mening, men pap-
per fir anses vara ett mindre vélvalt exempel for
att illustrera detta, eftersom papper — oberoende av
sort — bryts ner relativt snabbt i naturen. Samtidigt
kopplades experimentet pa ett bra satt ssmman med
pappersatervinning och man kan ldsa féljande i sam-
varderingen: “Det blev ett undersokande och expe-
rimenterande kring de olika pappernas egenskaper,
béde i relation till vatten och vad som hénder nir
de sldngs i naturen och inte plockas upp [...] Barnen
[...] har fatt en upplevelse av att gammalt papper
kan bli nytt och dteranvandas. De har upptackt att
papper bryts ner av jorden och fir en upplevelse av
att det tar olika lang tid.” Vidare redogors for fol-
jande "barnréster” (ur samvarderingen):

- Mjolkkartongen ar hard, det tar 1a3ddéang tid
- Servetten ar borta, var ar den?

- Toapappret har gitt sonder och ar liten

- Tidningen ar kvar men inte s& stor

- Papperskassen ar mjuk

Foljande konversation mellan férskollarare och barn
tyder pé larande efter undervisning om skrap (ur
filmtranskription):

FORSKOLLARARE: Vad dr skrdp?

BARN 1: Det finns naturskrdp som till exempel
papper och till exempel plast som inte dr gjort
av naturen.

FORSKOLLARARE: Vad dr en dppelskrutt?
BARN 2: Det blir jord

Hur?: Uppldggen karakteriseras av systematik och
val valda exempel. Det ar lampligt att koppla ihop
experimenten med frigor kring vad som hander (el-
ler inte hander) med skrdp som slings i naturen.
Vad?: Att veta att vissa material knappt alls bryts
ner i naturen ar viktigt for att kunna forsté vikten av
att inte slanga saker pa ett okontrollerat sitt.
Varfor?: Barnen far diskutera begreppet skrap.
Man ska inte sldnga sopor i narmiljon eller naturen
dels for att det ar fult, dels for att det ar skadligt
for ekosystemen och planeten; exempelvis bildas
efterhand — dven om det normalt sett tar lang tid
— mikroplaster av plastforemal som hamnar i natu-
ren (Brahney et al., 2020). I en samvirdering kan
man ldsa: "Barnen har utvecklat sin forstaelse for att
maskar inte dter plast och att djur kan do6 av plast.”

STADA SKRAP (I NATUREN)

I ett flertal fall var fokus pa att stida skréap i nir-
miljon eller naturen. I nagra fall var stidaktiviteten
del av ett storre hallbarhetstank, medan sjdlva skra-
pinsamlingen i sig var i fokus i nagra andra fall. I
flera fall var aktiviteten del av en skrapplockarvecka
eller -promenad. Ibland kopplades skripletandet
ihop med sortering och kretsloppstinkande. Sam-
tidigt saknades alltsa i nagra fall koppling till mer
overgripande hallbarhetsfrdgor. Det rorde sig till
exempel om att sopa upp krossat glas for att djur,
manniskor och cyklar inte ska skadas eller att samla
in fruktskruttar pa vagen, for att djur som intres-
serar sig for skruttarna riskerar att bli pdkorda. Inte
for att det 4r nagot egentligt fel med dessa tankar
och handlingar i sig, men i dessa fall missade man
mojligheten att koppla avfallsfragor till globala sam-
héllsutmaningar. I ett fall utrycks i en samplanering
foljande tamligen forenklade gap: "Varfor ska vi inte
sldnga skrip i naturen? Var slianger vi det istéllet?”.
I ett annat fall kopplades skréapletandet bland annat
ihop med ett studiebesok hos en sopbil. I det fallet
blev det lattare att se skrapletandet i ett storre hall-
barhetsperspektiv.

I en samplanering kan man lisa: "Under bade
utevistelse pa forskolegirdarna samt utflykter till
nirliggande omraden hittar och samlar barnen olika
sorters skriap dagligen. Barnen uttrycker [...] en oro/
ilska [... :] 'Vet de inte att det ar farligt?’, 'Djuren
kan ju d6!, etc.” Kring en mer planerad skrapjakt
kan man ldsa: “Innan utflykten férvandlades bar-
nen till naturhjaltar och gick ivdg med Hall Sverige
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Figur 7.2.:

Avfallsdidaktisk ) )
modell med de tre Stada skrap
didaktiska frigorna (i naturen)

Varfor, Vad och Hur.

(Skrap)experimentera

Spara (papper)

Rent-pésar samt installningen att rddda djuren fran
skriap.” I ett annat fall lades ganska mycket tid pa
skrapsamlande: ”Alla barnen ska under hela veckan
plocka skrip i sin nidrmiljo. Det har bestillts mate-
rial (handskar och pésar) till alla avdelningar fran
Hall Sverige Rent”. I ett fall tog barnen sjilv initiativ
till egentillverkade soptunnor av atervinningsmate-
rial, med tillhérande skyltar. “Soptunnorna” place-
rades ut pa stillen dir barnen tyckte de behovdes.
Hur?: Skriapletande kan kopplas ihop med andra
delar i1 den avfallsdidaktiska modellen, sdsom sor-
tering, atervinning och skriapexperiment. Att leta
upp skrip och se till att det slangs pa “ratt sitt” ar
kanske det enklaste sattet for barnen att handgrip-
ligen agera for en battre miljo. Samtidigt finns inte
per automatik en koppling till kretsloppstankande,
sa det ar viktigt att bygga in det i undervisningen.
Sjalvklart ar det viktigt att ha koll pa vilket skrap
barnen plockar upp, sa att de inte skadar sig!

DISKUSSION

Fragan som vigledde detta uppliagg var alltsd: "Vad
kan kanneteckna undervisning utifrén pragmatiskt
och didaktiskt informerat undervisningsuppligg
med virden i fokus?”. Under utvecklingsseminariet
gavs deltagarna input i form av bland annat forelas-

Kallsortera

Ateranvanda

Agera for miljon

Atervinna

AVFALLSDIDAKTISK
MODELL

Undersoka

Livscykel-
perspektiv

Reducera
konsumtion
och avfall

Kompostera

Minska matsvinn

Vad?: Barnen far lara sig vad skrip kan vara.
Varfor?: Skrap som hamnar fel ar fult och pé sikt
skadlig for ekosystemen och planeten.

AVFALLSDIDAKTISK MODELL MED TRE
LAGER

I den vidareutvecklade didaktiska modellen i figur
7.2 har vi tagit bort procentsatserna, men lagt till
tre lager — ett var for de tre didaktiska fragorna
Hur? Vad? och Varfor?. Vidare har vi valt att kom-
plettera modellen med nigra samlingsord (livscy-
kelperspektiv; understka; agera; reducera) for de
aktuella avfallsaktiviteterna. Syftet med den utveck-
lade modellen &r att den ska kunna vara till stod for
forskollarare nar man samplanerar, genomfor och/
eller sambedomer undervisning om resursanvand-
ning och avfall i férskolan.

ningar kring pragmatiskt informerad undervisnings-
teori och exempel pa mojliga upplagg i praktiken.
Nar det vid analysen av det empiriska materialet
visade sig att hela 59 procent av enheterna pa na-
got sitt gjort upplagg kring avfallsfragor i bred be-
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mirkelse, bestimde vi oss for att fokusera pa det.
Resultatet blev darmed en ”avfallsdidaktisk modell”.

Den undervisningsprincip som framst férknippas
med pragmatismen dr den pluralistiska. I Hedefalks
(2014, s. 37) matris (tabell 7.1) kan man lisa f6ljande
om denna undervisningsprincip: "Fakta racker inte
till, varderingar maéste till”; *[Forskol]ldraren iscen-
sétter situationer dir barnet ovar sig pa att kritiskt
reflektera 6ver olika satt att handla och tinka”; syf-
tet ar att "[b]li en aktiv, kritisk medborgare”. Forst
ska vi kommentera den avfallsdidaktiska modellen
i relation till den pluralistiska undervisningsprinci-
pen, for att darefter mer 6vergripande kommentera
det empiriska materialet, med fokus pa den fler-
staimmighet som tonar fram.

Samtliga de atta delarna/uddarna i den avfalls-
didaktiska modellen bygger pd “kunskaper-virde-
ringar”, alltsd pa att kunskaper och virderingar ar
sammanflatade. Samtidigt finns risk for att nagot tar
overhanden, sdsom att undervisningen blir tydligt
normerande (ratta handlingar), eller att fokus helt
hamnar pa fakta (t.ex. namnen pa olika material), el-
ler att gorandet (t.ex. sortera eller skapa) i sig blir do-
minerande. Nar den pluralistiska principen genomsy-
rade uppliaggen byggdes dven in moment av reflektion
och kritisk handling. Dessa uppldgg inneholl fakta,
varden och handlingar i samspel. Nagra exempel ar
nar barnen sjilva skapade skyltar eller "soptunnor”.
Eller néar de aktivt forsokte minska matsvinn, spara
papper eller stida skrap. Typiskt placerades dessa
aktiviteter in i en bredare hallbarhetskontext och de
forholl sig till kretsloppsperspektiv. En reflekterande
fraga ar: “Vad ar egentligen skrap?”.

Samtliga tre undervisningsprinciper (faktabase-
rad; normerande; pluralistisk) finns alltsa represen-
terade i det empiriska materialet. Har foljer nagra
exempel:

FAKTABASERAD: Film om skrip i naturen
NORMERANDE: Hur ir vi i naturen? Vad hander
med djuren om vi sldnger t.ex. glas i naturen
PLURALISTISKT: Barnen ska f& komma med
forslag/alternativ till var vi sldnger skripet.
Atervinning stills mot att slinga skrip ute. (ur
samplaneringar)

I en samvirdering lyftes behovet av samtliga tre
undervisningsprinciper fram: ”"Det faktabaserade,
normerande och pluralistiska skapar en helhet och
det blir en bredd pa larandet och vi ser det som en
viktig del i undervisningen”. I en annan framstills
de i progression: “Inledningsvis anvinder man sig
oftast av den faktabaserade undervisningsprinci-
pen for att sedan gé vidare med den normerande
undervisningsprincipen och slutligen anvidnda sig
av den pluralistiska undervisningsprincipen for att
pa sddant satt lata barnen f& utforska och ge dem
utrymme for reflektion och egna slutsatser”.

I en del av den tabell som vi redan refererat till
ovan, pekade vi pd att arbete med héllbar utveckling
i forskolan kan beskrivas med foljande fem span-
ningsfalt (Sjostrom, 2019a):

o Forhallningssitt — Undervisning

« Spontan — Planerad

o Trivialt — Komplext

» Lokalt — Globalt

»  Ekologisk hallbarhet — Social hallbarhet

Utifrdn dessa spanningsfilt och det empiriska ma-
terial som analyserats i det har kapitlet kan man
sdga att: undervisning dominerar, men integrerade
forhallningssitt finns ofta med; undervisningen ar
samplanerad; ofta har den ett visst matt av kom-
plexitet — sett utifrdn vad som kan bedomas rimligt
for barn i forskoledldern, men det finns dven exem-
pel pa aktiviteter som ar relativt triviala; i ndgra fall
kopplades det lokala till forlopp och processer bort-
om den lokala forskolekontexten; ekologisk hallbar-
het dominerade framfor social héllbarhet, 4ven nar
man i de senare inkluderar hilsofragor.

I det empiriska materialet tonade flerstimmighet
fram genom att komplext och integrativt kunskaps-
innehall rorde sig inom och mellan olika virdeniva-
er, exempelvis samhillelig, global och/eller grupp-
och individniva:

Jordgloben blir ledsen om det dr skrip i natu-
ren. (ur foto & dokumentation)

Vi kan foérdjupa barnens kunskaper inom sop-
hantering och dess processer globalt, hur ser det
ut varlden 6ver? (ur samvéardering)

skapa mojligheter att kunna péaverka i samhal-
let utifran ett demokratiskt perspektiv (ur sam-
planering).

Vi kan /.../ kontakta park- och miljéavdelning-
en i staden for att be om fler sopkorgar, for att
Oka barnens mojligheter att paverka samhallet i
en storre utstrackning. (ur samvardering)

Vi ska nu avsluta kapitlet med nagra forslag pa upp-
foljande studier. Det kanske mest uppenbara forsla-
get dr att genomfora ytterligare steg i didaktisk mo-
dellering med utgéngspunkt i den avfallsdidaktiska
modellen. Dess olika delar behover manglas och den
behover exemplifieras i olika forskolekontexter, sé-
som med barn i olika ldrar och i (ute)miljoer med
olika karakteristika. Kanske kan den @ven prévas pa
till forskolan relaterade verksamheter sdsom i for-
skoleklass och pa fritidshem. Ytterligare forslag ar
att fordjupat arbeta med négon del i den avfallsdi-
daktiska modellen, som till exempel minskat mat-
svinn, och sedan analysera bide undervisningen
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och barnens larande utifran olika teoriinformerade
perspektiv, sisom variationsteorietiskt, pragmatiskt
och poststrukturellt. I det empiriska material som
legat till grund for det har kapitlet hanvisade en en-
het uttryckligen till *postuppldgg”, medan en annan
— i en mer 6vergripande kommentar kring pragma-
tiskt upplagg — foreslar att det basta (de skriver:
“ultimata”) undervisningsupplédgget dr en bland-
ning mellan pragmatiskt och variationsteoretiskt
informerat upplagg. Ytterligare modellering behovs
for att skapa 6kad klarsyn i denna flerstimmighet!

Filmad popularvetenskaplig
sammanfattning

For filmad populidrvetenskaplig sammanfattning av
delstudien i kapitel 7 hédnvisas till foljande lankar:

Filmversion med engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_avodasuz

Filmversion utan engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_rimuz628
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8. RESULTAT FRAN

FRAGEFORMULAR

Ann-Christine Vallberg Roth,
Sverker Aasa, Jan-Eric Ekberg,

Ylva Holmberg, Jesper
och Catrin Stensson

Slutligen redovisas hiar en sammanfattning av utfal-
let fran frageformuldr som besvarades aren 2018
och 2021 (se Vallberg Roth m.fl., 2019), med fokus
pé utfallet 2021. I formularet stélldes foljande 6ppna
fritextfragor:

1. Vad kan kidnneteckna undervisning i forskola?
2. Vad kan kidnneteckna undervisning i

a) matematik

b) motorik/rorelse

¢) musik

d) naturvetenskap, daribland kemi

e) teknik

f) hallbar utveckling

g) hilsosam livsstil

3. Vad kan kinneteckna organisation och
ledarskap som verkar f6r undervisning i
forskola?

4. Vad kan kdnneteckna bedomning och
sambeddmning i férskola?

Ar 2021 anvindes programmet Sunet Survey. Fri-
gorna siandes ut via e-post till medverkande tillsam-
mans med en individuell inloggning till programmet.
Ar 2018 anviinde och skickade vi ut och fick svar via
e-post. Efter tre pAminnelser 2018 blev svarsfrek-
vensen 85 procent. D4 vi efter tre paminnelser 2021
fatt svar frdn endast 67 procent, och fick signaler
om att frigeformuléaret hamnat i skriapposten, sinde
vi ytterligare en pdminnelse. Efter fyra pdminnelser
blev svarsfrekvensen 71 procent. Orsakerna till den
lagre svarsfrekvensen 2021 kan vi bara spekulera
i, men det finns signaler i materialet som tyder pa
att covid-19-pandemin inverkat. "Skickar in trots
sjukdom da detta dr en padminnelse”, "Pa grund av
rddande omstidndigheter har jag hastigt och snabbt
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gett kortfattade svar pa dessa fragor” (jfr Lararfor-
bundet, 2021). Trots den ligre svarsfrekvensen ar
2021 var antalet ord for hela formuléret hogre ar
2021 med cirka 84 700 ord, 4n ar 2018 med cirka 70
220 ord. I enskilda svar for respektive friga kunde
antalet ord variera mellan 1 och 440 ord béde 2018
och 2021.

I nedanstdende tabell framgar for ar 2021 med-
verkandes:

« utbildningsbakgrund (fran barnskotare,
varierade liarar- och rektorsutbildningar till
specialpedagog, masterexamen och filosofie
licentiatexamen)

« examensar (mellan 1977 och 2021)

« antal ar av arbetslivserfarenhet
(mellan 1 och 40 ar) och

« utbildningsort (totalt 20 orter mellan Malmo6
1 s6der och Umed i norr, samt orter i vira
nordiska grannlander).

Ovanstédende tabell tyder pa att medverkandes ut-
bildningsbakgrund, examensar, arbetslivserfarenhet
och utbildningsort representerar en omfattande fler-
stimmighet. Ar 2021 ingick dven standardiserade
och slutna frigor om medverkan i uppldggen som
genomforts i FoU-programmet. I tabell 8.2 framgar
olika andelar av medverkan i programmets fem upp-
lagg, utifran vad de som besvarade frageformuléret

uppgav.



Tabell 8.1.: Examensar, antal ar av arbetslivserfarenhet och utbildningsort for medverkande 2021.

Utbildning/examensér

Arbetslivserfarenhet/ar Utbildningsort

Chefer/ Barnskotare/1991
rektorer Forskolldrarutbildning/
1977-2015

Fritidsledare
Fritidspedagogutbildning/
1979-1983
Montessorilararutbildning/1996
Lararutbildning 6-12 &r

Eskilstuna/Vasteras
Falun

Gavle

Goteborg

Jonkdping

Karlstad

Kristianstad
Linkdéping/Norrkdping

Totalt 1-40 &r

Mellanstadielarare/1984 Lund
Grundskollarare 1-7/2003 Malmo
Idrottslarare/2006 Stockholm
Specialpedagogutbildning/ Sundsvall/Ostersund
2006-2018 Umed
Forskolechefs-Rektorsutbildning/2007-2021/ Uppsala
pégdende Orebro
Civilekonom/2005
Personal- och arbetslivprogrammet/2000
Kompetensvetenskap-
projektledning/
2000-2001
Fil mag, Fil master,
Fil lic/2008-2018

Forskolldrare Forskolldrare/1979-2020 Totalt 1-40 &r Boras
Barnskoétare/1991-2009 Eskilstuna/Vasteras
Grund-forskollarare/2007-2014 Falun
Barntrédg%rdslérare/1995 Gavle
Pedagogista/2012-2015 Goteborg
Specialpedagog/2020 Jakobstad, Finland
Talpedagog/2021 Jonképing
Magister/2019 Kalmar/Véaxjo

Karlstad

Kristianstad
Linképing/Norrkdping
Malmé

Oslo

Roskilde, Danmark
Stockholm
Sundsvall/Ostersund/H&rns-
sand

Umead

Uppsala

Orebro

Tabell 8.2.: Andel av de svarande som medverkat i respektive uppligg.

Uppligg 1 Uppligg 2

Uppligg

Upplédgg 3 Uppléagg 4 Upplédgg 5

Medverkan 75 % 82 %

91 % 91 % 92 %

FORANDRING FRAN 2018 TILL 2021

Utmirkande spér i materialet fran ren 2018 res-
pektive 2021 redovisas i tabell 8.3.

Utmarkande spar i materialet frén aren
2018 respektive 2021, med nedslag &r
2016

I det har avsnittet samlar vi resultatet for fraga 1, 3
och 4. Dessa frégor har dven stillts i FoU-program-

met Undif och vi kan darfor, forutom att relatera till
utfallet vid Fundifs programstart 2018, dven relatera
till resultatet vid Undifs programstart 2016.

1. VAD KAN KANNETECKNA UNDERVISNING I
FORSKOLA?

I den forsta frigan om vad som kan kidnneteckna
undervisning i forskola finns det dels utméarkande
spar som Overensstimmer med materialet 2018
(Vallberg Roth, 2019a), dels spéar som tillkommit.
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Tabell 8.3.: Utmirkande spér i frageformuldret dren 2018 och 2021.

Utmaérkande spér 2018 Utmaérkande spér 2021

1) Dels undervisning som ar planerad och spontan, dels
styrdokumentinriktad undervisning, dels barn-larar-
innehdllscentrerad undervisning.

1) Dels undervisning som ar planerad och spontan,

dels styrdokumentinriktad undervisning, dels barn-larar-
innehllscentrerad undervisning. Darutéver utméarkande spar av
flerstdmmiga praktikteoretiska grunder, inkluderat didaktik och
modellering.

2a) Dels planerad och spontan undervisning med matematiska
begrepp i fokus, dels lararinitierad undervisning med en
medvetenhet i (var)dagliga rutiner och aktiviteter, dels
ldrandeinnehdll i fokus.

2a) Dels planerad och spontan undervisning med matematiska
begrepp i fokus, dels lararinitierad undervisning med en
medvetenhet i (var)dagliga rutiner och aktiviteter med
larandeinnehall i fokus. Flera exempel p& programmering som
en digital trdd. Finns &ven spar av att matematik relateras till
olika teoriinformerade undervisningsupplégg.

2b) Motorik/rérelse som mal respektive som medel. Miljoer for
undervisning, sérskilt utomhus samt att skapa utmaningar och
att utforska.

2b) Motorik/rérelse som tydligt mal, i undantagsfall som
medel. Miljoer fér undervisning, sarskilt utomhus men

dven inomhus, samt att skapa utmaningar och ibland att
utforska. Finns dven spar av medveten undervisning relaterat
till motorik/roérelse och didaktiska val i teoriinformerade
undervisningsupplédgg.

2c) Dels musik utifrdn manga innehallsliga dimensioner,
dels varierat genomférande med betoning pd utforskande,
upplevelse, sinnlighet, uttryck och skapande.

2c) Dels musik utifrdn manga innehallsliga dimensioner med
fokus pd musikens grundelement, dels varierat genomférande
med betoning pa upplevelse och begreppsbildande. En digital
trdd gors synlig. Finns &ven spdr av att musik relateras till
teoriinformerade undervisningsupplédgg.

2d) Dels naturvetenskap utifrén manga innehallsliga
dimensioner och olika aktiviteter, dels spanningsfalt sdsom ute-
inne och planerat-spontant. Kemi tycks svart att greppa.

2d) Dels naturvetenskap utifrdn manga innehélisliga
dimensioner och olika aktiviteter, dels spanningsfalt sdsom ute-
inne och planerat-spontant. Kemi tycks lattare att greppa och
undervisningen tycks vara mer teoretiskt férankrad.

2e) Dels teknik i relation till styrdokument, dels utifrn
teknikrelaterade begrepp, dels utifrén undervisningsstrategier.

2e) Dels teknik i relation till styrdokument, dels utifran
teknikrelaterade begrepp. En mer medveten och mangfacetterad
teknikundervisning. Fler exempel pd digital teknik. Finns

&ven spar av att teknik relateras till teoriinformerade
undervisningsupplagg.

2f) Dels forhaliningssatt, manga innehallsliga dimensioner
och olika aktiviteter, &ven om “sortering” dominerar, dels
spanningsfalt sdsom trivialt-komplext och ekologisk-
héllbarhetsocial héllbarhet.

2f) Dels forhallningssatt, manga innehalisliga dimensioner och
olika aktiviteter, dels spanningsfalt sdsom trivialt-komplext
och ekologisk hallbarhet - social hallbarhet. En mer globalt
medveten och flerdimensionell undervisning framtrader.

2g) Olika 6vergripande innehdllsomraden som fysisk, psykisk
och social hilsa men &ven hallbar utveckling, att samtala om
olika aspekter av halsosam livsstil samt en val avvagd balans i
verksamheten under dagen eller veckan.

2g) Olika dvergripande innehdllsomraden som fysisk, psykisk
och social hélsa men &ven hallbar utveckling, att samtala

om olika aspekter av halsosam livsstil samt en val avvagd
balans i verksamheten under dagen eller veckan. Finns aven
spar av att halsosam livsstil relateras till didaktiska frégor och
teoriinformerade undervisningsupplagg.

3) Organisation och ledarskap som skapar forutsattningar
genom tydliga mal, strukturer, ansvarsférdelning och tid for att
bedriva undervisning.

3) Organisation och ledarskap som skapar férutsattningar
genom tydliga mal, strukturer, ansvarsférdelning och tid for att
bedriva undervisning. Utmarkande spar av didaktiska natverk
och didaktiskt ledarskap i relation till vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet.

4) Dels avstdndstagande fran bedémning, dels utmarkande spar
av verksambhetsinriktad bedomning, dels sambedomning pa
mikro- och institutionsnivd som &r inriktad pa larande.

4) Utmarkande spar av didaktisk bedémning och sambedém-
ning som &r inriktad p& undervisning, relaterad till modellering,
vetenskapligt férhaliningssatt och beprévad erfarenhet.

Overensstimmande spar utgors dels av att under-
visning ar “bade spontan och planerad”. Undervis-
ningen inrymmer ocksd helhetsperspektiv, i likhet
med sparen 2018, i termer av att "Omsorg, larande
och utveckling skapar en helhet”. Andra exempel pa
utmirkande spar fran bade 2018 och 2021 ar styr-
dokumentinriktad undervisning: "Malstyrd utifran
Lpfo6 stravansmél”. Vidare har vi utmérkande spér
av undervisning som barn-, larar- och innehéllscen-
trerad: "Undervisningen ska ha ett varierat innehall

och undervisas utifrdn barnens intressen och pa ett
mangsidigt satt”. "Intresserade och engagerade for-
skollarare som pé ett medvetet sidtt anpassar innehall
och material till de barn som finns i verksamheten”.
Ett slutligt utméarkande spar som tillkommit och for-
starkts ar 2021 ar inriktningen pé att undervisning-
en kopplas till didaktik, modellering och olika teo-
rier. "Undervisning i forskolan kopplar jag mycket
ihop med de didaktiska fragorna”, "Man utgar fran
olika teorier som variationsteorin, poststrukturell
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eller pragmatisk teori”, "Undervisningen modelleras
efterhand utifran vilken vég och riktning den tar”. I
resultaten ar 2016 fanns det dven utmérkande spar
av avstandstagande till undervisning och inriktning
pa larande som uteslutande skulle f6lja barnens
intressen. Sa en tydlig forflyttning har skett fran
spar av avstandstagande till undervisning och barn-
centrerat larande ar 2016 (Vallberg Roth, 2020), till
barn-, ldrar- och innehallscentrerad undervisning
som relateras till didaktik, modellering och flerstam-
miga, praktikteoretiska grunder ar 2021.

3. VAD KAN KANNETECKNA ORGANISATION
OCH LEDARSKAP SOM VERKAR FOR UNDER-
VISNING I FORSKOLA?

I frigan om vad som kan kidnneteckna organisation
och ledarskap som verkar for undervisning i forskola
finns det som i tidigare fraga dels utméarkande spar
som Overensstimmer med materialet 2018 (Vallberg
Roth, 2019b), dels spér som tillkommit. Organisa-
tion och ledarskap som ger forutsattningar for un-
dervisning kidnnetecknas framfor allt av tydlighet
genom struktur och ansvarsférdelning och genom
tillracklig tid. Bade forskollarare och ledare framhal-
ler vikten av tydliga mal, strukturer och ansvarsfor-
delning: "Tydliga mél med fokus pé styrdokumen-
ten. Tydlig struktur och tydlig ansvarsférdelning”.
Ansvarsfordelning och niatverk betonas dér vikten av
stod och legitimitet for utveckling av forskollarares
uppdrag och ansvar framhélls. Att finnas nédra och
att uppmuntra, utmana och ha héga férvantningar
ar ett spar som framtrader i forskolldrares svar.
“Men ocksa véga stilla kritiska fragor”. Tillracklig
tid och tydlighet dr mest utmérkande rérande for-
utsdttningar i materialet, och det giller tydlighet
och tid i relation till planering, reflektion, genom-
forande, aterkoppling och utvardering av undervis-
ning samt kompetensutveckling och “férdjupning i
amneskunskap”. Vikten av att ha behorig personal
och av att anstilla forskollarare framhalls av bade
forskollarare och ledare. I resultatet ar 2016 var det
pedagogiskt ledarskap som var inriktat pd larande
och i vissa fall avstdndstagande till undervisning
som tonade fram. Spér av didaktiska nitverk och
didaktiskt ledarskap har forstirkts med tydligare
inriktning pa praktikteoretisk grund for ledarskap
och organisation av undervisning i stravan efter lik-
vardighet ar 2021.

En organisation och ett ledarskap som verkar
for undervisning i férskolan handlar om att
skapa likviardiga forutsittningar, tillganglighet
samt forhallningsatt utifrdn vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet. Strukturerna stodjer
undervisningen, barns larande och utveckling.
I ledarskapet har forskolepersonalens forhall-

ningssitt och relationen mellan forskoleperso-
nal betydelse for barns larande och utveckling.
Den som undervisar méste vara lyhord for sig-
naler frin den som undervisas och forandra sin
undervisning for att svara mot dessa signaler.

4. VAD KAN KANNETECKNA BEDOMNING OCH
SAMBEDOMNING I FORSKOLA?

I svaren pa den avslutande frigan om vad som
kan kanneteckna bedomning och sambedémning i
forskola kan en forflyttning identifieras fran 2018
(Vallberg Roth, 2019¢; Vallberg Roth, 2021). I ma-
terialet fran 2021 finns det forstarkta utméarkande
spar av undervisningsinriktad bedomning: inte en
bedomning av barnet utan en bedomning av under-
visningen”. I sambedémning ingar "samplanering,
samhandling/aterkoppling och samvirdering”,
”Samplaneringar, samhandling och samvirdering
ser jag som en kraft att hoja svensk forskolas ut-
bildning”. Sambedomning lyfts aterkommande
fram som en likvardighetsmarkor: "Bedémning
och sambedomning ar underlagen som bidrar till
en likvardighet. Nagot att utgd ifrén, i stillet for att
tro”. I materialet finns ocksd utméarkande spir av
bedomning och sambed6émning i relation till didak-
tik, vetenskapligt forhéllningssétt och beprovad er-
farenhet. “Beroende pa vilken teori man utgar fran
blir bedomningarna pa olika sitt”. Att man anvan-
der sig av de olika didaktiska fragorna och teorier
och sen planerar for hur man gér vidare. Sambe-
domning kan visa pé likheter och olikheter eller
visa pd nya sitt. Det dr beprovad erfarenhet och
vetenskapligt forhéllningssiatt. En sambedémning
kan inte goras ensam utan med minst tva aktorer,
i ett arbetslag”. Vidare relateras sambedomning till
modellering och anpassning av undervisningen ef-
ter barnen, som leder till olika synvinklar att utgd
ifran.

Sambeddmning 4r nir man tillsammans utvar-
derar undervisningen for att anpassa (model-
lera) undervisning till nésta tillfille allt for att
barnen ska ges utrymme for s mycket ldrande
och erfarenheter av kunskap som mgjligt. Man
tittar pa hur lararen kan anpassa undervisning-
en efter barnen och inte pa barnens “brister”.

Bedomning och sambedémning ser jag som vik-
tiga faktorer att utgé ifran nar larare ska gora
sina didaktiska val foér modellering av under-
visningen./.../. Om vi inte anviander oss av be-
domning och sambedémningar har vi inget att
utga ifran, da kan vi bara tro och det racker inte.
En sambed6mning ar att foredra da det ar flera
pedagoger involverade och det blir fran olika
synvinklar som resultat utgar ifran.
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Ar 2016 och 2018 fanns det utmirkande spar dels
av avstandstagande till bedomning, dels av verksam-
hetsinriktad bedomning (Vallberg Roth, 2021). S&
har kan en forflyttning identifieras fran avstands-
tagande fran bedomning och inriktning pa verk-
samhetsbedomning till didaktisk bedéomning och
sambedomning som &r inriktad p& undervisning
och som relateras till vetenskapliga grunder och be-
provade erfarenheter ar 2021.

Utmairkande spér i materialet fran aren
2018 respektive 2021

I det hir avsnittet redovisar vi utfallet for fragorna
2a-2g med fokus pa matematik, motorik/rorelse,
musik, naturvetenskap/daribland kemi, teknik,
héllbar utveckling och hilsosam livsstil. Avsnittet
utmynnar i en kort sammantagen analys.

2A. VAD KAN KANNETECKNA UNDERVISNING
I FORSKOLA MED FOKUS PA MATEMATIK?

Overgripande #r de utmirkande sparen relativt lika
ar 2021 jamfort med ar 2018 (Stensson, 2019), vissa
spar har forstarkts, andra har forsvagats och spéren
tycks vara mer sammanflitade. Ar 2018 uttryckte
forskollarare och ledare att det matematiska inne-
hallet i form av olika begrepp, exempelvis rikna,
mata, viaga, former, kunde inordnas under nagon
av de sex matematiska aktiviteterna eller relateras
till malen for matematik i liroplanen. Ar 2021 tycks
innehallet tydligare kopplas till den kunskap och
medvetenhet forskolldraren behdver for att under-
visa och hur innehallet sedan kan undervisas. "Jag
som forskolldrare innehar amneskunskaper” och
“det handlar inte bara om att 'géra’ matten, utan att
medvetandegora oss pa matematikens nirvaro i den
aktivitet vi héller pa med”.

En undervisning kan starta i det oforutsedda, i
leken fingas spontana initiativ som sedan f6ljs upp
i planerade undervisningstillfallen”. Forskollararen
utmanar vidare genom att stilla frdgor och bendmna
med matematiska begrepp. Vid exempelvis under-
visning i hallen kan begreppen réra sig om ”i vilken
ordning man tar pé sig kldder och att pedagogerna
dd dar medvetna om begrepp och ger barnen férut-
sdttningar att utveckla sin formaga att bli sjalvstan-
diga med att kunna kla pé sig sjalva”.

Programmering har tillkommit som en kombina-
tion av form och innehall for undervisning. Genom
programmering kan forskolldrare undervisa med
digitala verktyg som exempelvis programmerbara
robotar for barn, men frimst anvinds program-
mering analogt for att visa pa ordning "Barnen far
undersoka programmering genom, i vilken ordning
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ska man Kkla pa sig, tvatta hdnderna”, “med hjélp av

programmering kan vi trdna rumsuppfattning, ord-
ningsfoljd, taluppfattning, riktning etc.”.

Ar 2018 kunde vetenskaplig grund anas, ar 2021
finns utméarkande spar av teorier:

De olika teorierna berikar varandra si att ex
variationsteorin kan mojliggora struktur och
fokus till ett matematiskt problem/kritisk as-
pekt och underlatta forskollararens forstaelse
for vilka erfarenheter barnet behover fa& mota
for att utveckla begreppskdnnedom. Den post-
strukturella teorin 6ppnar upp for fler kreativa
och oviantade samband i barnens matematiska
omvirld, t ex saga, volym, méatning, bygge,
rumsuppfattning, ritning, konstruktion. Det
lekresponsiva arbetssittet gor att barnen kan
vava ihop och “prova” nya begrepp i ett me-
ningsfullt och roligt/spinnande, multidimen-
sionellt sammanhang som forenar fantasi med
redan kiand kunskap.

Avslutningsvis tycks det som att det som for nar-
varande kdnnetecknar matematikundervisning i de
forskolor som medverkat i programmet ar en larar-
initierad undervisning med en medvetenhet i dagli-
ga rutiner och aktiviteter, dar planerad och spontan
undervisning med matematiska innehall och be-
grepp i fokus, mer uttalat bygger pé en flerstimmig
vetenskaplig grund.

2B. VAD KAN KANNETECKNA UNDERVISNING
I FORSKOLA MED FOKUS PR MOTORIK/
RORELSE?

Det finns tydliga spar av en storre insikt om betydel-
sen av att gora medvetna (didaktiska) val i verksam-
heten, och ett storre fokus pa undervisning jamfort
med 2018 (Ekberg, 2019a). Det finns dven tydliga
spér av en storre medvetenhet om varfér undervis-
ning i rorelse/motorik ar av betydelse, ett egenvir-
de, och det finns spar av tydligare formuleringar,
som “nir en forskolldrare (eller annan personal p&
forskolan), tillsammans med barn ar upptagna av en
malinriktad process som har med motorik/rorelse
att gora. T.ex. rora kroppen pa olika sitt, utmana
kroppens fysiska formégor”. Det finns ocksa tydliga
spér av storre skillnader mellan utsagorna, dar flera
har mer precisa formuleringar 2021 4n 2018, medan
elementérare forklaringar, som exempelvis “"kropps-
uppfattning, sjilvkinsla”, aven forekommer 2021. I
nédgra utsagor ses motorik/rorelse som medel att
uppnd andra mal som “rérelse/motorik kan ocksa
vara ett medel for att lira ut/undervisa om an-
dra amnen”. Nar det géller innehallsliga omraden
ar likheterna med 2018 stora, med fokus pé savil
grov- som finmotorik, olika rorelseaspekter, ord och
begrepp samt fysisk aktivitet. Precis som 2018 fore-
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kommer mer generella beskrivningar i hogre grad,
som att “prova pa bade grovmotorik samt finmoto-
rik”, och mer precisa beskrivningar av ett innehall i
lagre grad, som "med fokus pé balans, grovmotorik,
finmotorik, forflyttning och objektkontroll”. Detta
kan indikera att det ar svért att formulera sig om
innehallet i kunskapsomradet. I flera utsagor anges
platsen for var undervisningen genomfors, som att
man kan ”trdna sin motorik béde ute och inne”. Ut-
omhus anges oftare och nir en sirskild miljo preci-
seras ar det i regel skogen som beskrivs som sarskilt
lamplig miljo for undervisning i motorik/rorelse,
som “skogsbesok och gé i svar terring, klittra pa
stenar och i trad”. Precis som 2018 anges att verk-
samheten genomfors bade spontant och planerat,
och aktivitet/er ar begrepp som forekommer relativt
ofta i underlagen, som att “réra pa sig i olika sam-
manhang bade spontant och i planerade aktiviteter”.
Lek ar ett viktigt inslag i verksamheten, till exempel i
form av “rorelselekar”. Olika former av hinderbanor
anvinds for att genomféra undervisningen liksom
att pa olika sitt skapa utmaningar, som att bygga
“upp en hinderbanan pé var avdelningen eller ute pa
garden dar barnen pa olika sitt fair mojlighet att ut-
manas i sin grovmotorik”. Det finns vissa spar av att
digitala hjalpmedel anvinds, vilket har 6kat nagot
frdn 2018, som att forskolorna ” d&ven borjat anvian-
da digitala hjalpmedel for att pé storbild visa olika
dansprogram och rorelsesanger fran olika webbplat-
ser”. Dock ar de redskap som anvinds framst fysis-
ka material, sdvil utomhus som inomhus. Slutligen
finns det ocksa spar av motorik och rorelse i relation
till teoriinformerade undervisningsupplagg.

2C. VAD KAN KANNETECKNA UNDERVISNING
I FORSKOLA MED FOKUS PA MUSIK?

Ar 2018 (Holmberg, 2019) skriver savil forskollirare
som ledare om musikdmnets mer vetenskapliga as-
pekt genom att lyfta fram talet om musik. Ar 2021
kan det tolkas som att musikimnet snarare lyfts
fram som en kombination av en vetenskaplig aspekt
sdsom anvindande av musikteoretiska begrepp och
en konstnarlig aspekt med upplevelse och sinnlig-
het i centrum. Innehéllsliga aspekter kan vara vad
musik kan vara, emotioner i relation till musik, att
uppleva med kroppen och musikens grundliggande
element. Just sparet om musikens grundstenar som
innehéallsdimensioner har 2021 blivit betydligt star-
kare dn 2018. Tydligast spar ar rytm, puls och takt.
Ar 2021 har dock ton, tonhéjd, tonlige tillkommit
vilket kan tolkas som en 6kad medvetenhet gillande
toner och melodi.

Sang kopplas 2018 samman med att ge barnen
en rik séngrepertoar, att sjunga pé ett varierat satt
och som nagot som kan goras tillsammans. Ar 2021
namns sang i samband med ord som tillsammans

och gemenskap men ocksé som nagot som man i for-
skolan kan "fastna i”. Sdngen kan tolkas dels som
trygghet, dels som “tvangstréja”. Instrumentspel
och dans/rorelse kan ses som medel for undervis-
ning i musikens strukturella dimensioner. Rorelse
anviands ocksa for att illustrera sdngen. Skapande
namns i relation till sdng och komponerande av
sdnger samt att spela instrument. Den tydligaste
trdden med digital musikundervisning kan kopplas
till ordet skapa, att skapa musik med appar. Med
hjalp av digital musik kan barnen f& mojlighet att
spela alternativa instrument. Digitalitet kan i for-
héllande till likvardighet 6ppna upp for 16sningar
for forskollarare med mindre musikkunskaper och
i forhéllande till variation erbjuda en breddning sa
att musik inte enbart handlar om sang.

Bade 2018 och 2021 var begreppet utforskande
vanligt forekommande ord. Ar 2021 handlar det
om att barn har ritt att utforska musik. Musik ar
ndgot som négra forskollarare och ledare kopplar
till gladje — négot som skapas och upplevs genom
musik, men ocksa att musikundervisning ska bygga
pa glidje. Ar 2018 kopplas musikundervisning ihop
med lek som att leka med instrument och att leka till
musik. Ar 2021 har sambandet till lek delvis forflyt-
tats till att mer handla om musikundervisning i lek
och att leka med begrepp.

Kéannetecknande for musikundervisning i for-
skola kan vara flerstimmighet pa aktionsniva och
av teoretiska tradar. Dels anvinds musikteoretiska
begrepp, dels finns det spar av varierande teoretiska
hemvister sdsom didaktik och poststrukturell ingdng
i undervisningen.

2D. VAD KAN KANNETECKNA UNDERVISNING I
FORSKOLA MED FOKUS PA NATURVETENSKAP,
DARIBLAND KEMI?

Overgripande ir de utmirkande spéren ar 2021 ritt
sa lika med ar 2018 (Sjostrom, 2019a), men vissa spar
har forstarkts och andra forsvagats. Kopplingen till
didaktiska fragor och teorier har 6kat betydligt: “Un-
dervisningsupplidgg kan ta teoretisk utgdngspunkt i
didaktisk teori, variationsteorin samt poststrukturell
ingéng. De didaktiska fragorna vad, hur och varfor
kan vara till hjalp i undervisningsuppldgget.” Sam-
tidigt betonas &ven barnens fragor, lek och omsorg.
Naturvetenskap i forskolan karakteriseras av ménga
olika innehéllsliga dimensioner och aktiviteter: "Ke-
miska processer. Fysikaliska fenomen. Odling. Flyta-
sjunka. Naturens kretslopp. Kunskap om vixter och
djur. Experiment. Kompostering.”; "Nar vi tittar p&
vad som hin-der med sockret i vattnet. Nar vi ser
kemiska processer. Nér vi tittar pa vattnets olika till-
stdnd. Nar vi pratar med barnen om atervinning.”
Jamfort med 2018 har det skett en forskjutning fran
biologi (djur, skogen, kroppen etc.) mot mer kemi
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och héllbar utveckling: “Undervisning med fokus pa
naturvetenskap och kemi; hir tycker jag att det ar
viktigt att upptdcka kemin i vardagen. Genom t.ex.
bakning, experiment med socker och salt, sno, is etc.
for att kemi pa forskolan inte bara ska bli en happe-
ning.”; “Att odla fran jord till bord, kretsloppet, att
vi ska ta hand om var milj6 och djuren som lever i
den. Hansyn i naturen. Att véra val paverkar miljon.”
Ordfrekvensen har 6kat for kemirelaterade ord sa-
som process och "hander” (i betydelsen att ndgonting
hénder). Jamfort med 2018 tycks kemi nu littare att
greppa: "Kemi kan handla om att ingenting férsvin-
ner, 16sningar och l6sligheter, kemiska reaktioner,
faser och fasovergangar.”; "Blanda olika material,
vilka &mnen foriandras, vilka &mnen blandar sig [...]
Blir det ndgon form av reaktion?”. Liksom 2018 ir
ordet experiment hogfrekvent: "genom experiment
dir barnen ges mojlighet att skapa hypoteser, dis-
kussioner, analyser och atgirder for att befasta ny
kuns-kap”. Det finns tydliga spar av didaktiskt mer
medvetet experimenterande, samtidigt som happe-
ning-experiment sdsom vulkanen fortfarande fo-
rekommer: “Roliga experiment som visar kemiska
reaktioner t.ex. bakpulvervulkanen.” Betoning av
amneskunskaper i sarskilt kemi och fysik &r ett an-
nat utmirkande spar: “"kemi, fysik och teknik ar de
dmnen som vi i forskolan har svérast att viva in. Det
blir ofta mer ’solitdr’ undervisning, sillan inbakat
med det andra. [...] vi har for daliga grundkunskaper
inom dessa amnen”; “Just i kemi behover pedagogen
ligga lite steget fore och ha en viss forkunskap for
att larandet ska bli progressivt.” Naturvetenskapsun-
dervisningen i forskolan befinner sig i spanningsfalt
mellan ute-inne och planerat-spontant: "Undervis-
ning kring djur och deras levnadssitt, naturen och
dess kretslopp, kemiska processer, m.m. Kan t.ex.
ske utomhus i naturen, girna med alla sinnen. Un-
dervisning kring kemiska processer kan t.ex. inklu-
dera bakning.”; "Den kan vara planerad och mélstyrd
men dven ta vara pa spontana larprocesser som kan
uppstd.”; "Maélinriktade spontana och planerade ak-
tiviteter [...] kretslopp och hallbar utveckling, inget
forsvinner (miljo och hilsofragor)”.

2E. VAD KAN KANNETECKNA UNDERVISNING I
FORSKOLA MED FOKUS PA TEKNIK?

Overgripande liknar de utmirkande spéren for fra-
gan om vad som kan kdnneteckna undervisning med
fokus pé teknik ar 2021 dem ar 2018 (Aasa, 2019).
Kopplingen till didaktiska fragor och teorier har dock
okat betydligt: “De didaktiska frigorna som vad, hur
och varfor kan vara till hjilp i undervisningsupplég-
get”. Innehallet i forskolans teknikundervisning kan
beskrivas med tekniska objekt i barns milj6, bygga/
skapa, teknik som fiardighet samt vad teknik ar pé
en metaniva (Sundqvist, 2019):

Teknik dr att uppfinna saker for att underlatta
var vardag. Se problematiken och hitta 16sning-
ar. /.../Att gora barnen medvetna om redan
uppfunna saker och hur de fungerar.

Med de yngre barnen har vi fokuserat pa bygg
och konstruktion. Hur kan man bygga péa olika
satt. Varfor beh6ver man bygga pa olika sitt for
att det ska bli stabilt, sd hogt som mgjligt, for att
kunna bygga tak osv.

skapa med olika material, ex lego, plusplus, el-
ler lera, playdoh deg.

/.../vivisar och tar fram olika material som bar-
nen kan anvinda i sin bildkonst.

barnen ges mojlighet att mota olika material
som vatten, sand, ljusbord, ficklampor, speglar,
ljusslingor m.m. Vi har material fo6r att under-
soka luft/vind, drakar, flaggor, saipbubblor mm.
Vara medveten om nir du undervisar om teknik
och nir teknik dr en metod.

Det handlar om savil teknik i vardagen som digital
teknik:

Undervisning inom teknik tdnker jag bl.a. bade
inom digitala hjalpmedel och teknik i vardagen.
/.../véacka lusten for teknik /.../ detta géller bade
’vanlig’ teknik sd som skruven, lutande planet,
vagen osv. men dven digital teknik. Vi behover
ge barnen forutsattningar och mojligheter att
prova pa olika tekniker.

Nir pedagogen urskiljer teknik i vardagen t.ex.
hur rullar cykeln eller hur funkar en dragkedja.

Digital teknik ar ett utmirkande spar och hanvis-
ningar finns till Lpfo 18: "I den nya ldroplanen har
det blivit mer krav pa digital undervisning. Detta
kan handla om att ldra sig anvidnda ipad pa olika
sitt genom att fota, gora film, programmera, spela
in ljud, gora musik, gora green screen m.m. Det kan
ocksa handla om att anvinda beebot, webbigg, cle-
vertouch m.m. Manga ganger kan barn och vuxna
lara sig och utforska tillsammans”. Teknikundervis-
ningen i férskolan sker bade planerat och spontant:
“Mélinriktade spontana och planerade aktiviteter
om t.ex. programmering”.

Ar 2018 framtridde spir av teknikens funktion
med fokus pa tekniska l6sningar i narmiljon (Aasa,
2019). Konstruktorens dndamalsenliga funktion
med en artefakt eller ett tekniskt system var i fokus.
Begreppet funktion kan identifieras utifrdn olika
aspekter eller perspektiv och denna identifiering ar
kopplad till artefaktens fysikaliska natur och méan-
niskans tolkning av artefaktens funktion (Kroes,
2010). Ett exempel frin materialet 2021 ar: "Till ex-
empel att fundera kring vad olika saker ar och hur
de fungerar i vardagen”. Indikationer pa problemati-
sering gillande begreppet funktion inom forskolans
teknikundervisning kan sparas i materialet ar 2021.

169



Det kan vara att bygga i olika material och skapa
forstdelse for hur man anvinder material for
att det ska passa anvdndningsomradet. Titta
pé olika vardagliga foremal och se hur de kan
anvandas samt hitta nya anvindningsomraden.

Material som ar tillgangligt och tillditande att ut-
forska. Undervisningen kdnnetecknas av en nir-
varande pedagog som uppmuntrar och fingar
upp barns nyfikenhet, utmanar undersckande
och problemlosning. Det kan vara i séval spon-
tana som planerade aktiviteter, allt ifran tex det
lilla barnet som tranar pé att 16sa problemet hur
man kan fa tag i en bil som rullat under soffan,
langre in d4n armen nér...

Att undervisningen bestar av olika delar eller steg
kan beskrivas enligt f6ljande: “Teknikundervisning
bestar av tvd delar. Den forsta delen ar att kunna
reflektera, undersoka och forstd de tekniska fore-
mélen. Den andra delen i undervisningen att kunna
forstd konstruktionen av foremalen/.../”. Vidare
framtriader spar av kallkritik: “Green screen — ar
det verkligen som det ser ut pa bilden? Kallkritik”.
Avslutningsvis finns det dven spéar av att teknik re-
lateras till teoriinformerade undervisningsuppligg
ar 2021: "Man ser spér av variationsteoretiskt, post-
konstruktionistiskt och didaktiskt informerat upp-
lagg”. Sammantaget framtrader en praktikteoretisk
flerstimmighet 6ver vad som kan kidnneteckna un-
dervisning med fokus pa teknik &r 2021.

2F. VAD KAN KANNETECKNA UNDERVISNING I
FORSKOLA MED FOKUS PA HALLBAR UTVECK-
LING?

Overgripande liknar de utmérkande sparen for den-
na fraga 2021 dem ar 2018 (Sjostrom, 2019b). Ett
talande svar lyder: "Killsortera, Sociala relationer,
Barande relationer, Barnkonventionen, Omsorg om
miljon, Aktiva handlingar for miljon, Vara varsam
med material, Minska matsvinnet, Aterbruk/ater-
anviandning”. Frekvensen av ordet undervisning i
svaren har dock 6kat betydligt. Vidare finns en ten-
dens till mer fokus pa natur och miljo: ”Att vistas i
naturen for att skapa relation med djur och natur”.
Négra tidigare 1ag- och medelfrekventa ord som ser
ut att ha blivit vanligare ar: forstd/else, paverka,
varna, jord/en, varde, odla/ing och framtid. Nagra
av de ord som minskade eller helt forsvann ar: spara
(8 forekomster), slanga (7), energi (3), Hall Sverige
Rent (1), allemansratt (0), panta (0) och miljopro-
blem (0). Det totala antalet svarsord okade (+72%)
betydligt mer pa den héar frigan jamfort med flera
andra. Bade globala (mélen) och Barnkonventio-
nen féorekom vardera 18 ganger, motsvarande cirka
0,2%. Ett svar 16d: “Globala méalen, Barnkonventio-
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nen, ingenting forsvinner, kretslopp, fran jord till
bord.” Liksom 2018 inneholl svaren 2021 en méng-
fald av perspektiv. Nagot av denna méangfald kan
illustreras s& hir: “Sitta in i ett globalt perspektiv.”;
“Att ha ett holistiskt perspektiv om hur méanniska
och natur hianger samman”; “kidnsla av menings-
fullhet”; ”Vi arbetar kemikaliesmart och undviker
plast”. Ett annat utméirkande spéar ar de tre dimen-
sionerna av hallbarhet: "Undervisning inom hall-
bar utveckling tdnker jag pd de tre dimensionerna
miljomassig, social och ekonomisk. Att bland an-
nat undervisa inom milj6, djur, natur, social att hur
man ar mot varandra, virdegrund och ekonomisk
hur man tillhandahaller jordens resurser pa basta
sitt.”. Programmet har hos ménga vidgat perspek-
tiven kring vad som kan kidnneteckna undervisning
i forskola med fokus pa héllbar utveckling: "Att un-
dervisa inom héllbar utveckling har visat sig vara ett
vialdigt brett amne att undervisa om. Efter det har
programmet inser jag att det inte bara handlar om
att kallsortera. Undervisningen kan goras pd manga
olika sdtt. Att undervisa inom hallbar utveckling
som ett amnesomrade ger barnen en storre forsta-
else for var miljo.”

2G. VAD KAN KANNETECKNA UNDERVISNING I
FORSKOLA MED FOKUS PA HALSOSAM LIVS-
STIL?

Overgripande ir de utmirkande spéaren &r 2021 re-
lativt lika de ar 2018 (Ekberg, 2019b). Precis som
2018 finns det tydliga spar av att den fysiska hélsan
ar viktig, med tre framtradande innehallsomraden
i form av kost, rorelse och vila, som det ar “viktigt
for oss om vi ska kunna fungera; kost, motion, vila”.
Det forekommer dven spar av, dock ej i samma ut-
strackning, utsagor om psykisk och social hilsa, som
att "barnen ar trygga och trivs med varandra, socialt
samspel”. Undervisningen utmérks dven av att det
ar betydelsefullt att samtala om olika aspekter av
hélsosam livsstil, som “samtal om mat, rorelse och
somn”. Det forekommer dven utsagor dir betydel-
sen av att vara forebild lyfts fram, som att "peda-
gogen ir en forebild — vara medveten om det”. Att
det finns en balans under barnens dag pé férskolan
ar en aspekt som ocksa framtrader, som en val "av-
vagd dagsrytm som ar anpassad efter barnens behov
och vistelsetid”. Platsens betydelse framhalls, och da
framfor allt utevistelse, som “vi dr ute mycket och
t.ex. pa garden undervisar vi barnen i att gi balans-
gang”. Skogen och naturen lyfts som en sarskilt bra
plats, som att man 4r ute ”i naturen och flyttar ut
viss verksamhet. Pratar och reflekterar med barnen
kring vikten av att f& mycket frisk luft och att réra pa
sig mycket”. Aven inomhusverksamhet lyfts fram i
vissa fall: "hdlsosam ar det viktigastes amne i forsko-
lan bade inomhus och utom-hus”. Det som framst



skiljer sig 4t mellan ar 2018 och 2021 ar kopplingen
till undervisning, didaktik och didaktiska fragor
samt teorier, vilket har okat avsevart 2021. Nar det
giller undervisning kan det vara "planerad under-
visning med syfte och mél utifran ldroplanen t.ex.
aterhdmtning med vila”. Nar det handlar om teorier
och didaktik kan det vara att ”vi har ett poststruk-
turellt upplagg med de didaktiska frdgorna som ut-
géngspunkt”. Det finns dven tydliga spar av en storre
medvetenhet om hallbar utveckling 2021 dn 2018,
som att “vi provar begreppet fér vad vi menar med
héllbar utveckling” samt relationen till halsa, som
med fordel kan ”vavas ihop med rorelse och kost och
hallbar utveckling”.

SAMMANTAGET OCH OVRIGT

I forhéllande till Kansanens (1993) tre didaktiska ni-
véaer kan vi sammantaget notera en forflyttning fran
2018 med tydligare och mer flerstimmiga spar pa
séval praktiknira aktionsnivé som pé teoretisk niva
i materialet fran 2021 (jfr Vallberg Roth et al., 2019).
Ar 2018 kunde flerstimmigheten framst uttolkas pa
aktionsnivan. Saval didaktiska spéar som teoriinfor-
merade undervisningsupplagg ar patagliga i svaren
pa alla fragor &r 2021.

Sammantaget kan flerstimmigheten i det totala
materialet &r 2021 representeras av det hogfrekven-
ta ordet “olika” med cirka 880 férekomster. Vi av-
slutar med roster som representerar vad som tagits
upp under rubriken "Ovrigt” och som sammanfattar
medverkan i programmet som helhet. De har svaren
kan dven tolkas som uttryck for lanken mellan forsk-
ning och utveckling;:

Ar si oerhort tacksam for att vi har deltagit i
Fundif. Det har gjort att var verksamhet ut-

vecklats enormt mycket och det hade inte va-
rit majligt utan Fundif. Forskolldrare pratar nu
naturligt om undervisning och kinner sig som
larare. Man har formagan att anpassa sin un-
dervisning utifrdn varje situation och man kan
bendmna vilken teori man tanker att man kan
utgd ifran for ett visst larandeobjekt eller under-
visningssituation. Vi har fitt en samsyn och ett
professionellt sprak. Kollegiala samhandlingar
efterfragas och uppskattas dn mer.

Jag tanker att Fundif har hjilpt oss att hitta
ett gemensamt sprék och att vi d& har mojlig-
het att métas i dialog och utmana varandra pa
ett fordjupat sétt. Spannande att prova manga
olika teoretiska perspektiv och fa viss fordjup-
ning vilket leder till 6kad nyfikenhet. Medveten
flerstimmig undervisning tror jag kan ge bar-
nen mer likviardiga forutsittningar i forskolan
och livet.
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Jag har fatt mycket mer forstéelse for hur man
kan beskriva sin undervisning for utomstaende
och kollegor. Vi har tillsammans pa forskolan
arbetat valdigt mycket med de olika undervis-
ningsuppldggen pa bade ett teoretiskt men dven
pé ett praktiskt sitt vilket har gjort att alla har
en bra forstaelse om vad det innebar.

Detta program har inneburit en otroligt larorik
resa. En stadigare teoretisk grund. Kunskap och
nya tankar, som jag tror och hoppas ger ringar
pé vattnet pa vart forskoleomrade.

Tack alla forskare pd Malmo universitet for
dessa larorika ar jag har lart mig att kunna pla-
nera, genomfora och efterbedoma min under-
visning med pedagogiska teorier som grund pa
ett helt annat sitt dn tidigare. Ni har varit otro-
liga inspirationskillor med ert engagemang pa
vara seminarier. Tack tack tack!

En fantastisk larorik "resa” med ménga nyvés-
sade “verktyg i verktygslddan” som kommer att
anvandas flitigt.

Programmet flerstimmig undervisning har va-
rit och ar ett bra stod for att komma vidare i
begreppet undervisning. Att fa inblicken i att
olika ing&ngar och teorier behovs i en och sam-
ma barngrupp for att tillmotesgd att stodja ut-
vecklingen i alla barns formagor. Medarbetare
upplever en kompetenshojning i den vetenskap-
liga teorin, en utveckling av det kollegiala laran-
det och anviandandet av IT-verktyg. Vi ser fram
mot en fortsdtt-ning i flerstimmig undervisning
i var egen kommun inom programmets ramar!
En forman att f4 vara med i denna process!

Det sammantagna utfallet i frigeformuldren mellan
dren 2018 och 2021, tyder pa intressanta forflytt-
ningar med delvis utvidgat och preciserat yrkessprak
och undervisningskunnande. Resultatet ar 2021 ut-
trycker en flerstimmig undervisningsutveckling som
inrymmer spar av professionellt och didaktiskt om-
dome, med inkluderade vetenskapliga grunder och
beprévade erfarenheter (se vidare kapitel 10).






9. METOD- OCH

ANALYSREFLEKTION
Ann-Christine Vallberg Roth (huvudansvarig)

Inledningsvis ar det pa sin plats att betona att det
finns en betydande variation av teoretiska och meta-
teoretiska grunder och i rapporten gors inga ansprak
pé att vara heltickande med fullstindig forteckning
over vetenskapliga riktningar och tolkningar. Ge-
nom att prévande kombinera didaktik med olika 13-
rande- och innehéllsrelaterade teorier gors inte hel-
ler ansprak pa fullstandighet. Det kan snarare ses
som en initial prévning, analys och diskussion av
vissa tendenser gillande undervisning i relation till
(meta)teoretisk variation som uttolkats 1 materialet.
Metod- och analysreflektionen kan 6vergripande re-
lateras till syfte och frdgor som #r inriktade pa vad
som kan kanneteckna undervisning och vi gor inga
ansprak pa att en gang for alla tillhandahalla en gil-
tig och singulir sanning. I stillet har vi stravat efter
att 6ppna for en mer komplex och férdjupad for-
staelse av vad som kan kdnneteckna undervisning i
forskola (jfr Tracy, 2010).

Flerstimmighet och variation av olika alternativ
for undervisning och larande kan tolkas som mer
gynnsamt for frihet och demokrati, dn uteslutande
ensidiga och enstammiga val. Det hér kan ses i ljuset
av en 0kad autokratisering och minskad demokrati-
sering i virlden (jfr Liihrmann et al., 2020). I den
praxiografiska samverkansmetoden provas flerstim-
mighet inom ramen for demokrati (jfr Brostrom,
2012), vilket genom den abduktiva anlysen utfaller
i konceptet flerstaimmig didaktisk modellering. Alla
i samverkansforskningen kan ses som kunskapsba-
rare, kunskapsbrukare och potentiella kunskapsut-
vecklare i den praxiografiska samverkansmetoden. I
den abduktiva analysen lagger vi orat till och lyssnar
in nyanser i det empiriska materialet, och provar in-
fallsvinklar som &r flerstimmiga pa saval aktions-
nivé som (meta)teoretisk niv4, vilket kan ses som en
ansats inriktad pa pluralism. Abduktionslogik i den
utprovade praxiografiska samverkansmetoden kan
med andra ord tillféra en kritisk, nyanserad och 6p-
pet forandringsinriktad dimension — for en klokare
varld inriktad pa frihet och demokrati.

Vidare har forskollarare och ledare sannolikt tan-
kar om undervisning som inte utfallit i ord i ma-
terialet. I frageformulérets ovrigt-friga framgér ex-
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empelvis att medverkande: ”Skulle kunna brodera/
skriva mycket mer, hir ar ett litet plock av tankar”.
Forskollarare och ledare kan exempelvis vara teore-
tiskt informerade dven om de inte explicit refererar
till teorier och teoretiska begrepp nir de skriver om
undervisning. Utfallet kan ocksa tolkas representera
en kommunikation med forskarna och en tolkning
hos forskollarare och ledare att tillmotesgé vad fors-
karna vill ha for svar efter att ha medverkat i FoU-
programmet. Av de 71 procent som besvarat frigor-
na ar 2021 uppger en majoritet att de medverkat i de
fem undervisningsuppliggen (se tabell 8.2).

Nir vi analyserar materialet fran frageformularet
2018 och 2021 kan vi inte hdvda att resultatet visar
pa samband mellan orsak och verkan eller sa kallade
“effekter” av forsknings- och utvecklingsprogram-
met. Samverkansforskningens design bygger inte
pé isolerade och kontrollerade experiment utan pa
parallella serier av teoriinformerade undervisnings-
uppldgg som provats av medverkande utan nirvaro
av forskare i forskolorna. Vi gor inte heller nagra
ansprak pa att ha isolerat utfall i programmet fran
skeenden i den samhalleliga kontexten. Programmet
har genomf6rts under en reformintensiv period, som
bland annat fokuserat undervisning i revideringen
av forskolans laroplan (se SKOLFS 2018:50), vilken
tradde ikraft i juli 2019.

Daremot ar det rimligt att anta att det foreligger
hog trovardighet och giltighet i redovisade tenden-
ser i resultaten som kan kopplas dels till omfattande
svars- och medverkandefrekvenser i dtta kommu-
ner, dels till konceptuell replikering, triangulering
och Overensstimmelse av tolkningar och tendenser
som framtrader i analysen av materialet.

TEORIINFORMERADE UNDERVISNINGS-
UPPLAGG

For de teoriinformerade undervisningsupplaggen ar
det dels skolhuvudménnen som valt vem som ska
medverka, dels medverkande i samverkansforsk-
ningen som har valt vilket material som ska laggas
upp pa plattformen Box. Det innebar att det kan ha



blivit ett "positivt urval”, dels d& urvalet kan ha med-
fort att skolhuvudméinnen valt medverkande som
var positiva till FoU-programmets inriktning och att
medverkande kant sig pdverkade av att chefer och
rektorer i styrkedjan varit med i programmet. Dels
positivt urval pa sa satt att de medverkande enbart
valt att ldgga upp samplaneringar, filmer och sam-
varderingar som de ville visa. I den meningen kan
det finnas undervisning som forskarna inte fatt ta
del av och som varit avvikande fran det vi analyserat.
Utifréan syfte och forskningsfragor kan vi i samman-
hanget dn en géng betona att vi enbart redovisat en
bild 6ver vad som kan kidnneteckna undervisning i
forskola. Utfallet dr relaterat till medverkan och
forutsattningar som vuxit fram i forsknings- och ut-
vecklingsprogrammet.

Forskarlaget introducerade de fyra forsta teori-
informerade undervisningsuppldggen med fiktiva
exempel som utformats i samverkan med medver-
kande i processledargruppen. I exemplen prévade
vi att kombinera didaktik och didaktiska modeller
med olika larande- och innehéllsrelaterade inrikt-
ningar (se kapitel 2-7). Det rorde sig om imaginara
men i praktiken tdnkbara exempel. I anknytning till
att vi presenterade de fiktiva exemplen betonade vi
till de medverkande att vi vilkomnade deras verk-
liga och alternativa exempel som genom beprévad
erfarenhet kunde utmana teorier och vetenskapliga
grunder i de teoriinformerade undervisningsupplag-
gen. I resultatkapitlen (2-7) finns bade exempel som
tycks ha inspirerats och styrts av de inledande fiktiva
exemplen och rikligt med andra exempel, dar spar
av sdvil mojligheter som utmaningar framtrader (se
kapitel 1-7).

Under véren 2020 befarade vi att covid-19-pan-
demin skulle forandra forutsidttningarna och fa
inverkan pd genomférandet av FoU-programmet.
Men metoddesignen med den praxiografiska sam-
verkansmetoden visade sig vara genomforbar ocksa
under den hir perioden (se kapitel 1 och tabell 1.3).

Analysen ar kvalitativt inriktad och bearbetar ord-
data och audiovisuella data mellan aren 2018 och
2021. Vi dr utifran syfte och forskningsfrigor, som
tidigare namnts, inriktade p& utmirkande drag for
vad som kan kidnneteckna undervisning och vi gor
inte ansprak pa att tolka alla detaljer i det omfat-
tande materialet. Den empirinira tolkningen inklu-
derar dven kvantitativa inslag, men vi gor inga re-
gelritta statistiska analyser. Utan att forringa vardet
av statistik vill vi framhélla att larare moéter unika
barn och barngrupper, inte statistiska storheter och
behover darfor dven andra redskap for sitt arbete dn
statistik (jfr Biesta, 2011; Olsen, 2018).

En utmaning har varit att forskarlaget, efter 6ns-
kemal under FoU-programmets gang, aterkopplat
med begynnande analyser efter respektive teoriin-
formerat undervisningsupplagg. Forskarna har da
hallit sig till relativt beskrivande presentationer och
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betonat att analyserna varit begynnande. Veten-
skapliga analyser tar tid och utan att forringa vardet
av aterkopplingen kan vi kritiskt reflektera 6ver om
den vetenskapliga kunskapsproduktionen i dessa
sammanhang dragits in i ndgot av en "marknadens
temporalitet av snabba tankar och snabbt sprak”
(Sundberg, 2015, s. 39).

Didaktik i forskola

I forskolans historia och tradition finns det spir
som kan tolkas som grinssittning och markeringar
mot skolan (Vallberg Roth et al., 2020). Fragan ar
om denna traditionsburna logik, som varit inrik-
tad pa forskolans sarart och egenart i relation till
andra skolformer, stiarker barns 6ppna livschanser
(jfr Trondman, 2011). Eller om den ocksa kan bidra
till att begriansa och stdnga ute, eller stinga inne ”i
en bubbla” — en slags "preschool, profession and
child closure” (Vallberg Roth et al., 2020, s. 49).
Det kan d& tolkas rora sig om en sidrartslogik som
kanske snarare reducerar mdojligheter dn vidgar
och majliggor for 6ppna livschanser (ibid.). Utifran
en flerstimmig undervisning kan vi 6ppna for att
prova flera mojliga tolkningar nar det giller anknyt-
ning till forskolans tradition i kombination med f6r-
nyelse.

I det har sammanhanget kan sarartslogik ocksé
referera till bendmningen “férskoledidaktik”. For-
skoledidaktik férekommer som dmne i Hégskole-
forordningen (1993:100). Aven om forskola ex-
empelvis kan tolkas som en “lek- och omsorgstat”
skolform, forekommer omsorg och lek ockséd utan-
for forskola och i andra skolformer. Lek och omsorg
ar inte specifika for enbart skolformen forskola.
Utan att forringa vardet av “forskoledidaktik”, kan
vi stélla fragan vad det kan innebira om vi provar
att uttrycka oss i termer av “didaktik i forskolan”
som alternativ till en specifik och egenartad didak-
tik for en avgransad skolform i termer av forskole-
didaktik (Vallberg Roth et al., 2020). Bendmningen
“didaktik i forskola” kan provas harbargera en 6p-
pen didaktik med olika varianter och inriktningar,
séval allméint inriktad didaktik som innehélls- och
amnesinriktad didaktik och specialpedagogiskt in-
riktad didaktik (se Vallberg Roth & Palla, 2020),
inklusive hogskoleforordningens benimning med
forskoledidaktik.

Kritisk modellreflektion

I slutet av programmet ombads medverkande att
skriftligen reflektera 6ver mojligheter och utma-
ningar med didaktiska modeller. De medverkande
tog foretradesvis upp modellen med didaktiska fra-
gor. Har foljer ndgra exempel:



MOJLIGHETER

Didaktiska fragor och didaktiska mo-
deller: Didaktiska fragor och de didaktiska
modellerna gor att man far in allt och ger en
djupare kunskap.

Att ha 6ppna didaktiska fragor dven med bar-
nen kan leda till 6kad utforskning oavsett teori.
Struktur och tydlighet kring processen med de
didaktiska frdgorna i var undervisning.

De didaktiska fragorna ar grunden for undervis-
ningen. Att vi alltid har ett syfte med det vi gor.
Att anpassa undervisningen utifran barns
intresse och behov, att modellera undervis-
ning for att fa en flerstimmig undervisning. De
didaktiska frdgorna bidrar till en mer profes-
sionell forskola och undervisning. Likvardighe-
ten oOkar.

De didaktiska frigorna behover anvandas likt
didaktiska samvivlar dér de dels stélls ménga
génger i olika former och dels mojliggor en
fordjupning i omradet och négot som kan ske
under en lang tid.

Didaktisk triangel: Den didaktiska triangeln
gor det tydligt. Min egen roll som pedagog,
vem framtrader mer (den didaktiska triangeln).
Den didaktiska triangeln och férdelningen —
medvetenheten. Vi ska ta med oss den (didak-
tiska triangeln) och anvinda den att reflektera
kring i var undervisning/planering/uppfoljning
framat.

Didaktiska nivaer: Det blir ett diskuterande
och reflekterande tillsammans i arbetslaget.
Bra att det utgar frén vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet. Det blir en mer likvardig
forskola for alla.

En redskapslada med teorier som mott erfaren-
het och blir till flerstimmig beprévad erfaren-
het.

Didaktiska nitverk: De didaktiska nitver-
ken kan béde leda till jamforelse och igenkan-
ning eller upptéackt av olikheter som ocksé ar
viktigt att fa syn p&. Ibland far man utvidga
sina egna erfarenheter och kanske vagar man
prova nagot nytt.

Didaktisk sambedémning: Littare att
bedoma sin egen insats som lirare med di-
daktisk sambedomning, inklusive reflektera
med kollegor. Mojligheterna ar att genom
sambedomning kan man utveckla och fordandra
utifran olikas perspektiv. Mojligheter — inspira-
tion, nya infallsvinklar och nya sitt att se pa
saker (diskussioner och kunskaper). Samplane-
ringen/samhandlingen/samvirderingen (fore,
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under och efter) kommer bidra till att kunna
analysera vart arbete med barnen, forgrena och
fordjupa.

Didaktisk (o)takt: Bra grund for reflektion,
utvardering och analys for att fordndra under-
visningen fa syn pa takt och otakt.

UTMANINGAR

Didaktiska fragor och didaktisk sambe-
domning

Utmaningar: Fragorna kan lasa vara tankar
Varfor-fraga: Utmaningen ar hur mycket
fokus som laggs pa varfor-fragan kopplat till
ovriga didaktiska fragor.

Vem-fraga — involvera alla: Utmaningarna ar
fortsatt att fa med alla kollegor i samma spar
och oka forstéelsen.

Utmaningar — fi med alla pa téget.
Nir-fraga — tid: Utmaning: att man inte bara
gor utan man maste tinka igenom sin under-
visning, att finna reflektionstid for detta
Utmaning ar tid., Utmaningar — f4 tid till sam-
bedomningar.

Didaktisk triangel

En utmaning kan vara att hitta balansen i den
didaktiska modellen (triangeln).

Hur kan vi utmana oss i att ha jamvikt i inne-
hallet, forskolldrarens roll och barnets larande
och inflytande (den didaktiska triangeln) i var
samplanering, genomférande och samvirde-
ring?

Att det inte blir for styrt eller obalans mellan
forskollarare, innehdll och barnens inflytande/
kreativitet.

Didaktisk (o)takt

Att hitta ratt takt for gruppen.

Att gora relevanta didaktiska/teoretiska val for
och i den aktuella situationen/gruppen/indivi-
den/innehallet.

Ovrigt
Ett hinder skulle kunna vara att ... kommer
inte pa nagot.

Flerstimmighet kan, utifrdn ovanstdende exempel,
uttolkas dven gillande synen pa didaktiska model-
ler i sig. Savil motstridiga stimmor som samstam-
miga kan sparas. Exempel pa motstridiga stimmor
ar att didaktiska fragor a ena sidan “gor att man far
in allt”, & andra sidan “kan ldsa vara tankar”. Spar av
samstammighet kan till exempel uttolkas gillande
utmaningar med tid. Det tycks, vilket vi namnt ti-
digare, som om det kan foreligga en otakt mellan



didaktiska ambitioner och forutsittningar for att ge-
nomfora undervisning i férskolor. Sammantaget kan
didaktiska modeller enligt medverkande ses som en
“redskapslédda med teorier som métt erfarenhet och
blir till flerstimmig beprovad erfarenhet”.

Frdgeformular och teoriinformerade
undervisningsuppligg

Utifran frageformuléret gor vi intertextuella analy-
ser i meningen att vi beskriver och analyserar utfall
fran &r 2021 och 2018 och i viss mén frén ar 2016
(se kapitel 8). D4 sparar vi tecken pa likheter och
skillnader mellan texterna fran de tre aren, det vill
sdga tecken pa fordandringar eller forflyttningar — sa
kallade tendenser i materialet (se tabell 8.3). Vi ut-
trycker oss i termer av "tecken pa forandringar” i
stillet for “effekter”, eftersom vi ar inriktade pa hur
relationer mellan utmérkande spar inom respektive
material tycks ha fordndrats mellan aren 2018 och
2021 och i viss man fran 2016. Det kan rora sig om
tecken pa skillnader eller likheter mellan utmérkan-
de spar. Det kan framtriada nya eller forstarkta spér,
och/eller kan tidigare spar i materialet frdn 2016 och
2018 ha férsvunnit i materialet frin 2021. Ar 2021
pekar forskolldrarnas och ledarnas svar samman-
taget mot en hogre grad av samstimmighet 4n &r
2018. Detta kan vara kopplat till att de genomgétt
samma FoU-program med nya insikter, kunskaper
och vokabuldr som ett resultat, och att praktikge-
menskaper pa si vis har forstarkts. Gemensamt fo-
kus och samstdmmighet ska inte forvaxlas med brist
pé flerstimmighet. Hir kan snarare en samstammig
flerstaimmighet uttolkas, vilket kan representeras i
det hogfrekventa ordet “olika” med cirka 880 fore-
komster i frageformulédret 2021. I programmet har
teoriinformerade undervisningsuppldgg provats
dar didaktiska fragor och faser i sambedomnings-
processer varit genomgaende, vilket kan ses som
samstammiga drag i flerstimmigheten. I relation
till sambedémning kan medverkande uttrycka sam-
stimmiga spar i flerstimmigheten pa foljande satt:
”Sambedomningen kan béde bekrifta likheter och
bidra med olika perspektiv pa nigot.”

Konceptuell replikering
— upprepad provning med variation

Konceptuell replikering avser, som nadmnts, att
genomfora en studie av samma fenomen som i en
tidigare studie, med en nagot annorlunda vinkling
for att starka forskningsresultatens tillforlitlighet
(Egidius, 2020). Forskningsdelen i Fundif kan ses
som en konceptuell replikering och upprepning av
forskningsdelen i Undif, da vi har provat en prax-
iografisk samverkansmetod med teoriinformerade
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undervisningsupplégg i bdda programmen. I de tva
programmen har vi provat didaktiskt, variations-
teoretiskt, poststrukturellt och pragmatiskt infor-
merade undervisningsuppldgg. Det framtrddde en
samstdmmighet och kongruens (Egidius, 2020)
mellan materialen som genererades fran undervis-
ningsuppldggen i de bdda programmen. Exempel
pd samstdmmighet och 6verensstimmelse mellan
Undif och Fundif var de likartade spar av samhand-
lingar och aterkoppling som tonade fram i analysen
av materialen (jfr Vallberg Roth, Holmberg, Lof &
Stensson, 2019, 2020).

I Fundif har den négot annorlunda vinklingen pa
undervisning skett genom att det tillkommit inne-
héllsliga spar med fokus pa musik i relation till digi-
tal teknik, matematik och programmering, naturve-
tenskap, daribland kemi, samt rorelse och hilsa (se
kapitel 2—8). Innehéllet stér i relation till forstarkt
reglering av undervisning i den reviderade laropla-
nen (SKOLFS 2018:50). Samtidigt har forskargrup-
pen i Fundif forandrats till att omfatta didaktik-
forskare som matchar det forandrade innehéllet (se
forfattarpresentationen). Nar det giller metod och
urval var antalet medverkande kommuner och for-
skolor tio kommuner med cirka 130 forskolor/avdel-
ningar i Undif, medan det var atta kommuner med
cirka 45 forskolor/avdelningar i respektive uppliagg
i Fundif. Kommunerna var huvudsakligen lokali-
serade i Skdne (sammanlagt atta kommuner) och
Mailardalen (sammanlagt nio kommuner) i de bdda
programmen, men det tillkom en region/kommun
(Jonkoping) i Fundif. Upptackter i form av spar och
begrepp i Undif (se Vallberg Roth, Holmberg, Lof &
Stensson, 2019, 2020) aterkom delvis i Fundif och
vi provade det samlande konceptet “flerstimmig di-
daktisk modellering” i bdda programmen. Prévandet
av konceptet har inneburit att vi forflyttat oss fran en
relativt vag aning om vad det skulle kunna innebéira
till en allt tydligare och precisare innebord genom
utprovandet av modeller och begrepp i relation till
materialen i de badda programmen. Det tillkom dven
nya spar, begrepp och modeller i Fundif i relation till
det nya innehallet med musik och digital teknik, ma-
tematik och programmering, naturvetenskap, dari-
bland kemi, samt rorelse, hilsa och héllbarhet (se
kapitel 1—8). Flerstimmigheten kan sdgas ha starkts
genom utvidgningen med flera innehallsomraden.
Sammantaget vilar konceptet "flerstimmig didaktisk
modellering” pa en robust empirisk grund bestaende
av totalt cirka 3 700 dokument, cirka 145 filmtim-
mar och cirka 780 000 ord frin Undif och Fundif.
Sammanlagt har cirka 15 500 personer samtyckt att
medverka, inklusive virdnadshavare forskollirare,
barnskotare, rektorer, bitrddande rektorer, chefer
samt Ovriga, till exempel studenter och kockar.

Forskargrupperna i Undif och Fundif har, som
namnts, varit delvis olika med tre forskare som med-
verkat i bdda programmen (Ylva Holmberg, Catrin



Stensson och Ann-Christine Vallberg Roth). Sam-
mantaget har nio forskare varit involverade i ana-
lyser av materialet i Undif och Fundif. Forutom att
upplaggen och analyserna diskuterades i samverkan
med medverkande i de tva programmen hade fors-
kargrupperna méten cirka en géng i ménaden (se
kapitel 1 tabell 2). For att oka tillforlitlighet och ny-
ansering i analyserna (jfr Tracy, 2010) arrangerades
exempelvis méten i forskargrupperna si att andra
forskare 4n de som genomfort analysen laste igenom
de redovisade analysleden och framférde synpunk-
ter. Forskargruppens breda och varierade didaktiska
inriktningar kan ocksa antas ha stirkt nyansering
och stabilitet i analysen. Att géra en konceptuellt re-
plikerande studie kan sammantaget sigas ha starkt
rimlighet och tillforlitlighet i resultaten.

TILLFORLITLIGHET, GENERALISER-
BARHET OCH ANVANDBARHET

Graden av tillforlitlighet, rimlighet och anvindbar-
het kan sigas vara hog utifran triangulering, kon-
ceptuell replikering och att samverkansforskningen
genomforts i flertalet kommuner, regioner och for-
skolor (jfr Vallberg Roth, Holmberg, Lof & Stensson,
2019). I tabell 8.1 framgar att urvalet och de som be-
svarat frageformuldret representerar medverkande
med bred och varierad utbildningsbakgrund, fran
barnskotarutbildning, varierade larar-, rektors-,
och ledarutbildningar till specialpedagogutbildning,
masterexamen och filosofie licentiatexamen, med
examensar mellan 1977 och 2021. Vidare represen-
terar urvalet medverkande med varierad arbetslivs-
erfarenhet mellan 1 och 40 ar. Medverkandes ut-
bildningsorter varierar med totalt 20 orter mellan
Malmoé i soéder och Umeé i norr, samt utbildnings-
orter i vara nordiska grannlinder. Med andra ord
bygger utprévandet och analysen pa en robust em-
pirisk och teoretisk grund — en flerstimmig grund
och bakgrund. Samtidigt kan vi med utgangspunkt
i syftet &n en gang betona att vi enbart redovisat en
bild 6ver vad som kan kidnneteckna undervisning
utifran det som registrerats i materialet.
Undervisning som vilar pd en vag vetenskaplig
grund kan jamforas med att enbart ha ett trubbigt
redskap eller en diffus strategi for att 16sa olika typer
av problem i skiftande situationer. Konceptet “fler-
staimmig didaktisk modellering” kan erbjuda alter-
nativa redskap och strategier for att vidareutveckla
professionellas omdome och kritiska reflektioner
nar de gor bruk av sitt handlingsutrymme. Fler-
stimmighet kan avse olika roster och infallsvinklar,
men ocksa otakt och spanningar mellan roster och
infallsvinklar. Begreppet kan d& erbjuda professio-
nella ett sprak som kan kvalificera didaktiskt tan-
kande, kritisk reflektion och didaktisk samhandling.
Forskollarare och ledare kan darigenom fa stabilare
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stod och béttre forutsattningar att handla omdomes-
gillt i relation till konkreta undervisningssituationer,
vilket kan leda till mer sammansatt, finstimd och
anpassad undervisning. Flerstimmig didaktisk mo-
dellering kan med andra ord vidare utprovas som
stod for varje barns 6ppna livschanser och vilbefin-
nande i varje nu (jfr Trondman, 2009, 2011).

Situerad generalisering

Nar det géller generalisering kan logiken i en situ-
erad generalisering anforas, vilket innebar att resul-
tatet snarare tillhandahéller alternativa perspektiv
och begrepp dn en sanning (Larsson, 2009; Tracy,
2010). Detta ir en ansats som &r resonerande, pro-
vande och sensitiv och dar lasaren tolkar i vad mén
resultatet kan ge vigledning i liknande fall, situa-
tioner och kontexter utanfor denna studie. Gene-
raliseringen ar situerad i bemarkelsen att den inte
kan forutses utan sker genom igenkdnnande, det vill
sdga ndr ldsaren kan kidnna igen identifierade spar
av undervisning som beskrivs i rapporten och kan
anvianda resultat, begrepp och modeller som red-
skap i sin praktik (jfr Larsson 2009).

Anvandbarhet och relevans

Sammantaget kan relevansen och anvindbarheten
tolkas som hog nar det giller samverkansforskning-
ens utprovning och mojlighet att bidra till profes-
sionellas didaktiska omdome, kritiska reflektion
och bruk av handlingsutrymme, samt mojligheten
att bidra till utveckling av undervisning som vilar
pa vetenskapliga grunder och beprévade erfaren-
heter. Samverkansforskningen kan darfér ses som
en nationell angeldgenhet med betydande nordiskt
och internationellt intresse och publikationer (se
t.ex. Holmberg & Vallberg Roth, 2018; Palla & Vall-
berg Roth, 2018, 2020a, 2020b; Sjostrom & Vall-
berg Roth, 2020; Vallberg Roth, 2020a-b, 2021;
Vallberg Roth, Aasa, Ekberg, Holmberg, Sjostrom
& Stensson, 2019; Vallberg Roth, Holmberg, Lof
& Stensson, 2019, 2020; Vallberg Roth & Tallberg
Broman, 2018). Didaktik, didaktiska modeller och
“flerstimmig didaktisk modellering” framstar som
robusta praktikteoretiska grunder for att utveckla
kunskaperna vidare gillande undervisning som for-
skollarares och ledares karnverksamhet.






10. SLUTSATSER, KUNSKAPS-
BIDRAG OCH FRAMATBLICK
Ann-Christine Vallberg Roth (huvudansvarig)

I nedanstiende avsnitt redovisas slutsatser och kun-
skapsbidrag i kortfattade punkter.

SLUTSATSER

Vi drar foljande overgripande slutsatser i forhal-
lande till syfte, forskningsfragor, metod/analys och
resultat:
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Det 6vergripande syftet har uppnatts och
forskningsfragorna har besvarats, samtidigt
som vidare analyser och ytterligare studier kan
ge fordjupade och mer nyanserade svar.

Praxiografisk samverkansmetod som inklude-
rar abduktiv analys har prévats och visat sig
vara genomforbar i storskaliga FoU-program.
Konceptuell replikering och det upprepade pro-
vandet av metod och analys i tvd FoU-program
som Undif och Fundif har starkt troviardighe-
ten, generaliserbarheten och anvindbarheten.
Trovirdighet, generaliserbarhet och an-
vandbarhet kan sdgas vara hog utifran tri-
anguleringen, den upprepade prévningen med
variation och att samverkansforskningen sam-
mantaget genomforts i 18 kommuner, varav 8
i Fundif, och i cirka 175 forskolor/avdelningar,
varav cirka 45 i Fundif.

+ Teoriinformerade undervisningsuppldgg
har upprepat provats och visat sig vara
genomforbara som Gvergripande didaktiska
modeller (se tabell 1.1, 1.4 och figur 1.1). De
har mojliggjort varierad och flerstammig
didaktisk modellering i relation till dels

olika kunskaper och viarden, dels planerad
och spontan undervisning i forhallande till
unika barn och barngrupper.

Undervisningen har utfallit i flerstimmiga
spar pa aktionsniva och (meta)teoretisk
niva (se kapitel 1-8).

I Fundif har, nir det géller konceptuell
replikering av forskningsdelen i Undif, den
négot annorlunda vinklingen pa under-
visning skett genom att det tillkommit
innehallsliga spar, med fokus pd musik
och digital teknik, matematik och program-
mering, naturvetenskap, daribland kemi,
samt rorelse, hélsa och hallbar utveckling
(se kapitel 1-8). Innehéllet star i relation
till foreskrivningar om undervisning i den
reviderade laroplanen (SKOLFS 2018:50).

Didaktiska modeller har prévats, reflek-
terats, extraherats och vidareutvecklats i
praktikteoretisk samverkan.

Flerstimmig didaktisk modellering som va-
rit inriktad p& forutsattningar for undervis-
ning i styrkedjan kunde spéaras i didaktiska
nitverk och didaktiskt ledarskap som ba-
serades pa sambedomning pa avdelnings-,
institutions- och kommunoverskridande
niva (se figur 1.11).

Utfall i frageformuldr om undervisning,
organisation, ledarskap och sambedémning,
aren 2018 och 2021, tydde pé intressanta
forflyttningar med delvis utvidgat och preci-

Se kapitel 1-7, 9 och figur 1.2: Flerstdmmig didaktisk modellering, 1.3: Didaktiska frgor, 1.6: Alternativ didaktisk triangel med icke forutbestamt
innehdll (symboliserat av “?”-tecken) och materiell relation (symboliserad av “M"), 1.7: Didaktisk sambedémning, 1.8: Undervisningsinriktad bedom-
ning i didaktisk triangel - didaktisk bedémning, 1.10: Sammanflatade didaktiska nivder, 1.11: Didaktiska nétverk som inkluderar didaktiskt ledar-
skap, 3.1: Didaktisk relationsmodell baserad pa de didaktiska fragorna, 6.5: Didaktisk triangelmodell i poststrukturellt informerat undervisnings-
upplagg med inriktning p& didaktiska fragor i relation till innehdlishérnet i triangeln och 7.2: Avfallsdidaktisk modell med de tre didaktiska fr&gorna

Varfor, Vad och Hur.



serat yrkessprak och undervisningskunnande.
Resultatet ar 2021 uttryckte flerstimmig
undervisningsutveckling som inrymde spéir av
professionellt och didaktiskt omdome, med
inkluderade vetenskapliga grunder och bepro-
vade erfarenheter (se kapitel 8 och tabell 8.3).

KUNSKAPSBIDRAG

Ett 6vergripande kunskapsbidrag ar konceptet fler-
stammig didaktisk modellering. I konceptet ar saval
begrepp som modeller praktikteoretiskt grundade
och har vuxit fram i samverkan med medverkande
som genererat material i programmet. Kunskaps-
bidraget ar tredelat med en teoretisk, en empirisk
och en metodisk bidragsdel — ett kunskapsbidrag
bestdende av tre sammanflitade bidragsdelar. Den
teoretiska bidragsdelen bestar av konceptet som
inkluderar begrepp och didaktiska modeller. I kon-
ceptet kombineras didaktik med olika ldranderelate-
rade och innehallsinriktade teorier (se tabell 1.1 och
1.4 och figurer i kapitel 1-7 som 1.2-1.6 och figur
1.9-1.10 och figur 3.1, 6.5 och 7.2). Vidare gestaltas
konceptet grafiskt genom en didaktisk samvirvel (se
virtuell 3D-modell https://play.mau.se/media/t/0_
n3fiu6gt). Den empiriska och praktiknira bidrags-
delen avser en innebordsrik exempelsamling fran
materialet som aterfinns i resultatkapitlen (1-8).
Slutligen utgors metodbidraget av en konceptuell
replikeringsstudie med praxiografisk samverkans-
metod och abduktiv analys (se kapitel 1).

Sammantaget vilar konceptet flerstimmig didak-
tisk modellering pa en robust teoretisk (se kapi-
tel 1-7 och referenser) och empirisk grund, vilken
bestar av totalt cirka 3 700 dokument, cirka 145
filmtimmar och cirka 780 000 ord fran Undif och
Fundif, dar sammanlagt cirka 15 500 personer har
samtyckt att medverka. Sammantagna tecken pa ett
kunskapsutvecklande bidrag kan uttolkas i termer
av teoriinformerad praktikutveckling och praktik-
grundad koncept- och teoriutveckling.

Filmad popularvetenskaplig
sammanfattning

For filmad popularvetenskaplig ssmmanfattning
av samverkansforskningen hanvisas till foljande
lankar:

Filmversion med engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_zf8y4tp6

Filmversion utan engelsk undertext:

https://play.mau.se/media/t/0_hs39seq8

DIDAKTISKT OMDOME - DIDAKTIK SOM
VETENSKAP, HANTVERK OCH KONSTART

I en framatblick kan slutligen begreppet flerstim-
mig didaktisk modellering utprovas i ljuset av att
undervisning och férutsittningar for undervisning
kan framtriada som spar av didaktiskt omdéme. For
att forst tydliggora vad vi avser med begreppet om-
dome kan vi relatera det till begreppet kompetens.
Kompetens kan avse en individs formaga att om-
sétta sina kunskaper i praktisk handling (jfr Illeris,
2015). "Kompetens ar alltsé ett helhetsbegrepp som
integrerar allt som krivs for att man ska klara av
en viss situation eller ett visst ssmmanhang” (Illeris,
2015, s. 165). Ett exempel pa kompetenser ar EU:s
nyckelkompetenser som ar inriktade pa livslangt 14-
rande (Vallberg Roth, 2013). Illeris papekar att det
i kompetensbegreppet ocksa finns undertoner av
ytlighet, urvattning och byrakratisering som tycks
kidnneteckna stora delar av managementomradet
(jfr New Public Management i Schwandt, 2012; Se-
gerholm, 2012). Kompetens kan vidare tolkas som
ett individcentrerat och ldrifierat begrepp medan
omdome kan inrymma bade individers och kollek-
tiva stimmor (jfr Bornemark, 2020). I samverkans-
forskningen finns flerstimmiga spéar av att omdo-
meskunskap kan forvarvas genom sambedémning,
kritisk reflektion och konkreta erfarenheter. ”Sjilva
kidrnan i omdomesférmagan innebdr en uppskatt-
ning, en bedémning, ett val av en riktning” (Borne-
mark, 2020, s. 67).

Didaktiskt omdome kan avse ett undervisningsin-
riktat omdome. Och ett vidareutvecklat begrepp som
kan utprovas i framtida studier ar “flerstimmigt di-
daktiskt omdoéme”, vilket kan inkludera vetenskap-
liga grunder, men ocksé forkroppsligad klokskap i
undervisning som hantverk (praktiska fardigheter)
och som konstart (undervisningskonst) i beprévade
erfarenheter (jfr Holmberg & Vallberg Roth, 2018;
Vallberg Roth, Holmberg, Lof & Stensson, 2020).
I det hir sammanhanget kan flerstimmigt didak-
tiskt omdome relateras till undervisningsliara (jfr
t.ex. Bengtsson, 1997). Hir avses undervisningsliara
i en vid och 6ppen betydelse av ”ldra”, vilken kan
inkludera vetenskap, men ocksé inkludera undervis-
ning som hantverk och konst i en betydelse av mer
kroppslig och sinnlig upplevelse.

I flerstimmigt didaktiskt omdome kan den prak-
tiska fortrogenheten och fardigheten avse “fardig-
heten att i hela tiden nya och oférutsedda under-
visningssituationer malmedvetet och sjdlvstandigt
organisera” (Jank & Meyer, 1997, s. 40) for barnens
meningsskapande, skapande, omsorg och larande-
processer under beaktande av institutionella ram-
forutsattningar. Skickligheten i att undervisa och
ett didaktiskt omdome kan pad ménga sétt utveck-
las genom kroppslig 6vning och erfarenhet, vilket
ar centralt i hantverkssammanhang. I hantverket
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https://play.mau.se/media/t/0_zf8y4tp6
https://play.mau.se/media/t/0_hs39se98

kan fingertoppskinsla och fortrogenhet utvecklas
genom forkroppsligad 6vning och erfarenhet. "Att
ha ett gott omdome handlar ocksd om att utveckla
en lyhordhet infor kroppens kunskaper. Att lyssnan-
det striacker sig in i de sfiarer diar orden inte bor”
(Bornemark, 2020, ss.183-184). Didaktiskt hantverk
uppkommer och vixer fram genom ett yrkesliv dar
didaktiska val och undervisning har slipats dag efter
dag, ménad for ménad och &r efter &r.

Flerstaimmigt didaktiskt omdome kan ocksa sta
i relation till undervisning som konst (Bengtsson,
1997; Hakansson & Sundberg, 2012). "I likhet med
konstnérer méaste ldrare improvisera och bygga pa
héndelser som utvecklas under undervisningens for-
lopp. Mycket i undervisningen ar oférutsiagbart och
resultaten ar ofta oviantade” (Imsen, 1999, s. 326).
Didaktiskt omdome kan d& handla om férméagan att
rora sig mellan olika “samvirvlande” sammanhang
och kunskap i rorelse (se figur 1.1). Undervisnings-
konsten kan avse lirares skicklighet i att sitta kun-
skapande processer i rorelse. Flerstimmig under-
visningsformaga kan da tona fram som férmaga att
tianka, samhandla, samskapa och utveckla kunskap
i (o)vantade banor, korsa etablerade granser och na-
vigera i (o)kdnda vatten och (o)likvardiga varldar.
Flerstimmighet i didaktiskt omdome kan avse flera
roster och infallsvinklar, men ocksé spanningar och
otakt mellan roster, versioner och perspektiv.

I det genererade materialet tonar flerstimmighe-
ten fram i spar och infallsvinklar. Vi har bara haft
utrymme att ta upp en del i den hér rapporten. Och
vi kommer att vidare analysera och kommunicera
resultatet i olika artiklar och publikationer framd-
ver. Flerstimmigt didaktiskt omdome kan erbjuda
professionella ett sprak som kan kvalificera didak-
tiskt tdnkande, kritisk reflektion och didaktisk sam-
handling. Ndgot som kan leda till mer sammansatt,
finstdimd och anpassad undervisning, vilket i sin tur
kan bidra till en klokare virld. Nar det galler fram-
atblick kan slutligen fragor om kvalitet och kvalitets-
utveckling i relation till didaktik formuleras.

Didaktisk kvalitet — mdjlig utveckling av
flerstammigt kvalitetsbegrepp

I tidigare forskoleforskning har kvalitet, kvalitets-
arbete och kvalitetsutveckling aterkommande varit
inriktad pa verksamhetens struktur, process och
resultat (Vallberg Roth, 2013, 2014, 2015). Kvalitet
har dven varit mer inriktad pa laranderesultat i ter-
mer av learning outcomes (t.ex. OECD, 2013, 2020)
an pa undervisning och didaktik.

Didaktisk kvalitet (jfr Brostrom, 2019a, 2021;
Lekhal et al., 2016; Palla, 2021) kan i det har sam-
manhanget prévas som bidrag till utvecklingen av
ett undervisningsinriktat och praktikteoretiskt kva-
litetsbegrepp i forskolan. Det ror sig om ett kvalitets-
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begrepp som sitter kirnverksamheten i centrum (jfr
Bornemark, 2020) — att genom undervisning skapa
forutsittningar for helhet som inkluderar omsorg,
utveckling, lek och ldrande. Kvalitet behover inte
heller alltid std i relation till systematik utan kan
vara inbyggd i det spontana, i 6gonblick och i det
icke forutsidgbara. Kvalitetsutveckling kan da vara
inriktad pa flerstimmig undervisning med stod i
vetenskapliga grunder och beprévade erfarenheter
som kan sta i relation till undervisning som veten-
skap, hantverk och konst — ett kvalitetsbegrepp kan
vidareutveckla flerstimmigt didaktiskt omdome. Vi-
dare kan barns rtt till en pluralistisk undervisning
anforas (jfr Englund, 2018), en undervisning som
finstdmt kan relateras till varje barns erfarenheter,
intressen, behov och forutsittningar som inklude-
rar det multimodala, bade det verbala och icke-ver-
bala. Didaktiska modeller kan da prévas som stod
i stravan efter kvalitetsutveckling for likvardighet,
demokrati och héllbarhet. Podngen ar att under-
visnings- och omdomesutveckling genom didaktisk
kvalitetsutveckling kan medféra stod i att gora ge-
nomtinkta val i stridvan efter alla barns 6ppna livs-
chanser och vilbefinnande i varje nu (jfr Trondman,
2009, 2011). I didaktisk kvalitet h6r omdémeskun-
skap till det situationsunika. Didaktisk sambedom-
ning stér i relation till flerstimmigt omdome som &r
sammanvavt med andras omdome och dir andras
stammor blir en del av den egna stimman i utveck-
lingen av undervisning. Avslutningsvis lyssnar vi till
medverkandes roster gillande didaktiska fragor som
kan relateras till kvalitetsarbete:

Alla de didaktiska frigorna finns med i de olika
forskoleomridenas kvalitetsarbete och deras
SKA — mallar (systematiskt kvalitetsarbete).

De didaktiska fragorna ger en bra struktur och
en grund for likvardighet.

Vi kan se resultat i barnens larande med stod av
de didaktiska fragorna.

Att anpassa undervisningen utifrén barns in-
tresse och behov, att modellera undervisning
for att fa en flerstimmig undervisning. De di-
daktiska fragorna bidrar till en mer professio-
nell forskola och undervisning. Likvardigheten
okar.

De didaktiska fragorna behover anvandas likt
didaktiska samvirvlar dar de dels stélls manga
génger i olika former och dels m&jliggor en for-
djupning i omradet och nigot som kan ske un-
der en lang tid.

Didaktiska kvalitetsbeskrivningar kan vara flerstim-
miga bade till innehall och form och rora sig mellan



mer traditionella beskrivningar och mer 6ppna es-
sdistiska former av kvalitetsberittelser (se exempel
i Fundifs slutrapport, Ifous, 2021:3). Det har kan
vidareutvecklas i framtida studier.

Slutord och fram@tblick

Utover tidigare ndmnda analys- och studiebehov
kan vi utifrdn vart koncept flerstimmig didaktisk
modellering och var grafiska virvelstrom (figur
1.1) framover med fordel anknyta till "STREAM-
didaktik” (se Colucci-Gray, Burnard, Stuart Gray
& Cooke, 2019). Didaktik kan da sta i relation till
Science, Technology, Reading-communication/ Re-
flection/literacy, Engineering/Environments, Arts,
Mathematics and Movement. Vi kan i framtida sam-
verkansforskning utveckla och préva modeller inom
STREAM-didaktik.

Slutligen ar det var forhoppning att medverkande
i forskolor och nitverk, pa egen hand eller tillsam-
mans med forskare, kan fortsatta att utveckla un-
dervisning genom att prova teoriinformerade under-
visningsuppléagg. Det kan vara uppldgg som provats
inom ramen for Fundif eller andra mojliga uppléagg.
Vi hoppas att medverkande kan fortsitta odla fler-
stammigt didaktiskt omdome som &r relaterat till
vetenskapliga grunder, erfarenheter och beprovade
erfarenheter. Och med nyfikenhet och férundran
som grundton fortsétter att soka efter och utprévar
vad som kan kinneteckna undervisning i forskola.
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BILAGA 1:

TRANSKRIPTIONSNYCKEL

TRANSKRIPTION AV FILMER FRAN OLIKA
UNDERVISNINGSUPPLAGG

Transkriptionsnyckeln gor inte ansprék pa att trans-
kribera alla ljud och handlingar (jfr Duranti, 1997;
Silverman, 2011). Det ror sig snarare om transkrip-
tion av partiella sévil verbala som icke-verbala
handlingar, enligt f6ljande:

« ’Forskollarare” avser Forskolldrares tal
« ”Barn” avser Barns tal
« Kursiv markering ror tal.
+ Icke-talad kommunikation inkluderar sang och
ljudskapande och:
— Blickar
— Kroppsrorelser
— Rumslig position och rorelse i rummet
(barn och forskollarare)

Vid flera barn skriver vi Barn 1, Barn 2, ocksa vidare.
Om det ar flera forskollarare skriver vi Forskollarare
1, Forskollarare 2, och s vidare. I fall d& det inte
framgar av dokumentationen om det dr en forskolla-
rare eller annan pedagog/aktor sa skriver vi forskol-
larare/aktor. Aktor kan exempelvis vara barnskotare
iarbetslaget, forskollararstuderande eller en Ipad pa
stativ som filmar.

TRANSKRIBERAT EXEMPEL

Hir foljer ett exempel pa undervisningsstund i mu-
sik, genomford under drygt tvd minuter med fyra
2-dringar och forskollarare. Undervisningsstunden
genomfors i ett for barnen bekant innerum med 6p-
pen golvyta. En forskolldrare samhandlar med bar-
nen sittande p& huk pa golvet i mitten av rummet
och en observerar och registrerar genom videofilm,
samt ansvarar for teknik och satter pd musiken.
Genom att introducera ett stycke klassisk musik:
"I bergakungens sal” av Edvard Grieg, riktar for-
skolldrarna barnens uppmairksamhet mot négot for
dem mindre bekant. Videodokumentationen, som
beskrivs nedan, slussar oss rakt in i musikstunden:

Fyra barn 6msom star 6msom ror sig néra for-
skolldraren. Barnen har ett koncentrerat och lite
fragande, for ett barn pa griansen till osdkert,
uttryck i ansiktena. Forskolldraren sitter med
knina under sig pa golvet och tva av barnen
héller forskollararen i handerna. Efter en kort
stund vander sig ett av barnen med kroppen och
blicken mot forskolldraren och prévar i tal vad
hon har identifierat f6r ljud.

BARN 1: Musik

Forskolldraren viander sin kropp och sin blick
mot barnet samtidigt som hon nickar och ler:
Ja, det dr musik.

Ett annat barn pekar mot hogtalaren.
BARN 2: Musiken

Forskollararen vinder sig med kropp och blick
till det andra barnet och nickar: Ja, kommer
mustken ddr fran hégtalaren.

Barnen fortsitter att lyssna intensivt, ror sig
forsiktigt i takt och flyttar sig lite ndrmare for-
skolldraren nar musikljudet tilltar i styrka, dy-
namiken blir starkare och tempot snabbare.
Forskollararen ler och sitter och nickar i takt
med musiken och moter barnens blickar och
héller barnen som vill i hinderna. Sa plotsligt
slutar musiken och ett av barnen som identifie-
rat ljudflodet vander sig med kropp och blick till
forskolldraren i en pataglig utandning.

BARN 1: Slut!

Forskolldraren vander kroppen och blicken mot
barnet: Ja, nu dr musiken slut.



BILAGA 2: INFORMATIONSBREYV
- FOU-PROGRAM OM
UNDERVISNING I FORSKOLA

Malmo universitet (Mau) samverkar med kom-
muner och det fristiende institutet for Innova-
tion, Forskning och Utveckling i Skola och forskola
(Ifous) i ett forsknings- och utvecklingsprogram om
undervisning i forskola. Enligt svensk skollag ska
aven forskolan omfattas av begreppet undervisning.
Forskningen pégér fran juli 2018 till juni 2021.

Forskningsdelen i programmet syftar till att vida-
reutveckla kunskap om vad som kan kidnneteckna
undervisning och sambedémning i forskola som
ir relaterad till vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet. Undervisning och sambedémning kan
ses som redskap i strivan efter en mer likvirdig
och malinriktad utbildning fér alla barns 6ppna
livschanser. Vi fokuserar vad som kan kéanneteckna
undervisning i musik, motorik-rorelse, matema-
tik, naturvetenskap, och teknik. Forskningsdelen
medfor undervisning och sambedémning som in-
kluderar forskolldrare/barnskotare, forskolechefer
och forvaltningsrepresentanter i dtta kommuner i
Sverige.

Forskningen genomfors genom registrerade akti-
viteter, exempelvis genom ljudupptagning, anteck-
ningar och film. Det dr professionellt verksamma
i forskolan som genomfor och registrerar aktivite-
terna. Registrerade uppgifter kommer att behandlas
konfidentiellt och férvaras pa en plattform som ar
tillganglig for forskare i programmet. Plattformen
heter "Box” och den uppfyller de lag- och sikerhets-
krav som stills pa en svensk myndighet. Uppgifter-
na kommer att anvindas for vetenskapliga syften
och avrapporteras av forskarna pé ett sddant sétt
att enskilda personer ej kan identifieras av utomsta-
ende. Forskningsprojektet har granskats och god-
kints av regionala etikprovningsndmnden i Lund
(2018-01-10).

Du som vardnadshavare/barn, forskolliarare/
barnskotare, forskolechef/rektor, eller forvalt-
ningsrepresentant, tillfradgas harmed om deltagande
i forskningsdelen i programmet. Deltagande ar helt
frivillig, och Du kan nér som helst avbryta ditt delta-
gande utan att motivera varfor. Aven om yngre barn
inte ger skriftligt samtycke bor de tillfrdgas och ges
information om deltagandet pé ett aldersanpassat

satt (se dokumentet med rubriken ”Brev till barn —
stod for samtal!”).

Arbetet med studien leds av professor Ann-Chris-
tine Vallberg Roth, Fakulteten for larande och sam-
hille, Malmo6 universitet. Om nagon av forskarna
i avtalet inte har mojlighet att fullf6lja uppdraget,
inkluderar samtycke dven en likvardig ersittare.

Om Du har nigra fragor eller vill veta mer, hor
girna av Dig till:

Ann-Christine.Vallberg-Roth@mau.se
Koordinator: Catrin.Stensson@mau.se

Jesper Wokander, dataskyddsombud
vid Malmo universitet
dataskyddsombud @mau.se
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SAMTYCKESBLANKETT

Samtycke for deltagande i forskningsdel i programmet om undervisning i forskola.

Fraga om deltagande

B Ja

Ringa in din roll i programmet:
Vardnadshavare
Forskollarare/Barnskdtare
Forskolechef/Rektor

Forvaltningsrepresentant

Kommun Datum
Underskrift Namnfortydligande
Underskrift Namnfortydligande
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BREV TILL BARN
— STOD FOR SAMTAL! 2018-05-15

Vi som skriver detta brev till dig ar forskare och heter Ann-Christine och Catrin. Forst arbetade vi som
forskollarare och tyckte det var jattekul. Nu arbetar vi som forskare. En forskare ar en nyfiken person
som vill Iara sig mer och mer hela tiden. Det finns forskare som tittar i mikroskop och blandar
vatskor. Men det finns ocksa forskare som tittar, fragar och ar nyfikna tillsammans med barn och
vuxna. Sddana forskare &r vi. Det ar forskarens arbete att vara nyfiken, att fraga, fundera, ldsa
bocker, titta pa film och skriva pa dator.

Ibland ar det bara en forskola med i forskningen, ibland ar det flera férskolor. | den har forskningen
ar det manga forskolor med. Och forskollararna kommer att spela in och skriva pa papper vad barn
och larare gor och sedan visa det for oss. Da kan vi se vad alla barn gor, ar nyfikna pa och lar sig
tillsammans med sina larare.

Vi ar extra nyfikna pa nagot som heter undervisning. Undervisning betyder att du och alla barnen i
forskolan tillsammans med lararna pekar ut och gor nagot tillsammans for att lara mer om det, till
exempel om musik. Lararna i férskolan vill ocksa ldra sig vad varje barn ar nyfiket pa. De kan fraga
vad du vill Iara dig mer om. Lararna kan exempelvis vara nyfikna pa vilken musik som du tycker om i
forskolan och hemma. Ibland kommer lararna att foresla vad du och de andra barnen kan gora,
exempelvis att lyssna pa och forséka rora sig till musik. Kanske kommer du och de andra barnen att
lara sig en annorlunda sang eller hitta pa en ny sang och dans.

Larare och barn kommer forst att forbereda det som alla vill lara sig mer om. Sen gora det. Och sen
titta pa filmerna och det skrivna, och prata om hur det gick, och hur det kanske kan goras pa ett
annat satt for att alla ska lara sig lite mer. Sen kommer vi som forskare, och kanske dven lararna, att
skriva om vad vi fatt veta och kanske om nagot som vi inte visste tidigare. Det kan hamna i en bok
eller tidning. Det kanske visar sig att du och de andra barnen lar sig pa olika satt tillsammans med
lararna pa forskolan. Om vi kan forsta det tror vi att det kan bli battre for alla barn och larare i
forskolan.

Men forst maste vi fraga om alla vill vara med. Vi maste fraga mammor och pappor, larare och chefer
om de vill vara med. Sa maste vi fraga dig och de andra barnen! Alla som vi fragar maste svara om de
vill vara med. Du kanske sager ”ja” forst och vill vara med, men angrar dig sen och inte vill langre. Da
far du tillsammans med dina foéraldrar sdga “nej” och da behoéver du inte vara med mer!

Ann-Christine och Catrin

MALMO
UNIVERSITET
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Ifous — Innovation, forskning

och utveckling i skola och forskola

Ifous &r ett fristdende forskningsinstitut som
bedriver forsknings- och utvecklingsarbete

(FoU) inom skolomradet i samarbete med
skolhuvudman och larosaten. Verksamheten
utgar fran medlemmarnas behov och

syftar till att bidra till skolutveckling pa
vetenskaplig grund. I dag har Ifous drygt
140 medlemmar, bade kommunala och
fristaende skolhuvudman.

Las mer om vart arbete pa www.ifous.se
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