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Introduktion till temanummer om undervisning
| forskolan

Christian Eidevald och Ingrid Engdahl

Sammanfattning
Det p&gar en férandring i styrningen av barnomsorg och férskola i de nordiska landerna. Nya begrepp
definierar dess uppdrag, vilket skapar mojligheter men ocksa utmaningar. Introduktionen till tema-
numret ger en beskrivning av aktuell forskning och padgaende diskussion i framfor allt Sverige, men
ocksd i 6vriga nordiska ldnder, om begreppen utbildning och undervisning, som en del i denna foran-
drade styrning. Ansvaret for forskolan i Sverige flyttades i slutet av 1990-talet till utbildningsdeparte-
mentet och Skolverket, fran att tidigare ha sorterats under socialdepartementet och Socialstyrelsen.
Darmed kom forskolan i forsta hand att motiveras av barnets ratt till forskola, snarare an foraldrars
ratt till barnomsorg. Nar en ny skollag infordes 2010 forstarktes uppdraget ytterligare i en utbild-
ningspolitisk riktning, genom att forskolan blev en skolform som inte langre i forsta hand reglerades
genom beskrivningar av omsorg och lek, utan med begreppen utbildning och undervisning. Denna nya
styrning, med begrepp som emanerar ur skolans tradition, genomfordes utan féregdende utredning
av vad det skulle kunna betyda for forskolan.

| introduktionen presenteras temanumrets atta artiklar, som ar skrivna av svenska forskare med
intresse for att bidra till diskussionen om hur begreppet undervisning kan tolkas och tilldmpas i forsko-
lan. Diskussionen om utbildning och undervisning i forskolan ar hégaktuell i Sverige, men temanumret
bidrar dven till pAgaende diskussioner i dvriga nordiska lander. En sammanfattning av artiklarna ger att
undervisning i férskola handlar om att skapa eller fanga ett intresse hos barn och att darifrén stotta ett
larande och en utveckling, for att ge varje barn de basta forutsattningarna for resten av livet.

Introduction to the special issue on teaching in early childhood education

Abstract

There is a change in the management of childcare and especially of preschool in the Nordic countries.
New concepts define its mission and create opportunities but also challenges. This introduction to the
special issue provides a description of current research and ongoing discussions in mainly Sweden, but
with relevance also in other Nordic countries, about the concepts of education and teaching, as a result
of this change in management. The responsibility for preschools in Sweden was moved to the Ministry
of Education and Research and to the Swedish National Agency for Education at the end of the 1990s,
from previously being governed by the Ministry of Social Affairs and the National Board of Health and
Welfare. Thus, early childhood education became primarily motivated by the child’s right to preschool
education, rather than the parents’ right to childcare. When a new Education Act was decreed in 2010,
the task for preschools was further re-oriented towards education, as preschool became a separate
form of school, no longer primarily regulated by descriptions of care and play, but with the concepts of
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education and teaching. This new governance, with concepts emanating from a school tradition, was

conducted without any prior investigation of the consequences for preschool pedagogy.

In the introduction, the eight articles in this special issue are presented. They are all written by

Swedish researchers with an interest in contributing to the discussion about how the concept of teach-

ing can be interpreted and applied in early childhood education. The discussion about education and

teaching in preschool is on-going in Sweden, but the special issue is also relevant for the ongoing dis-

cussions in other Nordic countries. A summary of the articles shows that early childhood education is

about creating or capturing the children’s interests, and to further support learning and development,

in order to give each child the best conditions for life.

Inledning

Barnomsorgen har genomgéatt en bety-
dande forandring i de nordiska landerna,
sarskilt i Sverige som 1996 flyttade over
ansvaret for forskolan fran socialdeparte-
mentet till utbildningsdepartementet. Dar-
med motiverades barnets ratt till forskola i
forsta hand som en ratt till utbildning, fran
att tidigare ha motiverats som en social-
politisk angelagenhet. | vardagligt tal och i
styrdokument anvandes emellertid inte be-
greppet utbildning for att beskriva och defi-
niera forskolans uppdrag. | stallet beskrevs
verksamheten i forskolan som: pedagogiskt
arbete, aktiviteter, sysselsattning, temaar-
bete, projekt, lek, skapande, omsorg och
fostran. Inte heller i den forsta nationella
léaroplanen (Utbildningsdepartementet
1998), som togs val emot av badde pedagoger
i forskola och forskare, anvandes begreppet
utbildning, trots att inforandet av en natio-
nell laroplan innebar att larande tydligare
kom i fokus, delvis pa bekostnad av arbetet
med omsorg, lek och skapande (Eidevald
och Engdahl 2018).

Forskolan ar i Sverige sedan 2010 en
sjalvstandig skolform och regleras i en ny
skollag. Laroplanen har sedan den infordes
1998 reviderats fyra génger, varav en om-
fattande revidering genomférdes 2010 (Ut-
bildningsdepartementet 2010) med malet
att starka forskolans pedagogiska roll. Den

nya skollagen (SFS 2010:800) fick langt-
gdende konsekvenser for styrningen av
forskolan, bland annat genom att begrep-
pet utbildning, och darmed ocksa begreppet
undervisning, nu for forsta gangen anvéands
for att beskriva forskolans uppdrag och
ansvar. Infor den nya skollagen fore-
kom ingen utredning av vad inforandet av
begreppen utbildning och undervisning
skulle kunna f& for konsekvenser for for-
skolan. Bakgrunden i utredningar och
proposition relaterar genomgaende till
grund- och gymnasieskolan. Regeringen
gjorde dock 1998 ett radgivande uttalande
kring undervisning och forskola i proposi-
tionen som ledde till inforandet av skolfor-
men forskoleklass i Sverige:

... verksamheten i forskoleklassen skall
betraktas som undervisning i samma
formella mening som den verksamhet
som bedrivs i dvriga skolformer inom
det offentliga skolvdasendet. Forskolans
bredare syn pa vad som anses vara pe-
dagogisk verksamhet, dar bl.a. leken,
skapandet och barnets eget utforskande
ar viktiga bestandsdelar, bor inrymmas
i undervisningsbegreppet. (Proposition
1997/98:6)

Férskolan har i Sverige inte kunskapsmal
som barnen ska uppna. Samma begrepp
(utbildning och undervisning) behéver alltsa



ges olika betydelser i olika skolformer, ef-
tersom uppdragen skiljer sig at. | Sverige
behovs dessutom distinktioner mellan vad
som kan vara utbildning respektive under-
visning, eftersom det ingar flera olika yr-
kesgrupper med delvis gemensamt ansvar
men dar det ar legitimerade forskollarare
och larare som leder och bedriver under-
visning. Det som nu hander i Sverige kan
forstds i ljuset av hur samhallet har utveck-
lats, med ett okat fokus pa formaliserat
larande, dar mycket tyder pa att 6vriga nor-
diska lander gar i samma riktning.

Utlosande faktorer till det okade intres-
set kring dessa frégor i Sverige gar dels att
finna i diskussionen om sjunkande kun-
skapsresultat i Pisa-matningarna bland
svenska ungdomar, dels i Skolinspekti-
onens treariga granskning av férskolans
kvalitet, ledning och styrning som gjordes
med skollagen och begreppen utbildning
och undervisning som utgangspunkt (Skol-
inspektionen 2018). Granskningen bestar av
15 delrapporter, och i en av dem framkom
att begreppen utbildning och undervisning
inte anvandes av forskolechefer och per-
sonal for att beskriva det som skedde i
forskolan, vilket skapade ett glapp mellan
styrdokument och hur arbetet beskrevs
(Skolinspektionen 2016). Har blev det tydligt
att forskolans medarbetare mer lutade sig
mot forskolans traditionella anvandande av
begrepp, och inte skollagens begrepp, och
eftersom forarbetena till skollagen fram-
for allt gallde grund- och gymnasieskolan,
sd saknades det underlag fér vad begrepp
som utbildning och undervisning kan betyda
i forskolan.

| en delrapport padpekade Skolinspekti-
onen (2016) att det genomgdende, och pa
alla nivaer, fanns en otydlighet vad under-
visning innebar, liksom hur den ska be-
drivas i forskolan. Flera av de intervjuade
forskollararna uttryckte i granskningen att

Christian Eidevald & Ingrid Engdahl

de inte vill undervisa barnen i forskola. For-
skollérare sag sig alltsa inte, enligt Skolin-
spektionens granskning, som undervisande
larare. Skolinspektionen konstaterade att
begreppet undervisning inte hade landat
bland forskolans personal - men att man
overlag inte heller var bra pa att beskriva
vad man gjorde med andra begrepp, vilket
skapade otydlighet. | rapporten beskrevs att
forskolechefer, forskollarare och arbets-
laget s&g undervisning och larande som lik-
tydiga begrepp.

Skolinspektionen drog slutsatsen (2016:
6) att barnen i férskolan riskerar att ga
miste om en rad tillfallen da de genom un-
dervisning kan f& mojlighet att utvecklas och
lara optimalt, i riktning mot de stravansmal
forskolan har (Skolverket 2017). Det behdvs
darfor, enligt Skolinspektionen, insatser for
att befasta att undervisning som malstyrd
process ar en del av det pedagogiska arbe-
tet med barn i forskolan.

Motesplats forskoleforskare

Under hosten 2016 samlades forskole-
forskare i Sverige med intresse kring ut-
bildning och undervisning i forskolan for
att diskutera de utmaningar som fram-
kommit i Skolinspektionens granskningar
- men ocksa for att dela och diskutera den
forskning som da pagick kring undervisning
i forskola. Det nystartade natverket Motes-
plats férskoleforskare har darefter under tva
ar fungerat som ett pagédende seminarium
och som referensgrupp till den senaste
revidering av forskolans laroplan, dar ett
av regeringens uppdrag var att skriva in
begreppen utbildning och undervisning i
forskolans uppdrag. De flesta bidragen till
detta temanummer av Barn ar skrivna av
forskare som deltagit i Motesplats forskole-
forskare.
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Kunskapsoversikt om utbildning

i forskolan

Den svenska myndigheten Skolverket tog
varen 2017 initiativ till en kunskapsdver-
sikt over utbildning och undervisning i
forskolan. Arbetet var tankt att stodja re-
viderings- och implementeringsdiskussi-
onerna kring den senaste revideringen av
laroplanen. Fem olika kapitel ar skrivna av
flera av forskarna som ingér i Métesplats
forskoleforskare. Kunskapsoversiktens re-
daktorer, Sheridan och Williams (2018),
konstaterar att det rader en samsyn bland
forskarna som skrivit de olika kapitlen i
vad som &r viktigt att ténka pa nédr under-
visning barjar tillampas inom utbildningen
i forskolan. Exempelvis att barn ses som
delaktiga aktorer i undervisningen, med
fokus pd deras intressen, uttrycksformer
och perspektiv. Forskollarares undervis-
ning beskrevs som medvetna strategier for
att stotta larande och utveckling, dar mal,
innehall och aktiviteter ar relaterade till
varandra - vilket bade forutsatter gedigna
amneskunskaper och didaktiska kompe-
tenser. Undervisning i forskola beskrevs
pd sa satt som relationell, interaktiv och
kommunikativ och ett arbete som med for-
del ar amnesovergripande i ett tema- eller
projektinriktat arbetssatt. Detta temanum-
mer ar en del i att ytterligare utveckla det
i kunskapsoversiktens konstaterade behov
av mer kunskap inom dessa omraden.

Vi som ar gastredaktorer for detta te-
manummer bidrog, tillsammans med kol-
legor vid Stockholms universitet, med att
utveckla var breda férstelse av begrep-
pen utbildning och undervisning (Eidevald,
Engdahl, Frankenberg, Lenz Taguchi och
Palmer 2018), vilket ocksd ar forankrat i
FN:s konvention om barnets rattigheter (FN
1989) med sarskild koppling till skollagens
betoning av barnkonventionens artikel 3: "l
all utbildning och annan verksamhet enligt

denna lag som ror barn ska barnets basta
vara utgangspunkt” (1 kap. 10 §). Vi utve-
cklade detta genom fyra grundlaggande
och nodvandiga komponenter: omsorg, lek,
demokratifostran och skapande. Vi beskri-
ver dar undervisning som en dimension
inom utbildningen och ger exempel pa fyra
overgripande former av samaktivt stottande
(Mascolo och Fischer 2015).

Detta temanummer av Barn, liksom
Skolverkets kunskapsodversikt, ger flera
och kompletterande beskrivningar av hur
forskare beskriver hur begreppen utbild-
ning och undervisning kan forstds nar de
ska tillampas i forskolan, i relation till dess
tradition och styrdokument. Kopplingar
gors i flera fall till internationell forskning,
liksom till andra skolformer, och det finns
en samstammighet i att forskolans sarart
motiverar en for forskolan specifikt tillam-
pad anvandning av begreppen. Vi har fun-
nit det meningsfullt att som utgédngspunkt
i dessa tillampande diskussioner forsoka
definiera hur forskolans sarart kan beskri-
vas. Ett tidigare forsok ar gjort av forskare i
Argentina genom nio barande principer (Vio-
lante och Soto 2011), som vi lyft fram som
stod for diskussionerna (Eidevald och Eng-
dahl 2018: 22):

1. Integrerad utbildning: personlig och social
utveckling samt kulturell kompetens.

2. Helhetsprincipen: innehallet presenteras
amnesovergripande genom att lagga sam-
man bidrag fran olika kunskapsomraden
utifrdn vad som framstar som viktigt och
intressant for barnen.

3. Lekens centrala betydelse: sammanhan-
gande och dterkommande tid ges for barns
egeninitierade lek.

4. Multitasking: undervisningen organiseras
med flera olika erbjudanden och i arbete i
sma grupper.

5. Anpassade miljoer kopplade till under-



visningen: genomtankta rum och material
utifrdn sddant som gynnar barns nyfiken-
het, larande och utveckling.

6. Utforskande och konkreta erfarenheter:
barns skapande, utforskande och menings-
skapande &r utgédngspunkt och uppmuntras
i deras omgivande miljcer.

7. Flexibilitet: dagsprogrammet bygger
pa dialog mellan individers och gruppers
behov, liksom organisatoriska behov,
exempelvis vad galler verksamhet i grupp
eller individuellt, valfritt eller obligatoriskt,
dagligen eller mer sallan.

8. Férskolldrarens férhallningssétt: omsorg
ges genom att vara en kanslomassigt nar-
varande foljeslagare som stottar, bland
annat genom att vara en kulturformedlare
som lar ut att dela dmsesidiga uttryck av
karlek, erbjuder kroppskontakt och satter
ord pa det som sker.

9. Relationer till familjerna: fortroendefulla
relationer och respekt i métena med barnen
och familjerna.

Reviderad laroplan

Den svenska regeringen gav i april 2017
myndigheten Skolverket i uppdrag att ta
fram ett underlag for en reviderad laro-
plan for férskolan (Utbildningsdeparte-
mentet 2017). Som skal angavs att Sverige
har forandrats vasentligt i riktning mot ett
i alla delar mangkulturellt samhélle sedan
den forsta laroplanen antogs 1998. Ytterli-
gare motiv hdmtades fran ny forskning om
forskolans styrning, organisation och om
barns utveckling och ldrande liksom frén
Skolinspektionens da pégaende tredriga
kvalitetsgranskning av forskolan i Sverige,
som ar sammanfattad i en slutrapport 2018.
Nagra omraden pekades ut av regeringen
som sarskilt angelagna i oversynsarbe-
tet: forandringarna i samhallet vad galler
mangfald och sprak, hallbar utveckling,

Christian Eidevald & Ingrid Engdahl

halsosam livsstil och internationalise-
ring med mera skulle fangas upp. Lekens,
gruppens och omsorgens betydelse skulle
utvecklas. Dessutom skulle, som vi redan
beskrivit, begreppen undervisning och ut-
bildning i forskolan foras in och uttolkas i
forskolans laroplan.

Artiklarna i detta temanummer ar skrivna
innan den nya férordningen (SKOLFS
2018:50) faststalldes. Artiklarna har inte
for avsikt att analysera den svenska revide-
rade laroplanen (Skolverket 2018), men de
ger en bild av nagra av de roster och argu-
ment som fordes bland forskare under den
da pagaende revideringen. Dessutom bely-
ser dessa artiklar nagra av de fragor som
vi behover mer kunskap om. Den forskning
som lyfts i artiklarna har dessutom i flera
fall varit vagledande i arbetet med revide-
ringen av laroplanen nar det galler begrep-
pen utbildning och undervisning.

| den reviderade svenska laroplanen har
utbildning genomgaende ersatt det tidigare
vanligt forekommande ordet verksamhet,
utan narmare definition eller avgransning,
med undantag i avsnitt 2.6 om kvalitetsar-
betet dar bade utbildning och verksamhet
anvands. En uttolkning ar darmed att ut-
bildning pagar i férskolan under férskolans
oppethallande. Har blir det meningsfullt att
studera och utforska utbildning i relation
till begreppet kvalitet, och da sarskilt den
nedre gransen nar en forskola inte nar upp
till grundlaggande kvalitetskrav, det som
Skolinspektionen (2018) beskriver som
otillracklig kvalitet. Enligt Skolinspektionen
kan det galla s manga som en fjardedel av
de granskade forskolorna. Verksamheter
i forskolor som inte tillgodoser grundlag-
gande behov avomsorg och trygghet bedri-
ver med detta resonemang inte utbildning,
utan en verksamhet av otillracklig kvalitet.

Regeringen anger att utbildningen ska
utgd fran laroplanens mal samt barnens
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behov, intressen samt tidigare erfarenhe-
ter. Pa foljande séatt utvecklas begreppet
undervisning i den reviderade laroplanen
(Skolverket 2018):

Riktlinjerna anger forskollarares ansvar
for att undervisningen bedrivs i enlighet
med malen i laroplanen. Riktlinjerna
anger ocksa uppdraget for var och en i

| utbildningen ingdr undervisning. Un-
dervisning innebar att stimulera och ut-
mana barnen med laroplanens mal som
utgadngspunkt och riktning, och syftar till
utveckling och larande hos barnen. Un-
dervisningen ska utga fran ett innehall
som ar planerat eller uppstar spontant
eftersom barns utveckling och larande
sker hela tiden. Forskollarare ska an-
svara for det pedagogiska innehallet i
undervisningen och for att det malinrik-
tade arbetet framjar barns utveckling
och larande. Forskollarare har darmed
ett sarskilt ansvar i utbildningen som
arbetslaget genomfor gemensamt. |
undervisningen medverkar aven andra
i arbetslaget, t.ex. barnskatare, till att
framja barns utveckling och larande.
(s.7)

Barngruppen och samspelet mellan bar-
nen ar en viktig och aktiv del i barnens
utveckling och larande i férskolan. Un-
dervisningen ska baseras pd saval att
barnen lar tillsammans och av varandra
som samspelet mellan vuxna och barn.
Alla som ingar i arbetslaget ska darfor
vara uppmarksamma pé alla barns méj-
ligheter till samspel mellan enskilda
barn, i barngruppen och med de vuxna.
(s. 10)

Rektorns ledning samt forskollarares
ansvar for att undervisningen bedrivs i
enlighet med malen i ldroplanen och ar-
betslagets uppdrag att framja barns ut-
veckling och larande ar forutsattningar
for att utbildningen ska utvecklas och
halla hég kvalitet. (s. 10)

arbetslaget, dar forskollarare, barn-
skotare och annan personal kan ingd att
erbjuda varje barn en trygg omsorg samt
framja alla barns utveckling och larande.
(s. 11)

| ett nyskrivet avsnitt (2.7) utvecklas vad for-
skolldrares sarskilda ansvar innebar. Arti-
klarna i detta temanummer tar pa olika satt
upp flera av de fragor som behdver redas ut
i och med denna nya styrning:

Undervisningen i forskolan ska ske
under ledning av forskollarare och syfta
till barns utveckling och larande genom
inhamtande och utvecklande av kunska-
per och varden. Forskollarare ska leda
de malstyrda processerna och i under-
visningen ansvara for att

- omsorg, utveckling och larande bildar
en helhet,

- planering och genomférande utgar fran
laroplanen och fran det kunnande och de
erfarenheter som barnen tidigare har til-
lagnat sig,

- spontant uppkomna aktiviteter och in-
tressen, vardagliga aktiviteter och ruti-
ner i forskolan blir en del av undervis-
ningen, och

- utveckla pedagogiskt innehall och mil-
joer som inspirerar till utveckling och
larande och som utmanar och stimu-
lerar barnens intresse och nyfikenhet
samt haller kvar deras uppmarksambhet.
(Skolverket 2018: 17)

Forskolan i Norge, Danmark,
Finland, Island och Sverige

| internationella sammanhang hanvisas

10



ofta till en nordisk eller skandinavisk for-
skolemodell (Einarsdottir och Wagner 2006;
Moss m.fl. 2016; OECD 2006), som kanne-
tecknas av en socialpedagogisk helhets-
syn, EDUCARE, dar lek, omsorg larande
och utveckling integreras i en helhetlig
verksamhet. Men hur enhetlig ar den nor-
diska modellen? Forskolans lagreglering
och styrning skiljer sig delvis &t mellan l&n-
derna (EVA 2015).

| Norge, Danmark, Finland och Island
regleras forskolan i en egen lagstiftning,
medan forskolan i Sverige regleras i en
skollag som ar gemensam for hela skolsys-
temet (SFS 2010:800). | de finska, islandska
och de svenska lagarna betonas att forsko-
lan ar en del av utbildningssystemet, och i
olika stark grad poéngteras det livslanga
larandet och vikten av en gemensam syn
pa utbildningsuppdraget genom hela skol-
systemet. Norge, Danmark, Finland och
Sverige har nyligen fatt reviderade styrdo-
kument.

| Norge regleras barnehagerna genom
Lov om barnehager (Kunnskapsdeparte-
mentet 2005) och Forskrift om ramme-
plan for barnehagens innhold og oppgaver
(Kunnskapsdepartementet 2017). Utdan-
ningsdirektoratet (2017) utfardar i enlig-
het med lagen ett nationellt styrdokument
Rammeplanen for barnehage, den senaste
antogs 2017. Rammeplanen &r 64 sidor lang
och ger foreskrifter for planering, genom-
forande och utvardering av aktiviteter i
barnehager. Varje barnehage ska utarbeta
en egen arsplan, som redovisar hur man
tanker arbeta med omsorg, uppfostran, lek
och larande. | rammeplanen lyfts omsorg,
lek, danning, larande, social kompetens
samt kommunikation och sprak. Det finns
sju dmnesomraden i rammeplanen och for
varje omrade finns larandemal. Begreppet
danning utvecklas, utbildning och undervis-
ning anvands inte.

"

Christian Eidevald & Ingrid Engdahl

| Danmark andrades Dagtilbudsloven 2018,
i syfte att hoja kvaliteten och ett forstarkt
styrdokument. Den styrkede paedagogiske
leereplanen utarbetades (Bgrne- og social-
ministeriet 2018). Dokumentet ar 60 sidor
langt och féreskriver férskolans ramar,
innehall och ledarens ansvar. Varje férskola
i Danmark ansvarar for sin verksamhet och
ska utarbeta en egen skriftlig pedagogisk
laroplan som utgor ramen for barnen i
den aktuella forskolans arbete med barns
ldrande. Bgrne- og socialministeriet (2018:
32ff) foreskriver sex obligatoriska malom-
raden och det ska framga av den pedago-
giska laroplanen hur "bgrns brede laering”
(s. 10) ska stddjas inom dessa sex temaom-
raden. Den styrkede paedagogiske lerepla-
nen utvecklar pedagogiska grundprinciper,
som exempelvis barnsyn, danning, barn-
perspektiv, lek, larande, barngruppen, pe-
dagogisk larmiljo, foraldrasamarbete och
barn i utsatta positioner. Begreppen utbild-
ning och undervisning anvands inte.

| Finland anvands begreppet sma-
barnspedagogik for flera olika verksamhe-
ter; bland annat daghem for barn 1-5 ar och
forskola anvands endast for verksamhet
som vander sig till sexaringar (Lag om sma-
barnspedagogik 1973). Utbildningsstyrel-
sen utfardade 2016 en nationell foreskrift
som anger grunderna fér smabarnspe-
dagogiken och enligt den ska varje lokal
huvudman, senast 2017, utforma en Lokal
plan for smabarnspedagogik. Ett barn som
deltar i smabarnspedagogisk verksamhet
har enligt lagen om sméabarnspedagogik
ratt till systematisk och malinriktad fos-
tran, undervisning och vard. For att uppfylla
detta ska en plan for smabarnspedagogik
utarbetas for varje barn pa ett daghem eller
i familjedagvard. Finlands styrdokument
(Utbildningsstyrelsen 2016) &r 63 sidor
langt och beskriver leken som grund for
utveckling, larande och valbefinnande och
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barnens mangsidiga kompetens, som utve-
cklas inom fem delomraden. Foreskriften
beskriver fem olika ldromraden for sma-
barnspedagogiken. Med smabarnspedago-
gik avses en systematisk och malinriktad
helhet som bestar av fostran, undervisning
och vérd. Undervisning forekommer ofta
som begrepp och syftar pa pedagogiskt ar-
bete, verksamhet och utbildning, men de-
finieras i ovrigt inte narmare for arbetet i
forskola.

I Island benamns forskola som lekskola.
Lekskolan reglerasien egen lag (Preschool
Act No. 90 2008) som forskriver att det ska
finnas en nationell laroplan, den senaste ar
fran 2011 (Ministry of Education, Science
and Culture 2011). Det finns en gemensam
syn i alla nationella laroplaner for de olika
skolformerna, som beskrivs i likadana in-
ledande textavsnitt. Utbildningspolicyn vilar
pad sex pelare: literacy, hallbarhet, halsa
och valbefinnande, demokrati och mansk-
liga rattigheter, jamlikhet och kreativitet,
som i sin tur inkluderar arbetssatt, innehall
och larmiljon i varje lekskola och skola och
bidrar till den viktiga kontinuiteten genom
utbildningsystemet. For lekskolan preci-
seras att fostran, omsorg och utbildning
ar forenade. Varje forskola ska utarbeta en
egen laroplan som beskriver hur man avser
att realisera den nationella laroplanen samt
vilket innehall man s&rskilt ska prioritera. |
den nationella planen anvands begreppen
activities och practices, vilket uttolkar be-
greppet utbildning, men trots en hog grad
av samordning med ovriga skolsystemet
forekommer inte begreppet undervisning i
styrdokument for lekskolan.

Sverige har alltsd, bland annat genom
en skollag dar forskolan ingar, en annan
princip for styrning av forskola jamfort med
ovriga nordiska lander. En av konsekven-
serna av att ha en gemensam skollag ar,
som vi redan inledningsvis beskrev, att be-
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greppen utbildning och undervisning sedan
2011 anvands aven for att beskriva forsko-
lans uppdrag (SFS 2010:800). | och med
inforandet av dessa begrepp i forskolans
laroplan (Skolverket 2018) s& anvinds be-
greppen konsekvent i styrdokumenten, men
de ar fortfarande inte sjalvklart forankrade i
forskolan. Laroplanen anger alltsé inte spe-
cifikt vad undervisning i forskolan betyder i
praktiken, utifrén dess uppdrag som delvis
skiljer sig fran andra skolformer. Det anges
att legitimerade forskollarare har som
uppdrag att i utbildning leda och bedriva
undervisning, samtidigt som andra yrkes-
grupper enligt skollagen far finnas i under-
visningen, utan att detta utvecklas narmare.
Den nationella ldroplanen (Skolverket 2018)
ar endast 20 sidor l&ng och ar formulerad
utifrdn en malstyrning. Hur uppdraget och
malen ska realiseras avgors i varje for-
skola, men det finns inget krav pa att varje
forskola ska skriva en egen plan. Malen &r
indelade i omradena Normer och varden,
Omsorg, utveckling och larande samt Barns
delaktighet och inflytande. Leken beskrivs
som grunden for utveckling, larande och
valbefinnande. Malen ar formulerade som
mal att strédva mot och kvaliteten bedéms
i relation till hur val forskolans utbildning,
dar undervisning ingar, lyckas erbjuda varje
barn trygg omsorg, samt stod for utveckling
och l&rande i riktning mot ldroplanens mal.

Undervisning kraver en
teoretisk medvetenhet

Tva av artiklarna i detta temanummer tar
upp att undervisning kraver en teoretisk
medvetenhet. | artikeln Om nodvandigheten
av undervisning i forskolan: Exemplet mate-
matik (Bjorklund, Pramling Samuelsson och
Reis) beskrivs undervisning som en del i glo-
bala mal att utveckla ett hallbart samhalle.
Artikeln ar ett inlagg i den pagaende dis-



kussionen om forskolan ska vara skolforbe-
redande eller om barnen ska utvecklas som
person, dar forfattarna framfor att denna
diskussion ar irrelevant. Forskollarare i
forskolan behover bade initiera innehall
for barn och folja barns erfarenhetsvarld.
Genom exempel visar forfattarna hur
forskollarare kan styra undervisningen
genom att gora det osynliga synligt - genom
att skapa gynnsamma forutsattningar
for barn att urskilja specifika inneborder.
Undervisning handlar med deras syn om
att skapa malstyrda situationer dar barn
bygger vidare pa tidigare erfarenheter.
Déar varje barns erfarenhet av ett innehall
och kunnande &r utgdngspunkt, men inte
slutpunkt. De skiljer p& "mer av samma”
och att iscensatta "monster av variation”,
dar samma larandeobjekt behover
aterkomma, men utifrdn nya aspekter av det
redan kanda for att na djupare forstaelse.
Forskollararens roll i undervisning blir att
skilja ut vad barnen ska f& majlighet att
erfara. For att arbeta pa detta satt, dar barn
gors delaktiga, kravs didaktisk kompetens.

| artikeln Sprakundervisning i férskolan:
Teoretiska principer och empiriska exempel
(Bjork-Willén, Pramling och Simonsson]
ar utgangspunkten forskningstraditioner
inom evolutionsteori/zoologi, utvecklings-
psykologi, sprak/litteraturvetenskap samt
pedagogik, och forfattarna gor en teoretisk
genomgang av hur undervisning i sprék kan
gestalta sig i forskoleaktiviteter. Undervis-
ning utmarker sig inte, med forfattarnas
perspektiv, av en larare som formedlar in-
formation utan av en pluralitet av roster och
perspektiv — dar undervisning i forsta hand
ses som intersubjektiv och kommunika-
tiv. Meningsskapande i undervisningen for
barnen beskrivs handla om att introducera
dem till en ny sorts kunskap, i forfattarnas
exempel av sprakundervisning genom be-
grepp, eller institutionella kategorier - dar
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barn genom att ta till sig nya intellektuella
redskap kan tillagna sig nya satt att tanka.
Det handlar med denna syn inte om att bar-
nen ska lara mer av vad de redan vet, utan
om att utvecklas som psykologisk varelse.
Genom att vara responsiv pa barns lek och
gora det abstrakta konkret, kan nagot nytt
tillagnas.

Undervisning och estetiska
larprocesser, exemplen musik

Tva av artiklarna tar upp undervisning i
relation till estetiska laroprocesser, bada
utifrdn exemplet musik. | artikeln Fér-
skolldrares perspektiv pd musikundervis-
ningens utmaningar for de yngsta barnen i
forskolan (Lagerlof och Wallerstedt) be-
skrivs att den svenska laroplanen for for-
skolan allt mer kommit att betona innehall,
kénda som skolamnen i grundskolan (t.ex.
naturkunskap, matematik och sprak], dar
det i de olika @mnena finns tydliggdranden
kring vad kunskapandet kan handla om.
Exempelvis genom begrepp som ska laras
- som mangd, tid och riktning. Forfattarna
betonar att musik inte fatt samma fram-
skjutna roll och att musik inte namns alls i
relation till begrepp eller kunskapande. De
fragar vilka begrepp, om nagra, som forma-
gan att uttrycka sig estetiskt kraver? De
hanvisar till forskning som sager att "mu-
sikaktiviteter varierar i utforande mellan
olika forskolor och att verksamheten i hog
grad ar beroende av forskollararnas kun-
skaper om, och erfarenheter av, att kunna
och vaga arbeta pé ett reflekterande och
malinriktat satt”. | analysen identifierar de
tva tolkningsrepertoarer: musik som kénsla
och musik som dmnesinnehall. Att vara ly-
hord ar ett centralt tema.

| artikeln Flerstdmmig musikundervisning
i forskola (Holmberg och Vallberg Roth)
lyfts avsaknaden av forskning kring under-
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visning, dven i detta fall utifrdn musikun-
dervisning, dar fokus i tidigare studier varit
pa ldrande och inte p& undervisning, det vill
saga processen att undervisa. Det har menar
forfattarna har gett ett gap mellan forskare
och praktiker genom att musik i forskola,
inom tidigare forskning, framfor allt fokuse-
rats utifran form, och inte innehall. Artikeln
innehaller en delrapport ur Ifous-projektet
Undervisning i férskola dar forskollarare
fran 121 forskolor i tio kommuner deltagit
i en praxiografisk forskningsprocess, som
analyserar planeringar, filmat genomférande
och uppfdljning av undervisning i relation till
musik. | artikeln lyfts exempel som cirklar
kring begreppen tempo och klangfarg och
forskollararna i exemplen problematiserar
ytterligheterna av vad som kan uppstd
om vi i undervisningsstunderna fokuserar
mer eller mindre pa vetenskaplig eller
konstnarlig aspekt. Den flerstammiga
musikundervisningen i forskolan handlar
med denna syn om att ga fran "gérandet”
(formen), till "Musikens vad” (klargora vad
musik kan vara). Forfattarna tydliggor att
musikundervisningens mening kan variera
utifran vilken dimension som fokuseras och
resonerar aven om att se musik som amne,
vilket det ar i skolan, respektive musik som
amnesinnehall.

Vad menas med undervisning i
forskolan?

Tva av artiklarna staller fragan vad som
menas med undervisning i forskolan? | ar-
tikeln Undervisning i férskolan: Om mdjlig-
heter att integrera forskolans bildningsideal
med nya uppdrag (Thulin och Jonsson) hand-
lar forskningsfrdgan om hur undervisning i
forskolan kan forstds i saval spontant upp-
komna som planerade undervisningssitua-
tioner. Barns perspektiv beaktas i relation
till larandets innehall och férfattarna be-
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lyser beaktande av barns perspektiv som
utgangspunkt fér undervisningsbegreppets
definition. De vacker fragor kring utveckling
och férandring av saval forskollarares
kompetens som forskolans verksamhet.
Artikeln relaterar till forskolans tradition
och sérart och visar exempel pa hur for-
skollarare agerar - undervisar - exempel-
vis genom att fokusera pa forskolldrarens
lyhérdhet i kommunikationen och formaga
att ta tillvara det som sker i stunden for att
utmana barnen. Undervisning handlar en-
ligt forfattarna om att som larare i forsko-
lans olika situationer dels uppmarksamma
barns perspektiv, dels skapa kopplingar till
en vidare utveckling av ett visst innehall.
Barns perspektiv kan darmed inte betrak-
tas som enskild faktor for definitionen av
begreppet undervisning utan undervisning
forutsatter en larare som har férmagan
att i Omsesidig kommunikation med bar-
net/barnen skapa kopplingar mellan barns
perspektiv och ny kunskap, i riktning mot
ett mal.

| artikeln /scensattning av undervisning:
Malrelationellt ldrande i forskolan (Nilsson,
Lecusay, Alnervik och Ferholt) ar fokus att
forskollarare i undervisningen ska leda med
lyhérdhet utifrén vad som kan bli menings-
fullt for barnen. Artikeln bidrar till kuns-
kapandet om hur undervisning i forskolan
kan forstds. Med begreppen iscenséattning
och malrelationella- kontra malrationella
larandeprocesser analyseras delar av ett
arslangt utforskande- och lekprojekt i en
forskola. Forfattarna beskriver och ifra-
gasatter en utvecklingspedagogisk, linjar
och skolforberedande syn pa undervisnin-
gens roll, till forman for en utgdngspunkt
som enligt forfattarna forutsatter ett mod i
att bejaka det oforutsagbara och okontrol-
lerbara. Det vill saga, ett mod i att bejaka
och sétta tillit till processerna. Ett mélre-
lationellt forhallningssatt forordas, som



beskrivs som ett flexibelt och dynamiskt
kunskapsskapande som uppstar i motet
mellan olika material, ord, texter och man-
niskor i larprocesser. Med detta satt att
definiera undervisning blir det barns fragor
som driver arbetet, inte vuxnas svar, vilket
enligt forskarna innebar att barns fragor,
lust, intresse, nyfikenhet och kreativitet tas
som utgangspunkt i larprocesserna.

Undervisningens bidrag till
forskolans kvalitet

Tva av artiklarna fokuserar hur undervisning
bidrar till forskolans kvalitet. | artikeln Fér-
skolldrarkompetens: Skdrningspunkt i under-
visningens kvalitet (Williams och Sheridan)
belyser forfattarna vardet av att i under-
visningen méta och utmana barnen i deras
larande, inte enbart vanta in dem. Uppdra-
get handlar enligt forfattarna om att barn
ska fa varierande erfarenheter i forskolan.
| utbildning och undervisning beskrivs for-
skollararna som att de konsekvent ska inta
ett barnperspektiv, som ser till barns basta
och som ar meningsfull, relevant och bidrar
till deras larande och utveckling i ett livs-
langt perspektiv. Forfattarna definierar un-
dervisning som en relationell, interaktiv och
kommunikativ process, som bygger pa kom-
petens att kunna bestamma sig for hur man
arbetar med ett valt innehall, liksom pa vilka
olika satt man planerar att ge barn méjlighe-
ter att utveckla sin forstdelse. Artikeln lyfter
fram hur undervisningen i utbildningen re-
laterar till forskolans kvalitet och de alltfor
stora variationer i kvalitet som forskningen
redovisar. En variation som bidrar till ojam-
lika villkor for barns vilmaende, ldrande och
utveckling i forskolan. En av de viktigaste
kvalitetsaspekterna i forskolans verksam-
het beskrivs som forskollarares utbildning
och kompetens, vilket uttolkas som kunskap
i handling. | artikeln lyfter de forslag pa hur
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kvaliteten i undervisningen kan utvecklas,
genom att organiseringen av undervisnin-
gen utgar fran variationer i barngruppen,
dar de avslutningsvis beskriver att under-
visning av hog kvalitet kannetecknas av att
forskollararna medvetet organiserar for
larande, undervisar och foljer varje barn i
gruppen i deras larandeprocesser. | under-
visningen ar genomtankt miljo, material och
utvecklande, hallbara samtal, med innebor-
den att forskollararen och barnen kommu-
nicerar om samma innehall, viktiga verktyg.

| artikeln Undervisning fran svenska fér-
skolechefers perspektiv: Spdnningar mellan
férvéntningar och erfarenheter (Hildén, Lof-
dahl Hultman och Bergh) &r det férskole-
chefen, benamnd rektor fran 1juli 2019, och
undervisningen i forskola som ar i fokus. |
artikeln beskrivs en begreppshistorisk
analys av relationen mellan den forvan-
tanshorisont och de erfarenhetsrum som
kan urskiljas i forskolechefernas uttryck.
Undersokningsgruppen ar forskolechefer
i kommunal och fristdende forskola, och
flera av dem arbetar samtidigt som for-
skollarare i olika hog utstrackning. For-
fattarna lyfter fram utmaningen med den
tradition som finns i svensk forskola, dar
arbetslaget forvantas gora allt tillsammans,
dar lagstiftningen och styrdokumenten nu
i stallet lyfter fram att forskollarare har
ett specifikt ansvar. Forfattarna beskri-
ver att begreppet undervisning rymmer en
rad spanningsforhallanden. Allra tydligast
handlar det om hur det tidigare kollegiala
ansvarstagandet nu utmanas av ett mer
uppdelat ansvar. Artikeln belyser balansen
mellan i forvag planerade aktiviteter respek-
tive efterhandskopplingar till mal i laropla-
nen, i relation till begreppet undervisning.
Studiens resultat 6ppnar enligt forfattarna
upp for framtida betydelseforskjutningar i
undervisningsbegreppet saval som maojliga
forandringar i forskolans praktik. Forsko-
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lechefens uppdrag blir enligt forfattarna att
skapa fortsattningar for forskollarare att
kunna ta sitt sarskilda ansvar. | och med ett
motstand fran medarbetare i férskolan mot
begreppet undervisning lyfter de behovet av
mer kunskap om forskolechefens ansvar och
forutsattningar.

Malstyrd och responsiv process

Fram till Skolinspektionens rapport (2016),
har frdgan om hur man ska forsta begreppet
undervisning i forskolan inte fatt speciellt
stort utrymme i Sverige, aven om Dover-
borgs, Pramlings och Pramling Samuels-
sons (2013) Att undervisa i forskola, liksom
FoU-projekten Sma barns ldrande (Hamilton
och Hermansson 2017) och Undervisning i
forskolan (Vallberg Roth och Tallberg Bro-
man 2018), lyft bade begreppet och exem-
pel pd hur det kan omsattas i forskolan. |
ovrigt har diskussionen fokuserat pa om det
ar mojligt och onskvart att rikta in arbetet
mot mal eller om arbetet ska vara en éppen
process utan i forvdag formulerade mal.

Om kunskap ses som situationsbunden,
ses ofta den vuxna som medupptackare
(medforskare) av varlden och kunskap. Un-
dervisning handlar med detta synsatt inte i
forsta hand om att ge fardiga svar pa fragor,
utan om att lyssna pa barnen och att, i vissa
situationer, undvika att beratta for barnen
om sadant som vuxna kanske redan har
en forstaelse for (se exempelvis Dahlberg,
Moss och Pence 2014), till forman for att
barnen ska ges mojlighet att vara med och
konstruera kunskapen i den specifika situa-
tionen och i relation till miljon. Det blir d&
sallan aktuellt att arrangera undervisning
med ett forbestamt kunskapsinnehall. Om
kunskap i stallet ses som n&got som till viss
del redan finns ackumulerat, det vill saga
att vi manniskor utgar fran redan befintlig
kunskap som vi tillsammans bygger vidare
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p&, handlar undervisning om att rikta barns
uppmarksamhet mot i forvag definierade
larandeomraden (Pramling Samuelsson
och Sheridan 2016).

Vi menar att en fortsatt diskussion om
undervisning utifran denna uppdelning kan
leda till l&sningar, om inte i forskning sa i
alla fall i férskolans praktik (Eidevald och
Engdahl 2018). Genom formuleringarna i
den svenska skollagen (SFS 2010:800, 1
kap.) &r uppdraget tydliggjort: forskolldrare
ska bedriva undervisning. | den reviderade
laroplanen utvecklas malstyrningen och
forskollararens ansvar ytterligare:

Forskollarare ska leda de malstyrda
processerna och i undervisningen ansv-
ara for att ... - planering och genom-
forande utgar fran laroplanen och fran
det kunnande och de erfarenheter som
barnen tidigare har tillagnat sig. (Skol-
verket 2018: 17)

| dag havdar flera forskare (se ex. Brooker,
Blaise och Edwards 2014}, fran olika dis-
cipliner, en syn pé barn som sjalvstandiga
individer, med egen drivkraft och vilja, som
undervisningen behover utgé fran och sam-
tidigt ska den vara responsiv pa det varje
barn uttrycker. Att planera undervisning,
rikta larandet i forskola, maste darmed
alltid utgd fran barns erfarenheter och in-
tressen.

Artiklarna i detta temanummer ar ett
viktigt och valkommet bidrag till en fort-
satt diskussion om vad som kannetecknar
undervisning i forskolan. De olika bidragen
landar i att undervisning i forskola handlar
om att astadkomma en férandring och att
det &r en pagdende process. Nagot som
forskollarare bedriver och leder, men som
ocksa gors tillsammans med barn och
ovriga medarbetare, i en medvetet vald
eller iordningsstalld miljo. Som vi skrev in-



ledningsvis tog debatten i Sverige kring be-
grepp som utbildning och undervisning fart
bland annat pa grund av att en statlig myn-
dighet - Skolinspektionen - granskade for-
skolan i Sverige utifran hur den regleras i
skollag och laroplan. D& det saknas gemen-
samma underlag for hur dessa begrepp ska
tolkas och vad de betyder for genomforande
ar det viktigt att forskningen bidrar till att
jamfdra och utveckla forskolan, och lamna
sina bidrag till vad som utmarker den nor-
diska modellen. Forekommer det undervis-
ning, oberoende av om begreppet anvands
eller inte? Vad utmarker enligt forskarna
undervisning i forskolor i Norden?

Vi vill i denna diskussion passa pa att
lyfta ett varningens finger for den allt storre
uppmarksamhet som nu dgnas olika former
av kunskapsmatningar inom utbildning och
som &dven haller pd att erévra forskolan.
Baby-PISA ar arbetsnamnet pd ett tred-
rigt projekt inom OECD, International Early
Learning and Child Well-being Study (OECD
2018), som syftar till att ta fram ett verktyg
for att medlemslanderna ska kunna mata
och jamfora forskolebarns kunskaper i
femarsaldern. Detta har mott starka pro-
tester bland forskoleforskare (de Vocht,
Mackey och Hill 2017) som menar att for-
skoleutbildning maste vara forankrad i det
lokala samhallet och dartill horande kul-
turer och att det inte ar onskvart att gora
standardiserade universella matningar. Det
finns dven en tydlig risk for att mal kring att
stotta barns larande i riktning mot laromra-
den darmed ska tolkas som uppndendemal
for kunskaper, vilket inte ar aktuellt i Sve-
rige (Skolverket 2017). Den reviderade l&ro-
planen slar, fortsatt, fast att férskolan har
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Om nodvandigheten av undervisning i forskolan
- Exemplet matematik

Camilla Bjorklund, Ingrid Pramling Samuelsson och Maria Reis

Sammanfattning

Artikeln diskuterar ldrande - undervisning - laroplansmal i svensk forskola, med utgdngspunkt i revi-
deringen av laroplanen for férskolan och rapporter som kritiserar forskolans bristande maluppfyllelse.
Syftet ar att pa vetenskaplig grund problematisera undervisning och méaluppfyllelse i férskolan med
avseende p& matematiklarande utifrdn utvecklingspedagogiskt och variationsteoretiskt perspektiv.
Med stéd i mangarig praktiknara forskoleforskning véaxer ett komplex fram i var diskussion om for-
skolans uppdrag att stétta alla barns larande dar i synnerhet maluppfyllelse inte kan méatas som nagot
externt, utan maste ses i relation till varje barns erfarenheter och forméagor. Kritiskt for férskolans
maluppfyllelse ter sig forskollarares formaga att tillampa de teoretiska perspektiven som stéd for
sadana didaktiska val forskollararen behdver gora for att i sin undervisning framja barns larande av
specifika innehall sdsom matematik.

The necessity of teaching in preschool - the example of mathematics

Abstract

In this article we discuss the relationship between learning, teaching and curriculum goals in Swedish
preschool, based on the current revisions in the preschool curriculum and reports directing critique con-
cerning preschools’ lack in achieving the outcomes stated in the curriculum. The aim is to problematize
teaching and specifically mathematics learning outcomes in preschool, taking developmental pedagog-
ical and variation theoretical perspectives. Based on many years of research conducted in close collab-
oration with preschools, the complex nature of preschool practice and goals aiming to support every
child’s learning emerges, where in particular learning outcomes as stated in the curriculum cannot be
evaluated as an external feature, it has to be related to every child’s experiences and competences. Pre-
school teachers’ ability to implement the theoretical perspectives seems to be critical for their didactical
choices in teaching content such as mathematics.

Introduktion heter att lara och utveckla grundlaggande

fardigheter i matematik. Var teoretiska
Vi avser i denna artikel att bidra med en utgdngspunkt ar utvecklingspedagogik
vetenskapligt underbyggd diskussion om och variationsteori, vilket innebar en kun-
nodvandigheten av att undervisa i forsko- skapssyn dar larande alltid ar larande av
lan for att varje barn ska erbjudas méjlig-  ndgot (Marton 1981). Vi véljer matematik
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som ett exempel pd inneh3ll for larande i
forskolan, dels pa grund av att matematik
varit ett framskrivet innehall i laroplanen
sedan revideringen av Skollagen 2010, dels
for att matematik anda sedan Frobels kin-
dergarten (Frébel 1899) funnits med som en
del av barns larande i forskolan. Med var
samlade erfarenhet frén studier av forsko-
lebarns larande ser vi ocksa den komplexi-
tet det innebar att utveckla grundlaggande
fardigheter i matematik samt med vad och
hur forskolan kan bidra till larande och
utveckling (se t.ex. Bjorklund 2007; Dover-
borg och Pramling Samuelsson 2009; Reis
2011). Annan forskning bekraftar ocksa
nédvéndigheten av grundldggande forsta-
else for tal, antal, rum och form, matning
och férandring, for att barn ska kunna ta
del i fortsatt matematikundervisning och
fortsatta utveckla matematikfardigheter
i den obligatoriska skolgadngen (Aunio och
Niemivirta 2010; Duncan m.fl. 2007), men
aven for att delta i kommunikativa sam-
spel har och nu (van Oers 1996; Bjorklund,
Magnusson och Palmér 2018). Syftet med
denna diskussion ar att pad vetenskaplig
grund problematisera matematikunder-
visning och maluppfyllelse i férskolan. Mer
specifikt fragar vi 1) vad undervisning, som
malstyrda processer, innebér i forskolans
praktik? och 2] vilka konsekvenser un-
dervisningen kan ha for barns larande av
grundlaggande matematikfardigheter?
Diskussionen fors utifran tre grundstenar:
larande - undervisning - ldroplansmal, och
de relationer som uppstar i denna triad.
Diskussionen som foljer illustreras med
empiriska exempel frén ett pdgdende pro-
jekt FASETT (VR-UVK diarie nr. 2014-01791)
vars syfte bland annat ar att undersdka
larandeutfallet av barns deltagande i
teoretiskt grundade pedagogiska mate-
matikaktiviteter. Dokumentationer fran
projektet &r insamlade fran samtal med
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barn om aritmetiska uppgifter, samt delta-
gande forskollarares dokumentationer dar
taluppfattning och aritmetikfardigheter ut-
manats i malstyrda processer.

Bakgrund

| FN:s globala hallbarhetsmal med fokus pa
utbildning sags att man ska arbeta mot att
senast 2030 forsakra att alla flickor och po-
jkar har tillgang till god kvalitet pa barnom-
sorg och férskola sa de kommer till skolan
fardiga for att ldra (UN 2015). For att bli
delaktig i vissa aktiviteter i forskolan, i det
lokala samhallet och som en global med-
borgare (Farrell och Pramling Samuels-
son 2018) behdver barn utveckla kunnande
inom manga omraden, daribland matema-
tik. P& samma s&tt som de globala malen
talar om vad barn behdver lara sig for att
utveckla ett hallbart samhalle, sa behdver
manniskor bli kompetenta i matematik for
att leva upp till malen.

- Dirmed ir kopplingen mellan lir-
ande-undervisning-liroplansmal viktig
att synliggira men ocksi att problema-
tisera.

| diskussioner om barns larande och utbild-
ning fors ofta fram en distinktion mellan
"being” och "becoming” (se James, Jenks
och Prout 1998; Quennerstedt och Quenner-
stedt 2014), en distinktion som ofta utgor ett
tratoamne inom forskolan, men som sett i
ett livslangt larandeperspektiv blir irrele-
vant - barn bade &r ndgon och ska utvecklas
mot nagot nytt. Detta tar sig tydligt uttryck
i forskollarares forhallningssatt och for-
vantningar pa att barn kan l6sa problem i
sin lek och i sitt utforskande samtidigt som
forskollararen bistar med stéd och rikt-
ning for att barnet ska lyckas i sin lek eller



problemlosning (Lembrér 2014). P4 samma
satt blir frdgan om skolforberedelse
alternativt att utvecklas som en person i
forskolan inte langre relevant, utan som
Pramling Samuelsson, Kultti och Pramling
(2018) uttrycker det maste férskolan ta sig
forbi dessa dikotomier och forhalla sig till
hur man bade i praktik och i forskning kan
studera och fokusera hur forskollarare
lyckas engagera barn i 0msesidiga utveck-
lingsaktiviteter. For att gora detta behover
forskolldrare bade initiera innehall fér barn
och félja barns erfarenhetsvarld, dvs. diko-
tomin om barn- kontra lararcentrerad verk-
samhet blir ocksa irrelevant (Doverborg,
Pramling och Pramling Samuelsson 2013).

| Skolinspektionens rapport (2016) sam-
manfattas att svensk férskola i manga fall
brister i uppdraget att genomfdra under-
visning och i en uppfdljande rapport att:
“verksamheten ar inte tillrackligt aktivt
malstyrd och ddrmed riskerar barnen att
forlora en rad tillfallen dar de skulle kunna
fa majlighet att optimera sin potential att
utmanas och lara i riktning mot de mal
som finns i laroplansuppdraget” (2017: 6).
Utifran rapporterna (2016 och 2017] tycks
det foreligga en allvarlig risk att alla for-
skolor inte formar uppfylla sitt kompensa-
toriska uppdrag. Vi ser detta som angelaget
att lyfta fram till betraktelse for att finna
vetenskapligt grundat stod for verksam-
heten att utvecklas i riktning mot malen i
laroplanen. Detta ar inte desto mindre re-
levant mot bakgrunden att barn tar del av
det svenska utbildningssystemets forsta del
(forskolan) men har med sig ett varierande
kulturellt kapital, vilket gor att de har olika
beredskap att ta till sig och skapa mening
av bekanta och nya innehall de moter i for-
skolans olika aktiviteter, planerade lika val
som spontana.

Camilla Bjorklund, Ingrid Pramling Samuelsson & Maria Reis
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Tre distinkta begrepp
genomsyrar forskolans didaktik

Didaktik ar forskollararens professionsve-
tenskap, genomvilken larandet teoretiseras
och inkluderar den undervisningspraktik
dér larandet iscensétts. Fragor om vem,
vad, hur, varfor, nar, med vem och var ar
betydelsefulla aspekter av didaktiken (Se-
lander 2010). Undervisningen kan inte ses
som en statisk fardig produkt, utan som
dynamiska handlingar som beaktar indivi-
duella barn och deras unika erfarenheter
som ar situerade i en specifik kontext har
och nu, men aven i ett langre perspektiv
mot framtiden.

Problemet med bristande maluppfyllelse
som uppmarksammas i Skolinspektionens
rapporter (2016, 2017) foranleder en ve-
tenskaplig genomlysning av det didaktiska
arbetet i forskolan. Didaktikbegreppet blir i
denna diskussion central, eftersom under-
visning och larande behover analyseras och
varderas gentemot ldroplansmal, tydligt
forankrat i teoretiska utgdngspunkter om
kunskapens natur och vad larande innebar.
Laroplansmalen ar allmant hallna och 6pp-
nar for olika tolkningar av vad specifikt ett
inneh3ll ska innefatta, hur undervisningen
ska iscenséattas och vad det egentligen inne-
b&r att barn lar sig ndgot. Samtidigt hanterar
forskolldraren aldrig innehall, metoder och
barngrupp skilda fran varandra utan agerar
utifrdn sin pedagogiska amneskunskap
(Ball, Thames och Phelps 2008) dar bade
teoretiska och praktiska kunskaper ar sam-
manlankade. Darmed ar kopplingen mellan
ldrande-undervisning-laroplansmal viktig
att synliggora men ocksa att problemati-
sera. De tre begreppen ar sammanflatade
men anda distinkta, varfor vi i det féljande
kommer att fordjupa oss i hur relationen
mellan och inom begreppen ter sig i for-
hallande till forskolans verksamhet utifran
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teoretiska ansatser, sarskilt utvecklings-
pedagogik och variationsteori for larande.
Bé&de variationsteori och utvecklingspe-
dagogik har emanerat fran forskning med
ett fenomenografiskt perspektiv. Variation-
steori har urskiljning av larandeobjekt som
fokus, sa ocksa utvecklingspedagogik, men
den senare fokuserar aven meningsska-
pande och att expandera barns satt att for-
std omvarlden - att fa tillgéng till en storre
repertoar av satt att tanka. Begrepp som
&r gemensamma men anvands nagot olika
ar: larandeobjekt, variation, urskiljning
och differentiering. Det som tydligt skiljer
ar att utvecklingspedagogiken ser lek och
larande som integrerat och anvander sig av
meta-kommunikation och metakognition.
Variationsteori fokuserar pa mer specifika
larandeobjekt, medan utvecklingspedago-
giken bygger pa ett temaorienterat arbets-
satt. Skillnaderna i dessa bada ansatser
kan framst forklaras av att de utvecklats i
olika kontexter med olika traditioner och
att dldern &r en vasentlig aspekt av peda-
gogiken och didaktiken (se vidare Pramling
Samuelsson och Pramling 2016). Bada bi-
drar dock med vardefulla teoretiska be-
grepp och forklaringsmodeller som stodjer
en didaktisk diskussion om yngre barns
larande i forskolan.

- Lirande iir alltid ett lirande av nigot.
Men vad detta négot ir kan te sig olika.

Larande - undervisning

Det forekommer ofta att larande och under-
visning blandas samman (Jonsson, Williams
och Pramling Samuelsson 2017; Persson
2008). Vi menar att larande och undervis-
ning inte ar synonymer och sarskilt i en pe-
dagogisk verksamhet som férskolan ar det
betydelsefullt att synliggora hur de forhaller
sig till varandra. Barns ldrande kan sagas
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vara ett resultat av vad de varit med om och
erfarit, det vill sdga vad de tagit till sig av den
undervisning som de deltagit i.

Larande innebar i fenomenografiska ter-
mer (Marton 1981) att bli alltmer férmdgen
att urskilja olika aspekter av ett fenomen,
det vill s&ga att "se” fenomenet pa ett satt
som innan inte varit mojligt. Ifrdga om ma-
tematiklarande ar detta en ytterst viktig ut-
gangspunkt att bli varse som forskollarare,
eftersom det ar i det narmaste omaijligt att
forestalla sig ett satt att forsta till exempel
de forsta tio talen utan numerisk innebord.
Nar man en gang har urskilt dem som nu-
meriska, kan man inte forestalla sig hur det
ar att inte se tal som en samling av delar.
Forskolans uppdrag innebar att skapa
forutsattningar for barn att lara (Skolver-
ket, 2016, 2018) men det i sin tur forutsatter
att forskollarare férmar se vad det innebar
for ett barn att lara om exempelvis tal (se
exempel 1).

Exempel 1. Samma barn uttrycker olika
taluppfattning i mote med uppgiften “visa
sex fingrar”.

Flicka 5 ar 3 ménader
Kan du visa sex fingrar?

Barn: (skakar upprepade ganger pa
huvudet) Jag vet inte hur manga...

Vuxen: Hur manga sex &r?

Barn: N&aa. Jag kan bara rakna sa har,
en, tva, tre, fyra, fem, sex.

Flicka 5 &r 11 manader (samma barn)
Kan du visa sex fingrar?

Barn: (viker fram fem fingrar pa ena
handen och pekfingret pa den
andra handen). Och sé& kan jag
gdra pa ett annat satt (haller kvar
fem fingrar pd ena handen och
viker fram tummen pa den andra.

Byter till lillfinger).




Vi ser i exempel 1 att flickan inledningsvis
kan ramsrakna, men annu kan hon inte se
rakneorden som tal. Hon uppfattar inte vad
de betyder annatan som ord i rakneramsan.
Att rdkna pa rakneramsan framat och bakat
ar nagot barn och dven vuxna ofta gor i for-
skolan, men handlingen ar forradisk efter-
som det kan ge sken av att barnet lart sig
hantera rakneord. Men rakneord kan laras
som en ramsa likt vilken annan ramsa som
helst utan att barnet for den skull uppfattar
att de svarar mot en exakt mangd (Fuson
1992; Sarnecka och Carey 2008). Efter en tid
av malorienterad undervisning dar flickan i
exemplet deltagit i aktiviteter dar just den
kardinala innebérden hos tal (dvs. att tal
svarar pa "hur manga”) synliggjorts i lek
och spel, visar hon ett annat satt att se pa
rakneorden som tal, som kan represente-
ras - i det har fallet med fingrarna. Det vi
menar med ldrande illustreras i exemplet
ovan som ett fordndrat satt att uppfatta ett
fenomen och darmed oppnar sig andra
mojligheter for vad barnet kan géra med
fenomenet ifrdga (Marton och Booth 1997).
Flickan har atta manader senare fatt syn
p& ndgot som hon inte tidigare kunde se,
eller urskilja. Barnet som lart sig urskilja
tal som sammansatta delar (talet sex som
en hel hand och nagot finger till pa andra
handen] har storre mojligheter att hantera
enkla rakneuppgifter an nar rakneorden
uppfattas som ord i en lista utan numerisk
innebord. Forskolans uppdrag innefattar
att stodja barns larande av grundlaggande
egenskaper hos tal. Men barn som inte
uppfattar kardinaliteten i tal, det vill saga
"vet hur manga det ar” kommer inte att léra
sig den inneborden av tal om det inte pekas
ut for barnet.

Undervisning ar per definition styrning
i en viss riktning, eller som Pramling och
Pramling Samuelsson (2011) beskriver
"att gora det osynliga synligt” for nagon.
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Undervisning inneb&r da att skapa sadana
gynnsamma forutsattningar for ett barn att
urskilja specifika inneborder i en omvarld
dar s& mycket kan bilda férgrund och dar-
med l@amna andra inneborder i bakgrun-
den - osynliga. Nar en forskollarare pekar
ut ndgot som barnet inte tidigare urskilt,
oppnar sig mojligheter for barnet att se nya
aspekter av omvarlden och se varlden bade
mer nyanserat och mer mangsidigt, vilket
bidrar till att barnet utvecklar fler mgjliga
satt att hantera, i det har fallet, tal (Lo 2012).

| variationsteoretiska termer beskrivs
larandeobjekt bestd av nodvandiga aspek-
ter (Marton och Booth 1997). Exempelvis
“talbegrepp” innefattar aspekter som rak-
neordens ordningsfoljd, att rakneord sva-
rar pa frégan "hur manga” och att tal kan
ses som en helhet sammansatt av mindre
delar, bland annat, som barnet behdver fa
syn pa for att kunna hantera tal pa ett fle-
xibelt satt till exempel i problemldsning. Ju
fler aspekter som barnet kan relatera till
i en situation, desto mer anvandbara blir
talbegreppen for barnet, till exempel som
representationer for antal i form av talade
rakneord och skrivna siffersymboler eller
som redskap for att losa problem. Under-
visning betyder i den har meningen att gora
det mojligt for barnet att fa syn pa allt fler
aspekter som utvecklar och fordjupar bar-
nets taluppfattning (Marton 2015).

Larande ar alltid ett larande av nagot.
Men vad detta n&got &r kan te sig olika.
Att lara kan betyda att forstd hur férsko-
lan fungerar som en social praktik och att
bli kompetent att delta i forskolans olika
verksamheter. Larande kan ddremot ocksa
innebara att barn forandrar sitt deltagande,
till exempel genom rutiner blir varse hur
man dagligen raknar antalet barn i sam-
lingen och tar initiativ till att rakna sjalv
eller ifrdgasétter utfallet av en upprakning.
Om barnet déaremot inte uppfattar idén i en
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praktik — varfor ldaser man en ramsa varje
dag i samlingen och pekar pa varje barn -
sa kommer barnet inte heller att bli en aktiv
och initiativtagande deltagare som utma-
nar sig och andras raknefardigheter. Men
larande kan dven som ovan beskrivits ses i
termer av urskiljning (Marton 2015), sdsom
att forsta ett matematiskt begrepp eller en
princip pa ett mer avancerat satt. Innehallet
for larande kan alltsa variera pé flera satt.
Undervisning omfattar dock det innehall,
oberoende av vilket, som forskollararen
och barnen talar och agerar kring i syfte att
synliggora redan urskilda inneborder och
introducera nya satt att erfara innehallet.
Undervisning &r pa sa satt inte en fraga
om att formedla information till barn, utan
i stallet om att framja larande. Det sker
genom forskollararens lyhordhet for bar-
nets uttryck och signaler som gor att han
eller hon anpassar och justerar forutsatt-
ningarna for larande till dess att barnet ar
formoget att gora eller forstd ndgot pa ett
satt som barnet inte tidigare kunnat (Pram-
ling, Doverborg och Pramling Samuelsson
2017).

| relation till begreppen undervisning
och larande uppstar fragan hur lérare kan
hjalpa barn att se nagot pa ett nytt satt.
Undervisning handlar ocksa utifran ett ma-
tematiklarandeperspektiv. om att larare
skapar situationer som ger barn mgjlighet
att anvanda sina tidigare erfarenheter att
bygga vidare pa - att matematisera. Uppgif-
ter som ar oppna for nya satt att ta sig an
ett problem och som ar meningsfullt for
det barnet engagerar sig i, skapar ett behov
av att anvanda matematik, som ar genu-
int och meningsfullt for barnet har och nu.
Samtidigt skapas d& méjligheter att préva
begreppsinnebdrder som kan aktualiseras i
annan problemldsning, i och med matema-
tikens generaliserande natur (Freudenthal
1991; van Nes 2009).
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Undervisning - laroplansmal

Undervisning i relation till ldroplansmal kan
i praktisk tillampning tolkas pa olika sétt,
men far olika utfall fér vad barnet kan lara.
H&r uppstar en potentiell konflikt, i och med
att skolinspektionens kritik riktas mot just
méaluppfyllelsen. N&r barn ska ges mojlig-
heter att optimera sin potential att ldra om
t.ex. "grundlaggande egenskaper hos talbe-
grepp” (Skolverket 2016: 10) riktas fr&gan
om innehallet for ldrande och det individu-
ella barnets potential att lara och utvecklas
mot férskolldraren och dennes férmaga att
urskilja vad som ar mojligt att lara for bar-
net ifr&ga vid en viss tidpunkt och i en viss
situation. Studier visar att sarskilt mate-
matikundervisningen i forskolan tenderar
att bli upprepande till sin karaktar och be-
kraftar det de flesta barn redan kan, det vill
séga pa en kollektiv niva (Claessens, Engel
och Curran 2014). Barn med litet kulturellt
kapital, det vill sédga fran hemforhallanden
dar man inte i ndgon stérre utstrackning
engagerar barn i bokldasning, samtal och
vardaglig problemlosning med matematik,
riskerar da att inte utveckla nédvandiga
grundlaggande fardigheter och kunskaper
for att till exempel delta i dagliga aktiviteter
som lekar, spel, eller enkla problemlosnin-
gar. Forskningsstudier fran svensk férskola
visar just pa detta, att barns kunnande sal-
lan utmanas pé ett malstyrt satt (Bjorklund
och Alkhede 2017; Palmér och Bjorklund
2016) utan barns erfarande bekréftas och
synliggors bland annat i dokumentatio-
ner, men barnen erbjuds inte mojligheter
att vidga erfarenheterna eller problema-
tisera det erfarna (Bjorklund och Barend-
regt 2016). Daremot, i fall dér undervisning
iscensatts som malstyrda processer dar
varje barns kunnande om och erfarenheter
av ett innehall har och nu utgér utgangs-
punkt, men inte slutpunkt, bereds ocksa
de barn som behdver fa del av forskolans



kompensatoriska verksamhet maojligheter
att lara.

Undervisningen inbegriper pa sa satt att
forskolldararen bor vara medveten om vad
som annu ar “osynligt” for barnet, i exem-
pel 1 att rékneord har inneborden "mang-
het”, och ha en idé om hur detta kan gdras
synligt pa ett meningsfullt satt. | projektet
FASETT provades denna teoretiska ut-
gangspunkt i undervisning som avsag att
rikta barns uppmarksamhet mot just de
aspekter av tal som barnen @nnu inte hade
urskilt. Till exempel ar det dokumenterat
att barnet i exempel 1 under ett forsko-
ledr deltog i spel, “mattesagor” och andra
aktiviteter dar rakneord i betydelsen delar
och helhet gjordes till ett centralt innehall
(Bjorklund m.fl. accepterad)]. Till skillnad
fradn matematikaktiviteter som hon och de
andra barnen tidigare tagit del av, var dessa
designade i sarskilt syfte att synliggora just
de aspekter av tal som ar nodvandiga att ur-
skilja for att talen ska bli anvandbara i nu-
meriska och aritmetiska sammanhang. Det
betyder att forskolldrarna sag framfor sig
kunnande och fardigheter hos barnet som
var efterstravansvart, och, inom rackhall
for barnet ifraga (jamfor Zone of Proximal
Development, Vygotskij 1978).

Av sarskild betydelse visade sig i projek-
tet FASETT vara den systematik som under-
visningen byggde pa. Har &r det viktigt att
gora en skillnad i s kallade utvecklingslin-
jer eller spar ("learning trajectories”) som
beskrivs av Clements och Sarama (2009)
och andra designade planer for undervis-
ning dar forvdntade mal for ldrande stalls
upp med tillhérande aktiviteter under en
termin eller ett &sar. Vad vi menar med
systematik i undervisning ar istallet en
tragen malorientering, pa microniva, dar
forskollararen aterkommande undervisar
om samma innehall och ldrandeobjekt tills
hon eller han ser att barnet utvecklat sitt
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kunnande och sin forstdelse. Skiljelinjen
mellan "mer av samma” och att i variation-
steoretiska termer iscensatta ett ménster
av variation (Marton 2015) kan tyckas har-
fin, men forskning om larandeprocesser
visar att nar den ldrande dterkommer till
samma larandeobjekt men nya aspekter
av det redan kidnda innehéllet lyfts fram
till betraktelse, leder detta i storre ut-
strackning till djupare férstselse (Marton,
Wen och Wong 2005). Manga aktiviteter
i forskolan ar matematiskt innehéallsrika
och kan oppna for rika diskussioner som
utmanar barns matematiska resonemang,
men en systematisk undervisning i ett fatal
lekbaserade aktiviteter dar forskollararen
systematiskt uppmarksammar nodvandiga
aspekter bidrar till att forskolebarn
utvecklar just den djupare forstaelse som
gor att de ocksd i hogre grad kan ta sig an
mer utmanande och nya problemstallningar
(Kullberg, Bjorklund, Brkovic och Runesson
Kempe 2018).

| diskussionen om undervisning i férhal-
lande till mal far forskollararen en framtra-
dande roll som den som urskiljer vad barn
behover erfara. Samtidigt sags i styrdoku-
ment for forskolan i Sverige att verksamhe-
ten ska planeras utifrdn barnens intressen
och tidigare erfarenheter. Barnens livsvarld
och erfarenheter tilldelas darmed en stor
betydelse for vad som blir synliggjort i for-
skolan, for barnen. Vi argumenterar for att
lararen tar ett aktivt ansvar relaterat till
alla férskolans mal (Cherrington 2018).

For att pa ett organiserat satt kunna
fanga barns ldrprocesser som utgédngspunkt
for pedagogisk planering och kvalitetsarbete
(inklusive maluppfyllelse), forordas i laro-
plan och stodtexter for forskollarare att an-
vanda pedagogisk dokumentation (Elfstrom
2013). En f6ljd av den dokumentation som
foljaktligen ofta gors i svensk forskola ar
dock att barns sjalvinitierade undersokande
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och spontana matematiska uttryck stalls i
forgrunden och betraktas. Daremot tycks det
frammande att iscensétta (och dokumentera
for att utvardera larandet) undervisning dar
barnens problemlésningsfardigheter och
kunnande om det aktuella innehallet utma-
nas och vidgas av en mer kunnig larare, det
vill sdga gor det osynliga synligt for barnet
sd att barnet ocksd kan l6sa problem pd mer
sofistikerade och flexibla satt, med och utan
stottning (Bjorklund och Alkhede 2017). |
praktiken betyder detta att undervisning om
talbegrepp inte bor stanna vid att bekrafta
det barn redan kan (Claessens m.fl. 2014).
| relation till det kunnande barn redan ut-
trycker ska forskollérare vidga forstaelsen
genom att gora det mojligt for barnet att
anvanda sina kunskaper i nya sammanhang.
Det betyder ocksa att skapa méjligheter for
barn att upptacka nodvandigheten av mer
avancerade problemldsningsmetoder, det
vill sdga att matematisera (Freudenthal
1968).

- Detta betyder att maluppfyllelse bide
kan och bir vara olika saker for olika
barn.

Larande - laroplansmal
Vad ska barn d& ldra? Laroplansmalen &r
vaga och de riktlinjer som finns om satt
att undervisa oppnar for manga metoder
och satt att genomfdra undervisning. Att
forstd undervisning i forskolan som mal-
styrda processer bor darfér forstds i ett
mera overgripande perspektiv. Framfor allt
maste forskolldrare planera och tanka i ter-
mer av vad man vill barn ska f& syn pa med
olika aktiviteter och inte primart att man gor
olika aktiviteter och sedan funderar over
vilka mal man har arbetat med.

En av de skrivningar som har vallat mest
problem i den svenska laroplanen for for-
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skolan ar "forskolan ska strava efter att
varje barn utvecklar...” i kombination med
att "Forskolans kvalitet ska kontinuerligt
och systematiskt dokumenteras, féljas upp,
utvarderas och utvecklas. For att utvardera
forskolans kvalitet och skapa goda villkor
for larande behover barnens utveckling och
larande foljas, dokumenteras och analyse-
ras” (Skolverket 2016: 14). Det &r barn som
ska utvecklas och lara sig, och detta antas
ske nar forskolans kvalitet utvecklas. Sko-
linspektionens (2018) senaste rapport heter
Forskolans kvalitet och maluppfyllelse,
samtidigt som malen inte ar uppndende-
mal i forskolan. Vidare s&gs att "det peda-
gogiska arbetet &r inte tillrackligt malstyrt
och undervisningen blir darmed otydlig” (s.
1). Som ett illustrativt exempel pa svarig-
heterna i att arbeta med larande och mot
mal som formulerats i forslaget till revide-
rad laroplan (Skolverket 2018: 9) ar féljande
malformulering:

Forskolan ska ge barnen forutsattningar
att utveckla forstdelse for rum, tid och
form, och grundlaggande egenskaper
hos mangder, monster, antal, ordning,
tal, matning och forandring, samt att re-
sonera matematiskt om detta.

| och med barns varierande kulturella kapi-
tal fran sdval hemmiljé som miljoer utanfor
forskolan, bar barn med sig olika erfaren-
heter och darmed olika forutsattningar for
vad som ar mojligt att lara. Men barns in-
tressen for olika innehall spelar ocksa roll
for vad de engagerar sig i och darmed ut-
manar sin egen forstdelse i olika samman-
hang (Hannula 2005). Till exempel méter
barn samma uppgift p& mycket olika sétt
och resonerar foljaktligen kvalitativt olika,
med olika mojligheter att losa till synes
enkla vardagsnara matematiska problem
(se exempel 2).
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Exempel 2. Aritmetisk uppgift med olika framgangsrika losningsstrategier.

Pojke 5 &r 4 manader

Om du har tio klubbor och &ter upp sex p& en
gang. Hur manga har du kvar da?

Flicka 5 ar 6 manader

P& lérdag far du tio chokladbitar. Sen &ter du
upp sex stycken av dom. Hur manga har du
kvar?

Barn: Fyra
Vuxen: Hur visste du att det var fyra?

Barn: Det kan jag inte sdaga. Det ar minus
nastan, jag kan minus. Jag tar, ja
det var nastan minus fast jag hade
tio och sen tog jag bort sex s& blev
det fyra.

Vuxen: Aha, men nar du ta bort sex tanker
du sa har, tio, ta bort en klubba, ta
bort en klubba till, en klubba till,
eller tanker du med fingrarna? Hur
gor du egentligen?

Barn: Jag tanker alla pa en gang. Jag
tankte bara hur manga det skulle
bli. For fem plus fem ar tio och blir
det sex, da tar man en klubba (tar
en fiktiv klubba i luften) och s& s&t-
ter den i den andra hogen. Da blir
det fyra i den ena hdgen och sex i
den andra, sa det blir fyra kvar.

Barn: Inga

Vuxen: Varfér har du inga kvar da?
Barn: Hur ménga sa du?

Vuxen: Tio

Barn: Tio da har jag sex

Vuxen: Sa ater du upp sex.

Barn: Ja. D3 har jag... Vad svart det blev
med allt det har.

Vuxen: Vad tror du d&? Tio stycken, kan du
(visar sina fingrar) ta hjalp av fin-
grarna kanske?

Barn: (haller fram sina fingrar, viker ner
ett finger) en, (viker ner ett finger
till) tvé (viker ner @nnu ett finger)
tre, (viker ner ett finger) fyra (viker
ner ett finger] fem (viker ner en fin-
ger pé andra handen) sex (viker ner
ytterligare ett finger) sju, SJU.

Vuxen: Har du sju kvar?

Barn: Ja

Forskolans kompensatoriska uppdrag, och
det faktum att barn kommer till forsko-
lan med olika erfarenheter gor att larare
maste arbeta olika men systematiskt med
olika barn. Barn behdver utveckla kunn-
ande bade har och nu i forskolans praktik
och for en vidare delaktighet i skolan och
samhallet. Detta betyder att maluppfyllelse
bade kan och bor vara olika saker for olika
barn. | detta exempel med tva barn i un-

gefar samma alder ser vi att de har olika
forstaelse av antal och hur tal forhaller sig
till varandra i en rakneuppgift. Pojken han-
terar antalen och talen pd ett automatiserat
satt, dar han forst bara talar om svaret, men
nar han ombeds att beratta hur han gjort sa
har han en strategi som han uttrycker som:
"For fem plus fem &r tio och s& blir det sex,
da tar man en klubba (tar en fiktiv klubba i
luften) och s& satter den i den andra hégen.
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Da blir det fyra i den ena hégen och sex i
den andra, sa det blir fyra kvar”, dvs han
ser talen som sammansatta av delar som
det gar att dela pa olika satt utan att hel-
heten forandras, en flexibel strategi som
visar pa att han har en god taluppfattning
och kan tillampa den for att l6sa problemet
(Baroody 2016). Sa pé ett satt har han natt
till ett visst mal dar han kan 8sa uppgifter
med tal upp till tio. Nar det galler flickan
tyder hennes svérigheter att l6sa problemet
pé att hon d&nnu inte formar urskilja tal som
sammansatta delar (Neuman 1987), dar tio
utgor helheten och sex ar en del men den
andra delen, fyra, saknas och da gar det
heller inte att l6sa problemet. Att undervisa
i riktning mot laroplansmalen maste darfor
med nodvandighet anpassas efter barnens
kunnande har och nu. Flickans taluppfatt-
ning kunde utmanas genom att undersdka
tal som sammansatta delar och sarskilt
relationer mellan del och helhet, som ett
viktigt mal for hennes larande. Pojken,
som redan beharskar talrelationer upp till
tio behover & sin sida fa majlighet att utve-
ckla och prova denna kunskap, till exempel
genom att hantera fler delar inom samma
helhet eller undersoka talmonster, ocksa
tal 6ver tio. P& s& satt ges bada barnen, med
sina respektive forutsattningar, mojligheter
att utvecklas till sin fulla potential och i rikt-
ning mot malen. Men som sagt, inte genom
att mota samma undervisning.
Skolinspektionens utvérdering (2017)
och forskning (Sheridan, Pramling Samu-
elsson och Johansson 2009; Persson 2015)
visar ocksa att det finns brister i frdga om
jamlikhet i forskolan. Barn erbjuds inte en
jamlik mojlighet till att utveckla ett kunn-
ande som ar nédvandigt for att bli en ma-
tematiserande person i skolan. Detta blir
tydligt ocksa i forskolans praktik nar lekar
forutsatter visst kunnande for att delta
pa lika villkor som kamraterna. Uppfattar
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barn en lek pd mycket olika s&tt blir man
l4tt bortvald fran olika aktiviteter eller gar
miste om den larandepotential olika forsko-
leaktiviteter kan erbjuda. Darfor behover
forskollararen ha den didaktiska kompe-
tensen att anpassa aktiviteter sa att olika
larandeobjekt gors mdjliga att utforska
utifrdn barnens varierande férkunskaper.
Igen kommer vi tillbaka till forskollararens
pedagogiska utmaning, att lasa av barns
kunnande och vad som annu ar osynligt
for barnet. Ofta anvander man i forskolan
barngruppen som exempel pa att laborera
med tal, men de barn som likt flickan
i exempel 1 har en svag taluppfattning
gynnas inte av att rakna och undersoka
mangder i antal kring 15-20, som barn-
gruppen kan omfatta. Mindre talomféng,
som ar visuellt urskiljpbara som gripbara
enheter (det vill sdga antal upp till 3 eller
5) stimulerar daremot i mycket hégre grad
utvecklingen av den mest grundlaggande
forstaelsen for tal (Hannula 2005). For att
uppna maluppfyllelsen kravs darmed att
undervisningen ar anpassad sa att varje
barn kan ta del avinnehallet och skapa me-
ning utifran sina férkunskaper. Nédvéndig-
heten i detta visar sig tydligt i studier dar
forkunskaperna varit utgdngspunkten for
undervisningen (Bjorklund 2012; Clements,
Sarama, Baroody, Purpura och Joswick
2018; Hannula, Mattinen och Lehtinen 2005;
Kullberg m.fl. 2018]).

Maluppfyllelse kan tolkas som ett miss-
visande begrepp eftersom det inte finns
nagot definierat mal eller specifik kunskap
barn ska ha uppnatt i forskolan. Om man
under de premisserna trots allt accep-
terar begreppet maluppfyllelse i férsko-
lans kontext, s& ar det just riktningen och
férandringen av att kunna urskilja nagot
eller att delta i nagot pa ett mer inklude-
rande s&tt som visar p& om man ar pa vig
mot en maluppfyllelse. Om vi tar det senare



perspektivet av att bli allt mer delaktig, sa
kan dukning vara ett exempel. Fran borjan
kan barn med en vuxens hjalp stalla ett
glas och en tallrik vid varje stol, eller dar
lararen pekar ut. Efterhand som barnet
varit med om detta ett antal gdnger och en
vuxen kommunicerat runt olika aspekter av
att duka ett bord, sa kan man se hur barnet
blir mer delaktig nar han/hon sjalv kan ta
reda pa vilka och hur manga barn som finns
i forskolan denna dag, eller frégar lararen
vad det ar for mat och sjalv plockar fram
olika porslin beroende pé vad det ar fér mat
(soppa - djup tallrik och sked, mellanmal
- bara assiett och glas, osv]. Att bli mer
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delaktig innebar pa s& satt att barnet blir
mer kompetent pa nagot vis, men ocksa att
barnet blir mer intresserad av nagot speci-
fikt. Framfor allt handlar maluppfyllelse da
om att barn far stod att hitta satt att hantera
olika uppgifter, inte om att svara ratt.

Maluppfyllelse forutsatter att verksam-
heten ses i ljuset av barns larande. Det kan
dock vara svart att urskilja huruvida barn
lart sig och anvander nya fardigheter iolika
situationer. Exempel 3 illustrerar hur till
synes samma problem kan innehéalla mer
eller mindre kravande matematikkunska-
per.

Exempel 3. Dukningsuppgift med olika méjligheter till maluppfyllelse.

Flicka 5 ar 8 manader

[konkret uppgift] Dukar bordet dér det ligger
sex tallrikar. Ett glas ar redan utplacerat vid
en tallrik.

Flicka 5 ar 11 manader

[fiktiv uppgift] Det star tre glas pd bordet,
men det &r dtta som ska &ta mellanmal. Hur
manga glas méaste du himta till?

Vuxen: Hur manga ska det vara?

Barn: Lika manga som det ar tallrikar (bar
en hog stapel med glas till bordet)

Vuxen: Hur manga &r det d&?

Barn: (tittar runt bordet d&r sex tallrikar
ligger) Fem. (stéller ut de tre glasen
hon hade tagit med sig till bordet
och gér ivég for att hamta fler glas)

Barn: (viker upp tre fingrar pa en hand och
fem fingrar pa andra handen) S& har
manga ska jag ha. Atta.

Vuxen: Sa du stéller fram tre glas, men ni
ska vara atta, hur ménga behover
du hamta till?

Barn: (viker fram tre fingrar igen och
hela andra handen, rdaknar tyst och
vinkar lite pa ett finger at gangen)
Fem.

En dukningsuppgift kan vara rutin eller pro-
blemlosning. Konkreta situationer, dar man
fragar efter hur manga glas som annu ska
paras ihop med var sin tallrik, uppmuntrar
till att rakna de faktiska tallrikar som sak-
nar glas, det vill sdga for ménga barn enren
rutinuppgift att rékna "hur manga”. | det fall
dar uppgiften ar fiktiv, stalls samma fréga,
men har behdver barnet uppfatta inte bara
glas som syns och glas som fattas utan
hur antalet glas relaterar till varandra som
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delar och helhet. Flickan i exemplet anvan-
der fingrarna for att strukturera och pé s
satt “se” de givna talen tre och atta och ser
dd ocksa det saknade antalet fem pa sina
fingrar. Fragan som stélls pa sin spets &r
i vilken utstrackning barn erbjuds verkliga
problemldsningssituationer av detta slag
dar det finns behov av att matematisera
for att l6sa problemet som oppnar upp for
larandemojligheter om numeriska sam-
band, ndgot som rutin-rdknande sallan
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gér for de barn som deltagit i manga duk-
ningssituationer under sin forskoletid. Att
arbeta mot malet att frémja barns larande
om grundlaggande egenskaper hos tal och
forméga att resonera matematiskt, forut-
satter att forskollararen planerar under-
visning som gar utanfér rutinerna och det
som barnen redan beméstrar (jfr Claessens
m.fl. 2014).

Framfor allt ar inte maluppfyllelse nagot
statiskt, utan alltid en frdga om innehall och
larande i relation till de barn man arbetar
med i olika dldrar och med olika erfaren-
heter. Mal i férskolan maste vara en fraga
om att vara pa vdg mot ndgot och att larare
ser hur barnet urskiljer nagot han/hon inte
gjorde tidigare, har ett mer engagerat in-
tresse for nagot, eller blir mer delaktig i
ndgot - d& vet man att barnet har lart sig
nagot i forskolan och att lararen har ska-
pat goda forutsattningar for att detta ska
ske. En avgdrande aspekt i denna larande-
process mot olika mal ar att forskolléra-
ren bade kan se var barn befinner sig i sitt
larande och ar tydlig med vartat barnet ska
utvecklas och lara sig vidare.

Konklusion

Var avsikt har varit att lyfta den uppmark-
sammade kritiken av maluppfyllelse i
forskolan till en teoretiskt grundad diskus-
sion om nodvandigheten av undervisning
i forskolan. Och vidare, nddvandigheten
av en teoretiskt driven undervisning dar
relationen mellan larande, undervisning
och laroplansmal problematiseras.

| FN:s hallbarhetsmal med fokus pa ut-
bildning sags att man globalt ska arbeta
mot att alla barn far tillgang till god kva-
litet pa forskola, som en forberedelse for
fortsatt larande i skolan. Formuleringen
har upprort en del som ser det for snavt for
forskolans verksamhet att fokusera pa att
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barn ska borja skolan. Men om vi betanker
att forskolans viktigaste uppdrag ar att ge
alla barn en jamlik start, betyder det ocksd
att vissa behdver mer kompensation och
komplettering an andra till sina erfarenhe-
ter fran hemmet. Undervisningen ska déar-
for praglas av variation och méngfald, vad
géller metoder och innehéll, (systematiskt)
anpassade for varje barn. Sjalvklart har d&
forskolan ocksa i uppgift att forbereda barn
for skolan, om vi menar allvar med att ge
alla barn en jamlik start i livet. Den slutsats
var diskussion mynnar ut i bestar i att for-
skolan kan organisera miljoer som stimu-
lerar barns ldrande pa en generell niva, men
detta for inte med sig att alla barn lar sig det
de kunde ha mojlighet till - det behovs ett
riktat stod av en forskollarare. Forskollara-
ren behdvs for att fdnga upp de barn som
inte spontant "ser matematiken” (jfr Freu-
denthal 1968; Hannula 2005) och iscensatta
sédana kommunikativa erfarenheter som
bidrar till att det kulturella kapital barn
har med sig fran sin hemmiljo inte blir av-
gorande for vilka barn som “lyckas” under
sin vag genom utbildningen. Matematiken
finns inte bara i miljon for att upptackas av
barnen. Daremot finns det oandliga mojlig-
heter att gora olika aspekter av matematik
synliga i vardagen genom att forskollarare
pekar ut eller fangar upp nagot som barn
héller p& med och kommunicerar kring
detta med matematiska begrepp. Det blir
till ett kunnande hos barn nar de sjalva kan
uttrycka och tala om nagot just som mate-
matiska begrepp. Och larandet uttrycks just
i barnets formaga att uppmérksamma eller
uttrycka sig om négot, saval som i deras
agerande. For att alla barn ska vara pa vég
mot att utveckla kunnande relaterat till
laroplanenens mal behdver férskolldraren
b&de uppmarksamma, planera och arbeta
systematiskt i riktning mot dessa. Da kan
man inte ga till laroplanen efter att man ar-



betat med nagot och se vilka mal man arbe-
tat med, utan malorienteringen behover bli
en medveten strategi i lararens arbete och
agerande med barn.

Vi argumenterar for att maluppfyllelse
inte kan mé&tas som ndgot externt, utan
maste ses i relation till varje barns erfaren-
heter och formaga, som en sténdig process
av innehall och kompetens. Inte minst be-
hover larare kompetens att utmana barns
tankande och funderingar, védga gora olika
saker med olika barn, samtidigt som barn
forvisso lar av varandra och behdver vara i
grupp (Williams 2001). Att arbeta mot mal
med tydliga larandeobjekt kraver alltsa en
systematik som behdver vara grundad i
lararens kunnande om det aktuella innehal-
let och férmaga att undervisa med utgangs-
punkt dar barnet befinner sig i sin férstaelse
(Ball m.fl. 2008). Det ar har forstaelse for
barns erfarande och att se nagot fran deras
perspektiv blir en nyckel till undervisningen
och didaktiken (Doverborg och Pramling
Samuelsson 2012). Det &r svart som l&rare
att bade planera, verkstalla uppgifter och
folja upp det barn lar sig om man inte sjalv
har en djupare forstdelse for forskolans
innehallsmal och har utvecklat en férmaga
att ta barns perspektiv (Sommer, Pramling
Samuelsson och Hundeide 2011).

Att som férskollarare ha kunnande bade
om det innehall man arbetar med och ett
teoretiskt perspektiv pd undervisningen
bidrar till att man kan arbeta mer syste-
matiskt for att ge alla barn en jamlik start
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Sprakundervisning i forskolan:
Teoretiska principer och empiriska exempel

Polly Bjork-Willén, Niklas Pramling och Maria Simonsson

Sammanfattning

| artikeln teoretiseras ett undervisningsbegrepp relevant for forskolans verksamhet. Teoretiskt grun-
das detta begreppsliggérande i saval ett evolutionart som i ett pedagogiskt-psykologiskt perspektiv.
Nagra centrala teoretiker vi bygger pa ar Barnett, Rommetveit, Tomasello och Vygotskij. Vi lokaliserar
grunden till undervisning i manniskors tendens att géra sadant de sjalva sett/insett synligt ocksd for
andra. Institutioner sdsom férskolan och skolan forstas har som sétt for samhéllet att framja beva-
randet av ackumulerande erfarenheter hos den vaxande generationen, ndgot som gdr undervisning
centralt. Vi ger empiriska exempel pa hur sprakundervisning kan gestalta sig i dagens férskola; akti-
viteter som vi analyserar utifradn de teoretiska begrepp vi introducerar. Nagra av de begrepp vi skriver
fram for att teoretisera undervisning mer allmant och sprakundervisning mer specifikt i forskolan ar
responsivitet, kommunikativa praktiker, spanningsfaltet mellan intersubjektivitet och alteritet, polyfoni
och barns skilda erfarenheter, samt lek och lekfullhet. Vikten av att teoretisera undervisning i forsko-
lan utifrén empirisk forskning betonas.

Language teaching in preschool: Theoretical principles and empirical examples

Abstract

The notion of teaching is theoretically conceptualized in a manner relevant to the context of preschool.
This concept is grounded in evolutionary and a pedagogical-psychological theory, with reference to
Barnett, Rommetveit, Tomasello, and Vygotsky. The basis of teaching is found in people’s tendencies
to make known to others what they themselves have seen/realized. Institutions such as preschool and
school are understood as societal means for maintaining accumulated experience with the growing
generation, something that puts teaching to the foreground. Empirical examples of language teaching
in contemporary preschool are given and analyzed. Some important features of the concept of teaching
as here theorized and exemplified are responsivity, language practices, the tension between intersub-
jectivity and alterity, the variation of children’s experience, play and playfulness. The importance of
basing theoretical accounts of teaching as a preschool activity on empirical research is emphasized.

|n|_edning pel fran flera studier visar vi hur undervis-

ning i sprak (termer och begrepp) gestaltar
Denna artikel handlar om att ge perspektiv  sig i denna verksamhet och hur undervis-
pé undervisning inom ramen for férskolan. ning teoretiskt kan forstas pa ett satt som
Genom att ateranalysera empiriska exem- gor termen relevant och funktionell nar det
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galler den pedagogiska verksamheten i for-
skolan. For att forklara foreteelsen under-
visning som en del av forskolans verksamhet
kommer vi att presentera nagra av de teo-
retiska resurser (begrepp och resonemang])
som anvands i samtida teoretisering av un-
dervisning. Dessa begreppsliga resurser
kommer fran skilda forskningstraditioner:
evolutionsteori/zoologi, utvecklingspsyko-
logi, sprak/litteraturvetenskap och peda-
gogik. Relationen mellan dessa teoretiska
resurser skrivs fram i arbeten fran senare
ar (se framférallt Pramling Samuelsson
Pramling, 2011, men aven Pramling et al.,
manuskript.). Fokus for var analys ar frégan
om hur undervisning i sprak gestaltar sig
i séval planerade som spontant uppkomna
forskoleaktiviteter.

En teoretisk forstaelse av under-
visningens grund och sardrag

Medan undervisning historiskt ar nara
forknippat med skolan som institution, ar
dess rotter avsevart djupare i manniskans
historia. Zoologen Barnett (1973) skriver i ett
evolutionart perspektiv fram undervisning
som utmarkande for manniskan som man-
niska - vi ar homo docens eller den under-
visande varelsen. Barnett skriver att till
skillnad frén ocksa de djur som star oss nar-
mast evolutionart sett utmarks manniskan
just av att vi undervisar. Med undervisning
avser han en handling som har atminstone
tva karaktaristika: (i) att avse att astadkom-
ma en forandring hos ndgon annan (av sam-
ma art, dvs. att till exempel trana hundar
raknas inte in) och (ii) aktiviteten maste vid-
makthallas och justeras till dess att interak-
tionspartnern blir formdgen att astadkom-
ma det asyftade (utféra en handling, forsta
nagot pa ett nytt satt). Den andra punkten
har rymmer egentligen tva viktiga principer:
vidmakthallande och justering. Det forst-
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namnda indikerar att detta ar en process
mer komplicerad an att bara sdga hur det ar
eller visa hur man gor. Den sistnamnda lyfter
vikten av att sattet att undervisa ar respon-
sivt - svarar pa - responsen hos den kom-
munikativa partnern. Undervisning forstatt
pa detta satt kan darfor inte forstas bara uti-
fran den ena partners perspektiv. Detta satt
att forstd undervisning innebar ocks3 att vad
som i vardagssprakliga sammanhang skulle
ses som typexempel pd undervisning - tra-
ditionell katederundervisning - faller utan-
for undervisningsbegreppet. | den senare
situationen saknas den responsivitet som
Barnett betonar och som i mer samtida ped-
agogisk teoribildning talas om i termer av
att forhalla sig till den l&randes [eller bar-
nets) perspektiv (Sommer, Pramling Samu-
elsson & Hundeide, 2010). Denna responsiv-
itet ar inte bara intellektuell - att andra hur
man forklarar eller mer allmant kommuni-
cerar om nagot - utan ocksa en relation av
empati: "Adjustment of signals to meet the
need of an audience is an objective criterion
of empathy (Ruesch & Bateson, 1951). ltis a
rare phenomenon in the animal kingdom. It
is not universal even in our own species, but
it is a feature of some pedagogical interac-
tions” (Barnett, 1973, s. 393). Onskan att f&
andra att se/inse vad man sjalv upptackt kan
for Gvrigt observeras redan hos mycket sma
barn som péakallar andras uppmarksam-
het genom att ljuda ("d&" och liknande, och
rudimentdrt peka; Tomasello, 1999). Den
har mycket kort skisserade evolutionara
grunden har genererat ett kulturellt fram-
vaxt aktivitetssystem vi kallar undervisning:

[Wle do not identify 'teaching activity’
with "a teacher’s activity’. We begin with
the assumption that teaching is a me-
ta-personal cultural activity system, in
which a teacher may play a prominent
role, but in which she/he is not the only



actor. ‘Teaching’, as we know it today, is
a cultural-historical product, built up by
many generations of teachers, educators
and academics. The enactment of the
cultural teaching activity by a teacher at
any one moment in a particular class-
room is always the joint product of differ-
ent actors. (van Oers et al., 2003, s. 111)

Forstatt i dessa termer - liksom i Barnetts
resonemang utifrdn en helt annan grund
- blir undervisning nagot som utmarks av
en pluralitet av roster och perspektiv (jfr
Pramling, 1990), inte en formedling av in-
formation fran en (lararen som sdndare)
till en annan (barnet eller eleven som
mottagare). Det aktivitetssystem vi kallar
undervisning har institutionaliserats i vik-
tiga samhalleliga fora sdsom forskola och
skola, aven om dessa historiskt utmarks
av skilda praktiker. Férskolan organiserar
for barns larande och utveckling i form av
storre sammanhangande meningsfullheter
(vilket till exempel tar sig uttryck i temaar-
bete snarare an i form av mneslektioner),
i sociala situationer och i relation till lek
och lekfullhet. Ett undervisningsbegrepp
relevant for institutionen forskola behover
forhalla sig till dessa forutsattningar och
karaktaristika.

| denna del presenterar vi nagra princ-
iper for undervisning - det vill saga de
anhangande begrepp som systematiskt
relaterade till varandra bidrar med ut-
vecklandet av en undervisningsteori for
forskolan - som framkommit i empirisk
forskning genomfaord j férskolan (for en mer
utforlig diskussion, se Pramling Samuels-
son & Pramling, 2011) och som vi kommer
attanvdnda som resurser i analysen av vara
empiriska fall.

Undervisning ar huvudsakligen en kom-
munikativ frdga. Kommunikation forstas
har dock pa ett speciellt sétt, som att géra
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gemensamt. Att gora gemensamt ar en
grundbetydelse av ordet kommunikation
som implicerar en vasentligen annan sorts
aktivitet &n att ndgon som vet sdger ndgon
annan hur det &r (vad man brukar tala om
som en séandarmetaforik). Det senare séattet
sammanblandar information med kunskap.
Dessa ar dock distinkta foreteelser. Infor-
mation kan lagras i databaser och andra
forum, kunskap daremot ar nagot som
skapas av nagon, en process som aldrig ar
linjar, kausal eller algoritmisk (se Brun-
er, 1990, for ett utvecklat resonemang om
den viktiga skillnaden mellan information-
sprocessande och kunskapande).

Det vi kan kalla undervisande kommu-
nikation tar gestalt i spanningsfaltet mellan
intersubjektivitet och alteritet (avvikelse
fran det forvantade). For att bidra till att
ndgon annan kan hdnga med pa gemen-
samma resonemang och aktiviteter be-
hover deltagare - till exempel forskollara-
re och barn, men aven barn-barn - kunna
etablera ndgon form av samsyn. Utan detta
kommer deltagare att tala forbi varandra
och som konsekvens engagera sig i dis-
tinkta aktiviteter. Detta gor det minst sagt
svart for deltagare att bidra till varandras
utveckling av ny forstdelse. Samsyn, eller
som man teoretiskt sager intersubjektivitet
(Rommetveit, 1974), foreligger dock inte en
gang for alla. Intersubjektivitet ar partiell
och tillfallig, och lever i spanningsfaltet
mellan skilda perspektiv, varfor kommu-
nikation alltid ocksd kommer rymma vad
man teoretiskt benamner alteritet:

The general point to be made about in-
tersubjectivity and alterity, then, is not
that communication is best understood
in terms of one or the other in isolation.
Instead, virtually every text is viewed
as involving both univocal, informa-
tion-transmission characteristics, and
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hence intersubjectivity, as well as dia-
logic, thought-generating tendencies,
and hence alterity. (Wertsch, 1998, s.
117)

Deltagare gar in i en gemensam aktivitet,
till exempel ett samtal, med delvis skilda
erfarenheter och forstdelser och de gar
darifrdan med delvis skilda erfarenheter
och férstaelser. Detta ar oberoende av hur
undervisningen ser ut. Daremot kan un-
dervisningen skapa betydligt battre eller
samre forutsattningar och stod for att barn
skall fa mojlighet att gora nya erfarenheter
och skapa ny forstaelse. Relationen mel-
lan undervisning och larande ar dock alltid
icke-kausal, eller icke-linjar som man idag
ofta benamner det. Varje barn - detta galler
forstds aven vuxna - forstar alltid nagot
sgsom nagot; manniskan &r till sin natur
en meningsskapande varelse [(Bartlett,
1932/1995; Bruner, 1990; Luria, 1976}, och
vilken mening individer skapar ar beroende
deras tidigare erfarenheter och intressen.
Detta meningsskapande ar alltsa inte algo-
ritmiskt till sin natur.

‘ - Ett expansivt sprik dr fundamentalt
[for vad vi kan kalla utbildning.

Att bli deltagare i en ny institution sdsom
forskolan innebar bland annat att intro-
duceras ocksd for en ny sorts kunskap,
framforallt vad Vygotskij (1999) talar om
som vetenskapliga begrepp. Det ar dock
viktigt att vara klar over att vad han avser
med denna term inte ar exklusivt for vet-
enskapens begrepp. Istallet handlar det om
vad vi kan bendmna institutionella kategor-
ier. Ett vardagligt exempel kan vara "kusin’;
ett barn som kan anvanda denna term for
att referera till ndgon person i bekantskap-
skretsen har tillagnat sig detta vardagliga
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begrepp. Barnet beharskar dock darfor inte
nodvandigtvis 'kusin’ som ett vetenskapligt
begrepp; det senare forutsatter att hon vet
att med ordet avses barnet till ens mors/
fars syster eller bror. Det kan for ovrigt
noteras att appropriera begreppet "kus-
in" inte ar en slutlig process, det vill sdga
inte ndgot vi kan géra en gang for alla och
darigenom beharska begreppet fullkomligt.
S&ljo (2015) klargor detta i en diskussion av
samma exempel: "Vi lar oss exempelvis att
anvanda uttryck som "kusin’ i liknelser och
pa metaforiska satt (‘jag kdnner mig som
kusinen fran landet’ kan ndgon siga som
upplever sig bortkommen, eller vi kan tala
om norrman och svenskar som kusiner pa
varldsscenen]” (s. 99). Det kan hartill noter-
as att begrepp - aven de for vetenskaperna
centrala begreppen - till sin natur ar his-
toriskt reviderbara; det finns saledes i strikt
bemarkelse inte en-gang-for-alla-fastlag-
da begrepp att appropriera. Genom att in-
troduceras for en ny uppsattning begrepp
tillagnar - approprierar (Wertsch, 1998) -
barnet sig nya intellektuella redskap och
darigenom nya satt att tanka. Detta innebar
att ga i forskolan inte bara &r en frdga om
att lara sig mer om vad man redan vet, utan
mer fundamentalt om att utvecklas som
psykologisk varelse (jfr Luria, 1976).

Nagot som &r centralt i undervisningen
av vetenskapliga begrepp ar att dessa inte
kan presenteras for barn i det abstrakta,
enbart genom sina definitioner. Métt pa
detta satt forblir begreppen obegripliga for
barnen; eventuellt lar de sig vad det heter
men inte vad det betyder - vad Vygotskij
(1999) och andratalar om som verbalism (se
ocksd Gustavsson & Pramling, 2014). Lika
lite som vetenskapliga begrepp kan intro-
duceras genom definition kan man enbart
bygga vidare pa barns tidigare erfarenheter.
Om man enbart gor det kommer barnen att
lara sig ytterligare exempel pa vad de re-



dan vet, men inte lara sig nagot kvalitativ
nytt - det vill séga inte utveckla egentligt ny
kunskap. Relationen mellan vardagliga be-
grepp och vetenskapliga begrepp ar dialek-
tisk, inte dikotom (6msesidigt uteslutande
relation). Relationen mellan barns erfar-
enheter fran livet utanfor forskolan och
de erfarenheter de ges mdjlighet att gora
i forskolan (och relationen mellan vard-
agliga och vetenskapliga begrepp) &r en av
b&de kontinuitet och revolution (Pramling,
Doverborg & Pramling Samuelsson, 2017).
Detta betyder bland annat att undervisning
kraver saval responsivitet pad barnens er-
farenheter - vad de redan kan - som erb-
juda dem utmaningar som mojliggor nya,
kvalitativt annorlunda, erfarenheter inom
ramen for gemensamma aktiviteter.

Diskussionen om vad Vygotskij refer-
erar till som vetenskapliga och vardagli-
ga begrepp ar intimt sammanvavd med
frdgan om - och vikten av att introducera
barn for - ett expansivt sprék, det vill sdga
ett sprék som till skillnad mot ett deiktiskt
eller lokalt sprék kommunicerar bortom
har-och-nu. Ett expansivt sprék ar funda-
mentalt for vad vi kan kalla utbildning. Att
avse att ge barnen majligheter att fa gora
erfarenheter och fa tillgang till kommu-
nikativa redskap som maojliggor att hantera
ocksd kommande utmaningar, hantera nya
situationer, ar en grundpremiss for vad vi
kan benamna utbildning. Utan en sadan
ambition att leda bortom har-och-nu re-
duceras aktiviteter till underhallning for
stunden. Ocksd i sddana aktiviteter l&r man
sig forvisso nagot, men inte nédvandigtvis
kunskaper som blir till resurser for att han-
tera andra situationer.

Ett undervisningsbegrepp relevant for
forskolan behover hantera barns skilda er-
farenheter och perspektiv som en tillgang.
Att barn i forskolan moter barn med skil-
da erfarenheter som forstar foreteelser pa
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kvalitativt skilda satt oppnar for mojlighet-
en, genom forskollararens medvetna ar-
bete, att gora dessa skillnader medvetna
for barnen, vilket skapar mojligheter for
dem att tilldgna sig en okad repertoar av
skilda satt att férstd ndgot (Pramling, 1990;
Pramling Samuelsson & Pramling, 2011).

Avslutningsvis ar undervisning i for-
skolan ndgot som behdver vara responsivt
pd, inte alternativ till, lek och lekfullhet. |
detta perspektiv teoretiseras vad som i
forskolans verksamhet ofta benamns som
fri lek inte i termer av frihet frén utan fri-
het att (van Oers, 2014). Det betyder att
fri lek handlar om friheten att fa utveckla
resonemang och aktiviteter i ovantade rik-
tningar, vilket inte nodvandigtvis betyder
frihet fran medverkande forskollarare. |
sjalva verket kan forskollarare verka for att
utveckla barns lek i mer ovantade riktnin-
gar, inte minst om de upptacker att vissa
barn hela tiden far begransade roller. Hur
forskollarare pa olika satt skapar forutsatt-
ningar, stod, ramar och berattelser i och
genom lek for att introducera barn for nya
former av kunskap &r nagot som ligger
i framkant av den forskolepedagogiska
forskningen (se Pramling etal., manuskript,
for empiriska studier av det senare slaget
samt en utveckling av ovanstdende princi-
per for undervisning).

Metod och metodologi

Med utgangspunkt i de teoretiska begrep-
pen responsivitet, spanningen mellan
intersubjektivitet och alteritet, polyfoni
och barns skilda erfarenheter, relationen
vardagliga-vetenskapliga begrepp, samt
lek och lekfullhet har vi valt att analysera
fyra olika exempel med ursprung i skilda
studier. De valda situationerna har video-
filmats och transkriberats [(Atkinson &
Heritage, 984)". | vara analyser har vi valt
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att utgd fran ett deltagarperspektiv, vilket
innebar att deltagarnas sociala handlingar
tolkats utifrdn hur de sjilva responderar
pa varandras handlingar (Garfinkel, 1967).
Konkret innebar detta att vi analyserar
deltagarnas handlingar (sprakliga och an-
dra) som responsiva foregdende handlin-
gar [och eventuellt anticiperande kom-
mande handlingar, responser). Analyserna
ar baserade pa transkript och gors i nara
anslutning till, och med forankring i, dessa.
Denna transparens i att analytiska utsagor
ar forankrade i redovisad empiri mojliggor
granskning och alternativa tolkningar, och
ar saledes kritiskt for studiens validitet.
Vart fokus i analyserna har varit att belysa
aspekter av sadan undervisning som sker i
samspelet mellan deltagarna for att sedan
kunna diskutera detta i relation till utbild-
ning. Empirin h&rror fran tidigare studier
och de valda exemplen &r tagna fran olika
sammanhang i forskolans vardag och vis-
ar pa undervisande samspel mellan for-
skollarare och ett enskilt barn, och mellan
forskollérare och barngrupp (Bjork-Willén,
2014; Bylund & Bjork-Willén, 2015; Si-
monsson, 2004, 2015).

Empiriska exempel

Vardagligt samtal, sprakanvandning och
begreppsutveckling

| forskolan sker undervisning bade i plan-
erade och i spontana aktiviteter. Att for-
skolepersonalen spontant utnyttjar de
larandetillfallen som dyker upp kan sagas
vara forskolans signum. Samtidigt kravs
det, som framhallits ovan, en medvetenhet
och en kunskap fran lararens sida for att
mdota och utmana barns olika forforstaelse
(Pramling Samuelsson & Pramling, 2011)
och att vidga och utmana deras begrepps-
kunskaper (Vygotskij, 1999). Som framkom-
mit har vi i de kommande exemplen valt att
fokusera pa barns sprék och begreppsut-
veckling. Det forsta utdraget ar taget fran
en spontan aktivitet dar en vuxen och ett
barnialdern ett &r och tio manader tillsam-
mans tittar pa och samtalar kring en ad-
ventskalender. Adventskalendern forstaller
olika djur som ar vanligt forekommande
i den svenska skogen, och pa bilden finns
ocksa inslag av jul, sdsom till exempel en
julgran och en tomte. En dialog utvecklar
sig mellan forskollararen och barnet, dar
intersubjektivitet tillfalligt etableras, vilket i
sin tur skapar god forutsattning for barnets
larande och begreppsutveckling.

Excerpt 1 Deltagare: Maria, vuxen och Bosse, snart 2 ar

[de 3 ekorre

1 Maria: ska vi se va & de for [&

2 Bosse:

3 Maria: en ekorre vad & de mer for djur

4 Bosse: ekorre den ((pekar pa ekorren))

5 Maria: 4 det ndgra andra djur vad & de har
6 Bosse: e:l

7 Maria: en alg ja () &h vad ar de dar

8 Bosse: en bén ((bjorn))

9 Maria: ser du néra andra djur
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ser du var va ugglan da kommer du ihag var ugglan var

igelkott ja (.) ser du en gran nanstans och kanske en

10 Bosse: da & béne ((drar handen 6ver bilden))
" Maria: ser du en kanin nanstans

12 Bosse: den ((pekar distinkt p& kaninen))

13 Maria:

14 Bosse: dar ((pekar pa ugglan))

15 Maria: jadar arugglanja

16 Bosse: ah den () den ((pekar pa en igelkott))
17 Maria: jai:gel=

18 Bosse: =kott

19 Maria:

20 tomte

21 Bosse: dh dar tomte ((pekar pa tomten))

22 Maria: javar &ar granen da julgranen

23 Bosse: den ((pekar pé julgranen))

Det ar Bosse som har initierat aktiviteten
att titta pa adventskalendern tillsammans
med forskollararen Maria. Det ar sakert
inte forsta gangen som detta sker, efter-
som Bosse svarar p& Marias forsta fraga
innan den ens ar riktigt stalld (rad 1). Nar
ett litet barn lar sig nya ord ar upprepning
en viktig vag till larande. Sma barn 6nskar
ofta att den vuxne laser eller berattar sam-
ma saga/beréattelse gang pa gang for att
de pd sa vis ska fa mojlighet att upprepat
hora och sjalva prova nya begrepp och ord.
Marias och Bosses sprakliga och ickever-
bala samspel i utdraget bygger framst pa
frédga-svar-sekvenser(Bateman, 2013), med
malet att s&tta namn pa ("label”) olika djur
och féremal pd bilden (Ninio & Bruner,

- [ en pedagogisk praktik som forskolan
krivs det dock att den vuxne dr med-
veten om hur den hir typen av under-
visande dialog bist kan foras, och iven
utvecklas, for att den pa sikt ocksd ska
utmana barnet sprikligt och begrepps-

Missigt.

1998). Samtalets utformning innebar att
Maria staller stédjande frdgor och att Bosse
svarar bade verbalt och/eller ickeverbalt
genom att medelst pekningar (Tomasello,
1999, se ocksd Andrén, 2010) visa vilka de
olika djuren &r och var de finns pa bilden.
Maria responderar p& Bosses svar genom
att ofta bejaka och upprepa det ratta svaret
foljt av ett bekréftande ja: “en &lg ja” (rad
7); " ja dar ar ugglan ja” (rad 15); "igelkott
ja” (rad 19). Ett undantag frén frégemaon-
stret finns pa rad 16 dar det ar Bosse som
tar initiativet och frdgar Maria vad bilden
forestaller. | stallet for att ge honom svaret
direkt (som &r igelkott] lotsar hon honom
fram till ratt svar genom att sdaga borjan av
ordet igelkott och ger sen Bosse mojlighet
att avsluta (raderna 17-18). Att den vuxne
aven ger utrymme for barnets initiativ och
fragor ar en viktig del av en undervisande
dialog. N&r barn utvecklar ett forsta- saval
som andrasprék borjar spraklarandet i ett
konkret har-och-nu-sprak, och det ar vik-
tigt att bade f& hora och sjélv smaka pa att
uttala orden i ett specifikt sammanhang.
Nasta steg ar att anvanda orden i andra
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och nya sammanhang (Collins, 2011) och
ddrmed oka sin repertoar att forstd nagot
pa skilda satt (Pramling, 1990; Pramling
Samuelsson & Pramling, 2011). | utdraget
finns ocksad exempel p& hur Maria vidgar
Bosses begreppsvarld genom att anvanda
benamningarna gran och sedan julgran
som tillsammans med tomten refererar
till en helt annan kontext an skogen. |
samtalet forekommer en stor uppsattning
deiktiska referenser, det vill sdga utpeka-
nde (sprakliga) handlingar: “den”, pekar,
"de har”, "dar”. Detta ar foga forvdnande
eftersom denna sorts handlingar ar hogst
funktionella d& barn och férskollérare
delar uppmarksamhet pa samma bild.
Dessa deiktiska referenser koordin-
eras dock med ett mer expansivt sprak
(bendmningar sdsom "&lg” och "ekorre”).

Det ar just dessa till synes opretentio-
sa och ofta lustfyllda vardagssamtal i oli-
ka kontexter som ar grunden foér barns
spréklarande. | en pedagogisk praktik som
forskolan kravs det dock att den vuxne ar
medveten om hur den har typen av under-
visande dialog bast kan foras, och aven ut-
vecklas, for att den pé sikt ocksa ska utma-
na barnet sprakligt och begreppsmassigt. |
exemplet framgar det tydligt att Maria har
ett mal med att Bosse ska lara sig kanna
igen och benamna de olika djur som fore-
kommer pa bilden, eftersom hon systema-
tiskt staller fragor om dessa.

Inbaddad undervisning

| forskolan sker en stor del av undervis-
ningen spontant, har och nu, och riktas i
vardagliga aktiviteter mot ett potentiellt
larandeinnehall (Dalgren, 2017). Detta kal-
lar Tate, Thompson, och McKerchar (2005,
s.206) fér "embedded teaching”, pa svenska
inbdaddad undervisning. Inbaddad undervis-
ning brukar ofta stallas i kontrast till pla-
nerad och mer strukturerad undervisning.
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Till skillnad mot den planerade undervis-
ningen sker den inbaddade undervisningen
spontant i vardagliga aktiviteteriforskolan.
Foljande exempel vill bland annat illustrera
hur detta kan gestalta sig i praktiken.

Nasta excerpt handlar om en planerad
berattaraktivitet. Aktiviteten ar spontan pa
s& satt att berattelsen utformas efterhand
i samspel mellan forskollarare och barn.
Den aktuella forskolan har flersprakigt
program och malet &r att svenska och
spanska ska utgora 50% vardera av den
dagliga sprakundervisningen. Det innebar
att halften av personalen talar till barnen
pa svenska och den andra hélften pa span-
ska. Ndgra av lararna beharskar dock bada
spraken. Spréakpolicyn pa forskolan foljer
en ensprakig ideologi som omfattar idén att
vagen till tvdsprakighet ar att interagera pa
ett sprak i taget, en syn pd tvasprakighet
som innebar en ett slags "dubbel ensprakig
kompetens” (Boyd & Ottesjo, 2016). For-
skollédraren Carmen, som figurerar i ex-
emplet nedan, talar b&da spréken utan
problem, aven om hennes uppdrag i verk-
samheten ar att tala svenska. Hon star
framfor en grupp barn och bredvid sig har
hon en mindre whiteboard som hon ritar
och skriver pa efterhand som berattelsen
vaxer fram. Historien handlar om en flicka
som tappar sin godisklubba sa att den gar
sonder. Hon grater d& sa mycket over den
sondriga klubban att tdrarna bildar en sjg,
och i sjon simmar fiskar. | resonemanget
som foljer dvergar férskolldraren till att
gora det gemensamma berattandet till en
sprékundervisande praktik. Berattande
utgor en central praktik i forskolan for att
engagera barn i meningsskapande pro-
cesser av olika slag (se t.ex. Hakkarainen &
Bredikyte, 2014; Oshiro et al., 2017; Pram-
ling & @degaard, 2011, for exempel).



Polly Bjork-Willén, Niklas Pramling & Maria Simonsson

Excerpt 2 Deltagare: Forskolldraren Carmen och 15 barn i fyradrsaldern.

NV 00 N o O &AW -

_
N — O

—_
o~ O MW

NN — —a
— O 0V o 3

N NN
N o wooN

NN N
~ O~ Ol

W W W NN
N — O 0 ©

w W
N w

w
ol

Carmen:

Barn:
Carmen:
Barn:
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Barn:
Barn:
Barn:

Carmen:

Barn:
Barn:

Carmen:

Barn:
Barn:
Barn:

Carmen:

Barnen:
Barn:
Barn:
Carmen:
Barn:

Carmen:

Carmen:

s& har ar det d& kommer det ((ritar en fisk))
en fisk

en piraja

oh vad heter fisk pa spanska

pescado

pescado

pescado

° pez® ((sdgs med tyst rost))

men det ar faktiskt skillnad pa pez och pescado
pezk

hejsvejs

pescado

n nar man nar fisken ar i vattnet sa har ((ror
hidnderna som en simmande fisk))och simmar d&
heter det s& har ((skriver pez pé tavlan))ar

det nd:n som kan lasa

pescado
pescado
ar det nan som kan ldsa det har

((barnen pratar i munnen pa varandra och ger
olika bud))

pez
cado
pez do

pez MEN om jag skulle rita om jag skulle rita
en fisk har ((ritar en fisk)) men vet ni vad
som hande med den har fisken?

Na

den dog

de rann blodet

vi ritar blod for han ar dod

stackars lilla fisk ((medlidsam rost))

stackars lilla fisk ((ritar tarar)) han grater
for han ar dod

den fisken heter? ([skriver pescado pa tavlan))
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36 Barn: Alberto
37  Carmen: ((tittar upp)) ha ha
38 Barnen:

Carmen ritar en fisk och fragar barnen vad
fisk heter pa spanska (rad 4), vilket innebar
att hon flikar in undervisande moment av
spansk literacy i den pagdende berattelsen.
Pa hennes fréga svarar flera barn genast
"pescado” [raderna 5-7), medan n&got barn
mer tystlatet sager "pez”. Carmen forklarar
for barnen att det finns en betydelseskill-
nad mellan pescado och pez. Pez ar namli-
gen det spanska begreppet for levande fisk
och pescado betecknar fisk som féngats
och avlivats. Att skilja pd pez och pescado
verkar dock vara svart for barnen (se By-
lund & Bjork-Willén, 2015). For att fork-
lara pez illustrerar Carmen en levande,
simmande fisk med handerna, och skriver
sedan pez pa tavlan och fragar sedan om
nagon kan lasa vad hon skrivit, varvid flera
barn genast svarar pescado (raderna 13-
14). Hon ignorerar dessa svar och fragar
igen om nagon kan l&sa vad det star. Gen-
om att ignorera de forsta svaren signalerar
hon till barnen att hon ar ute efter ett annat
svar. Detta resulterar i att barnen borjar
gissa i mun pa varandra. Nagra barn sager
s& smaningom pez och Carmen fangar upp
detta och upprepar pez bekraftande. Nasta
undervisningssteg bestar i att hon férklarar
skillnaden mellan orden pez och pescado,
genom att rita en fisk och fraga barnen vad
som hant med fisken hon ritat. Tillsam-
mans kommer de fram till att fisken ar dod,
och blod som rinner frén fisken far beteck-
na detta. Ett barn sdger medlidsamt att
det ar synd om fisken och Carmen plockar
upp barnets trad och fantiserar vidare och
sager "han grater for han &r dod” (rader-
na 33-34). Carmen fortsatter samtidigt sitt
undervisningsprojekt genom att ocksé skri-
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ha HA ((allmant hogt ljudkaos bryter ut))

va pescado pa tavlan, och indikerar sedan,
i rad 35, en 6nskan om att fa bekréftat att
barnen vetvad en déd fisk heter pa spanska.
Ett barn svarar d& "Alberto” med klar rost
och alla bérjar skratta (Bjork-Willén, 2014).

| sin stottning anvander forskollararen
flera semiotiska resurser, sasom att
kroppsligt gestalta (rader 13-15] och
visuellt symbolisera (rader 25-31), samord-
nat med att sprakligt benamna. Dessa olika
semiotiska resurser koordineras i under-
visningsaktiviteten (jfr Kultti & Pramling,
2015). Barnets respons (i rad 36) att fisken
heter Alberto kan forstas i termer av alter-
itet (Wertsch, 1998), vilket implicerar ett yt-
trande (eller annan handling) som Gppnar
for att ta en aktivitet i en tidigare ovantad
riktning. Att det finns utrymme for denna
sorts lekfullhet - frihet att snarare an frihet
frén (van Oers, 2014) - att komma till ut-
tryck ar centralt for en undervisningsaktiv-
itet som ar responsiv och lekfull.

Huvudsyftet med aktiviteten ar att for-
skollarare och barn ska skapa en berattelse
tillsammans, men lararen utnyttjar situa-
tionen genom att flika in ytterligare (sprék])
undervisande moment pa spanska. Den un-
dervisande del som Carmen vaver in i det
lustfyllda berattandet ar ett tydligt exempel
pé inbaddad undervisning d&r lararen tar
tilltfallet i akt genom att forklara skillnaden
mellan pescado och pez och darmed utma-
nar och vidgar barnens forforstaelse av be-
greppet fisk pa spanska.

Boksamtal i anslutning till en ABC-bok

| ndsta exempel visas ocksa hur inbiddad
undervisning kan ga till (Tate, Thompson,
& McKerchar, 2005), dock fran ett annat



perspektiv, namligen hur en bokaktivitet
med hoglasning kan utvecklas till en un-
dervisningssituation. Det ar flera barn som
sitter i lassoffan tillsammans med for-
skollararen under den fria leken. Barnen
har bjudit in den vuxne for att lasa for dem.
De har last flera bocker och samtalar just
nu om en ABC-bok. Det ar bokens forsta
uppslag som de har framfor sig.

Excerpt 3 Deltagare: Ingrid, forskollarare
och barnen Sanna, My, och Alfred (3-4 ar).

1 Ingrid: vad betyder det alla
bokstaver har har vi
hela alfabetet

Sanna: detars

ser du ekorrens
svans ([pekar pa
bilden))

och jag som trodde
att detvar s som i
mitt namn

Ingrid:

Sanna:

ja det dr det ocksa
men den har lanat
sin svans for att gora
din bokstav

Ingrid:

Sanna: 0 ar den sista

| forskollararens introduktion av boken
framtrader initialt bilden av vuxnas satt att
anvanda en ABC-bok (jfr Simonsson, 2004).
| och med att frégans konstruktion (rad 1)
ar oppen, det vill saga ingen direkt nomine-
ring till vem av de andra aktorerna som skall
svara, nominerar forskollararen sig sjalv for
att besvara sin egen fréga. Hon introducerar
tva’begrepp som at relevanta i detta skrift-
skodstolkande sammanhang, namnligen
"bokstaver” och "alfabetet”. P& detta satt
satter medierar hon aktiviteten och riktar
barnens uppmarksamhet mot de sprakliga
enheterna: bokstaverna och uppsattningen
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av dem. Forskollararen frangar har l&snin-
gen, det vill séga lasningen av en berattelse
och uppmarksammar istallet barnen pa kon-
struktionen av det skrivna spraket. Sanna
hakar pa Ingrids foreslagna aktivitet och
benamner bokstaven "s” som hon kanner i
igen sitt namn, samtidigt som hon pekar pa
bilden. Ingrid replikerar med en fraga “ser
du ekorrens svans” vilket kan tolkas som att
hon vill astadkomma en sarskild effekt med
den, namligen att barnen skall kdnna igen
sig men ocksa bli overraskade och ryckas
med. P& samma géng relaterar hon till tolk-
ningen av bildinnehallet. Pedagogens fraga
markerar att flera olika forklaringslogiker ar
i omlopp, dels bendmning av bokstaver (vad
Ninio & Bruner, 1998, talar om som “label”)
och dels tolkning av bildens innehall (Bart-
hes, 1964). | boksamtalsdialogen blir det in-
tressant att se hur aktorerna anvander dessa
tva olika system. Barnet anvander sig enbart
av denotation/"labelling]” av bokstaverna,
medan forskollararen vaxlar mellan dessa
olika system, dar bildinnehallet anvinds for
att stotta forstaelsen av bokstaven men ocksd
att undervisa i bildtolkning. Som noterats av
Aspelin (1977) far bildtecknet "mening forst
nar tidigare erfarenheter spunnit sitt nat av
associationer over dem, likheter med andra
bildminnen och igenkdannanden ger koden
till en lasning” (s. 137). Har far bildtecknet
sin mening genom att forskollararen visar
barnen att formen av bokstaven liknar for-
men pa flickans namn, men hon pekar ocksa
ut vad som gestaltar "s” i bilden. Noteras
bor att pedagogen genom bildens punktum
(en detalj som fangar ogat) (Barthes 1964)
oppnar upp ett samtal om och utifran den.
Bildinnehallet bade specificerar och konkre-
tiserar bokstavens karaktar samtidigt som
det finns en lekfullhet i framstallningen. Re-
lationen mellan de semiotiska resurserna -
bokstaven "s” och bilden pa en ekorre som
"ldnar sin svans” - skapas av férskolldrarens
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uttalande, men ocksa genom att hon konkret
visar pa bilden. Det vi har kan se ar att ar-
tefakten saval skapar som leder processen i
boksituationen i samklang med pedagogens
forklaring, det vill sdga det visas en variation
av bokstaven "s”.

Har, som i datamaterialet i 6vrigt, demon-
streras hur pedagogen nyttjar inbaddad un-
dervisning i de barninitierade aktiviteterna
just d& dessa uppstar och utifran barnens in-
dividuella behov. | denna kontext samverkar
de semiotiska resurserna sasom aktiviteten
(boklasningen), lararens férklaring och arte-
fakterna (ABC-bilden och boken) som stdd i
bade sprak- och bildundervisningen.

Begreppsutveckling under fruktstunden

Barnen i nasta exempel deltar dagligenien
av forskolans vardagsrutiner, fruktstunden.
Denna aktivitet utmarks bland annat av

kommunikativa handlingar som rymmer en
pluralitet av roster och perspektiv. Forelig-
gande utdrag illustrerar hur denna plural-
itet koordineras for begreppslarande under
ett planerat undervisningsmoment, och hur
forskolldararen utnyttjar olika kommunikati-
va resurser for sin undervisning.

Forskollararen och barnen sitter pa
samlingsmattan i en ring, och framfor lara-
ren finns en fruktkorg, en legoplatta samt
legoklossar. | inledningsfasen av denna
aktivitet har de tillsammans stamt av vilka
som ar narvarande, vilka som ar borta
och smapratat om vad de skall géra under
dagen. Efter denna stund gar aktiviteten
over till en planerad undervisningssitua-
tion. | excerpten nedan kommer vi har att
fokusera mer tydligt pa introduktionsfasen
av denna aktivitet.

Excerpt 4 Deltagare: Monika, forskollarare och Emma, William, Michelle, Mimmi, Muhamed,

Kim, Olle, Lisa och Fredrika (4-5 ar)

1 William: varfor har vi lego har

2 Monika: ja varfér har vi lego framme (.) att ni kommer lyssna pa mig

3 och era kompisar jag téankte sahar att vi ska géra det lite

4 roligt med frukten sa jag tankte att vi skulle kolla vilken

5 frukt som ar popularast bland er barn kanns det bra

6 Barn: mm ((barnen riktar sina blickar mot férskolldraren och visar pa
7 sd vis intresse for hennes fragal)

8 Monika: och da tankte jag sdhar vet ni vad ett stapeldiagram ar

9 Barn: nej ((alla i kor))

10 Monika: nej ja det &r ett jattekonstigt ord da ténker jag sahér att for

11 varje frukt vi tar bygger vi ett torn sa vi kan sdga att &pple

12 har gréna bitar paron har réda och banan har gula sa om vi

13 sager till exempel att William tar en banan satter vi en

14 legobit framfor bananen och sa bygger vi ett torn sé ser vi hur
15 manga som har tagit banan eller paron forstar ni

16 Fredrika: ja

17 Emma: vi ska bygga ett torn



18
19
20

21
22
23

24
25
26

27

28
29
30

31

32
33
34

35
36
37

38
39

40

41
42

43

A
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Monika:

Monika:
Barn:

William:
Monika:

William:
Monika:

Mimmi:
Monika:

Mimmi:
Monika:
Fredrika:
Monika:

Fredrika:

Monika:
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ja vilken frukt vill du ha William sa ska vi se sen om nagon
kan hjalpa till att rakna nar vi ar klara kanns det bra ska vi
se William vilken frukt vill du ha

mm
ska vi se William vilken frukt vill du ha
banan

banan ((férskollararen benamner dven banan med tecken som
stod)) hel eller halv (.) William vill du s&tta en legobit
framfor bananen eller ska jag gora det vill du satta den har

((skakar pa huvudet))

jag satter den dar da sa ska vi se en banan ((barnen tittar
intensivt mot plattan dar forskollararen satter en legobit
framfér bananen)] Mimmi vad vill du ha vill du ha banan par

paron

paron ((forskollédraren benamner dven paron med teckensprak]) hel
eller halv Mimmi vill du satta en legobit framfor paronet eller
ska jag gora det

jajagvill
Fredrika
apple halv

en halv vill du komma fram och satta en legobit pa tornet
bra

ja
((alla barnen far vidare valja frukt och ldgga en legobit pa
tornet och frukterna benamns aven med tecken som stod))

ska vi rakna bitarna banan ((forskollararen tar upp stapeln och

visar en bit i taget och barnen bérjar rakna legobitarnal)
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46 Alla: ett tvd tre fyra
47 Monika:
48
49
50 rakna legobitarna))
51 Alla: ett tvd
52 Monika:
53 rakna
54 Alla: ett tvd tre
55 Monika:
56 jamfdra
57 Mimmi &
Fredrika: GULA GULA
58 Monika:

Monika, forskollararen har tagit med lego-
klossar till samlingen, vilket ar ovanligti en
fruktstundssituation och detta uppmark-
sammas ocksa av ett barn. Hon upprepar da
barnets fraga “ja varfor har vi lego framme”
Att upprepa barnets individuella fraga gér
att hon lyfter upp (transformerar) den fran
individuell niva till en kollektiv niva, och
gor den pé sa vis till en gemensam fraga
for gruppen. Detta kan ses som att for-
skollararen vill uppméarksamma barnen pa
att de skall géra nagot nytt, nagot som de
inte brukar gora och med det vacker hon
ocksd nyfikenheten hos barnen. Frasen
"att ni kommer lyssna pa mig och era kom-
pisar” (raderna 2-3), signalerar till barnen
vad som forvantas avdem att gora parallellt
med att de ocksa skall dta sin frukt. Har kan
vi se hur barnen och férskollararen sam-
konstituerar den pedagogiska praktiken.

| undervisningssekvensen kan urskil-
jas olika faser sdsom introduktionsfasen,
forklaringsfasen och avslutningsfasen.
Forskollararen introducerar innehallet i
undervisningen genom att stalla en under
sokande och nyfikenhetshdjande fraga gal-
lande vilken frukt som ar popularast bland
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fyra barn som har valt banan nu tar vi det gréna tornet paron
hur manga barn som har valt pdron ska vi rakna ((férskollararen
tar upp stapeln och visar en bit i taget och barnen bérjar

tvé barn som har valt paron hur manga har valt applen ska vi

ja det artre barn som har valt dpplen vilket torn ar hogst ska vi

idag har banan var popularast bland barnen

barnen. Detta utgor ocksa det problem som
barnen skall arbeta med och riktar darmed
deras uppméarksamhet och "pekar ut " (Wal-
lerstedt, 2010) innehallet i undervisningen:
beskrivande statistik. Detta kan vi benamna
som en introduktionsfas i undervisnings-
flodet, dar hon ocksd p& samma gang gar
over till en forklaringsfas. Har lanserar
forskollararen ocksa ett abstrakt begrepp,
stapeldiagram, for barnen for forsta gangen.
Detta ar ocksd lésningen pd problemet
och pa uppgiften som hon initierat. Detta
vetenskapliga begrepp ar obekant for
barnen. Genom att stalla fragan “vet ni vad
ett stapeldiagram ar” i rad 8, inventerar
hon barnens tidigare erfarenheter av och
kunskaper om detta begrepp, vilket moj-
liggor att hon kan respondera pa deras tidi-
gare erfarenheter. Har utmanas barnen till
att gora nya, kvalitativt annorlunda, erfaren-
heter (jfr Pramling, 1990; Pramling Samu-
elsson & Pramling, 2011). Forskollararen
anvander sig av ett &mnesspecifikt sprak-
bruk (ett vetenskapligt begrepp i Vygot-
skijs mening), vilket hon koordinerar
med en demonstrationsaktivitet i vilken
hon anvander sig av lego som artefakt.



Under forklaringsfasen nyttjar hon barnens
tidigare erfarenheter av att bygga med lego,
och detta material utgor det laborativa un-
derlaget, visualiseringsmaterial, for att
kunna tydliggora och konkretisera stapeldi-
agrammets innebord. Vidare férklarar hon
uppgiftens olika delar och beskriver hur de
olika kategorierna (i detta fall frukterna)
och legoklossarna (representationen)
relateras till varandra och hur olika farger
representerar de olika kategorierna (se
raderna 10-15). Annorlunda uttryckt intro-
ducerar och forklarar hon de representa-
tionsformer som anvénds (antal legobitar
och deras férger) och hur dessa i denna ak-
tivitet korresponderar till ett urval frukter.
Pedagogen och barnen bygger tillsammans
ett "konkret diagram” pa legoplattan, vilket
ocksd utgér en "demonstreringsaktivitet”
for hur man kan skapa ett stapeldiagram.
Alla i gruppen far vélja en frukt, och valja
en legokloss som representerar den och
sedan placera legoklossen framfor den
valda frukten pa plattan, dar fargerna och
staplarna visualiserar de enskilda katego-
rierna. Forskollararens verbala genom-
gang, demonstrationen (hur de skall gora),
artefakten (lego) och de olika frukterna
utgor viktiga semiotiska resurser (jfr Kultti
& Pramling, 2015; Selander & Kress, 2010),
vilka koordineras och i viss mdn kommen-
teras pa en metaniva for att klargéra vad ett
stapeldiagram kan vara och vilken funktion
det kan ha i kunskapande.

| nasta steg ar barnen och forskollararen
sysselsatta med att ldsa av det tredimen-
sionella "diagrammet”. Forskollararens
frégesats "Skall vi rakna bitarna?” inbjuder
barnen till en kollektiv aktivitet. Samtidigt
uppmuntras barnen till att visa sina kun-
skaper i att rédkna. Genom barnens sprak-
liga responser (de raknar ett tvd tre fyra)
ser vi att de &r inférstadda med att staplar
av enheter skall réknas (rad 46). Alla bar-
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nen deltar i det kollektiva raknandet, vilket
blir en viktig del av demonstrationen och
pd samma gang av problemlosningen. Nar
pedagogen staller frdgorna “vilket torn &r
hogst ska vi jamféra” initieras ocksa av-
slutningsfasen, vilken utgors av att de tol-
kar stapeldiagrammet tillsammans. Har
ersatter forskollararen ordet “staplar”
med “torn” for att referera tillbaka till en
tidigare instans dar Emma utryckte "vi skall
bygga torn” (rad 17), men ocksa for att be-
greppsliggora for barnen vad de skall gora.

Under denna undervisningssituation kan
den kommunikativa strukturen karakte-
riseras som en kollektiv dialog, vilken ac-
kompanjeras med en demonstration, det vill
saga dar ett konkretgdrande av diagram-
met blir motorn i aktiviteten for att forklara
och skapa férstaelse for det vetenskapliga
begreppet (Vygotskij, 1999). Det abstrakta
och akademiska spraket (stapeldiagram)
introduceras av forskollararen men “for-
packas” pd samma gang och "dversatts”
ocksa till konkret vardagssprak. | slut-
fasen av aktiviteten kan vi se en riktning
mot att forskollararen “packar upp” det
vardagssprakliga till en mer &mnes- och
fackspraklig kontext, genom att anvénda
dmnesspecifika begrepp sdsom "hogst” och
“jJamfora”, detvill saga hon for samtalet till-
baka till det akademiska spraket.

Diskussion

| denna studie har vi ateranalyserat empiri
fran olika studier genomférda i forskolan
med syfte att fora en empiriskt grundad
diskussion om hur undervisning teoretiskt
kan forstas och konkret gestaltas i vardaglig
forskoleverksamhet. En premiss fér vart
resonemang ar att varje samtal konstituer-
ar nagon form av innehall. De innehall som
ryms i de exempel vi har analyserat, hand-
lar om sprak pa olika satt (termer och be-
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grepp). D& undervisning har férstds som en
gemensam aktivitet av meningsskapande,
kan inte undervisningen enbart hanforas
till  forskollararens handlingar; under-
visning behdver istallet forstads som en ge-
mensam, responsiv aktivitet dar barnen ar
lika viktiga deltagare som forskollararen
(Pramling et al., manus). Som pedagogiskt
ansvarig har dock forskollararen en central
uppgift i att introducera barn for nya former
av kunskaper - till exempel vetenskapliga
begrepp i Vygotskijs (1999) mening sdsom
stapeldiagram, bokstaver och alfabetet -
och stotta dem i att borja bekanta sig med
dessa kunskaper som utgor centrala kul-
turella resurser for larande, kommunic-
erande och meningsskapande. Noterbart
i exemplen ar vidare att introduktionen av
dessa kulturella resurser sker i dialektik
med vardagliga resurser som barnen har
tidigare erfarenheter av (vardagssprakliga
benamningar och strukturerande resurser
sdsom legobitar). Att p& dessa satt forank-
ra vad som introduceras i nagot for barnen
redan bekant ar kritiskt for att det barnen
moter i forskolan skall bli begripligt for
dem. Samtidigt stannar alltsd inte for-
skolldraren enbart i att bekrafta vad barnen
redan vet, ar bekanta med; hon introduc-
erar dem ocksa for nya kunskaper och nya
sprakliga resurser. Exemplen visar ocksa
hur att lara sig ett sprak - och i férskolan
delta i undervisning - samtidigt innebar
att bekanta sig med innehall (begreppsli-
ga resurser). Det ar alltsd inte sa att man
antingen lar sig sprak eller om (ett annat)

Not

' Transkriptionsnyckel

innehall, utan dessa ar integrerade i aktivi-
teter. Likasa kan noteras att kdnsloméssiga
aspekter (se framforallt excerpt 4) inte &r
atskilda fran kognitiva aspekter, utan inte-
grerade i denna sorts aktiviteter. Undervis-
ningen som vi har gett exempel pa bygger
vasentligen pd koordinering av olika pers-
pektiv och resurser (vardagssprak/veten-
skapligt sprak, abstrakt/konkret, visa/fork-
lara, kommunicera/metakommunicera) (jfr
Kultti & Pramling, 2015), vilket vittnar om
aktivitetens inneboende och darigenom
deltagarnas kontinuerliga responsivitet pa
varandras responser.

Med ett dkat tryck fran politiskt hall pa
forskolan att bli mer kunskapsintensiv ar
det kritiskt for forskolldararyrket att veten-
skapen bidrar med empiriskt grundade
teoretiska perspektiv pd hur undervisning
kan forstds och gestaltas i denna miljo.
| synnerhet ar det viktigt med perspektiv
som inte férenklar frdgan genom att bortse
fran forskolans sdrart som institution som
organiserar for barns larande och utve-
ckling pa mer holistiska s&tt (temaarbeten,
lekbaserat, gruppaktiviteter) an vad som
traditionellt utmarkts skolans undervis-
ning (3mnen och lektioner, och med uppna-
endemal]. Undervisning i forskolan har ett
egenvarde och kan forsiggd utan att trans-
formera forskolan till ndgonting annat mer
"skollikt”. | denna artikel har vi gett négra
empiriska exempel p& sadana (undervis-
nings)aktiviteter och hur dessa teoretiskt
kan ramas in och forstas.

[ markerar borjan av dverlappande, samtida tal

= yttranden som foljer direkt pa varandra

VERSALER

markerar tal som ar markbart hogre an omgivande tal

°c° omsluter tal som ar markbart tystare an omgivande tal

(3) visar paus i sekunder
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() mikropaus

((text)) transkriberarens kommentarer

text annat sprak dn svenska

: star for férlangd atergivning av foregdende vokal
(x) (xx) star for icke hérbart ord eller flera hérbara ord
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Forskollarares perspektiv pa
musikundervisningens utmaningar
for de yngsta barnen i forskolan

Pernilla Lagerlof och Cecilia Wallerstedt

Sammanfattning

Enligt den svenska forskolans undervisande uppdrag ska alla barn f& mojlighet att utveckla sin
skapande férmaga. Forskning visar dock att forskollarare ofta kénner sig osikra pd estetiska ut-
trycksformer, sarskilt musik, och som foljd undviker de att sjunga och spela med barn. Musik har
samtidigt fatt ett allt mindre utrymme i férskollararutbildningen. | studien adresseras fragan vad ett
musikundervisande arbete i forskolan innebar och vilka utmaningar forskollarare talar om i relation
till arbetet med malstyrd undervisning i musik med férskolans yngsta barn. Studien ar genomford
inom ramen for ett utvecklingsprojekt i samverkan med tre forskolor med 1-2-ariga barn. | projektet
har fokusgruppssamtal med forskollédrarna genomférts och detta har analyserats utifran ett dis-
kurspsykologiskt angreppssétt. Tva tolkningsrepertoarer framtrader i materialet: musik som kansla
och musik som dmne, dar forskollararrollerna skiljer sig at. En slutsats ar att ett amnesadekvat
sprak ar viktigt for maojliggérandet av undervisningsuppdraget. Har befinns lararutbildningen spela
en central roll.

Preschool teachers’ perspectives on the challenges of music education for the youngest
children in preschool

Abstract

According to the preschool’s educational mission, all children should be given the opportunity to
develop their creative ability. Research, however, shows that preschool teachers often feel inse-
cure about aesthetic expressions, especially music, and as a result, they avoid singing and playing
with children. At the same time music has gained less space in pre-school teacher education. The
study addresses the question of how music education in pre-school plays out and what challenges
preschool teachers talk about in relation to the work on goal-oriented teaching in music with the
youngest children in preschool. The study is conducted in the framework of a development project in
collaboration with three pre-schools educating 1-2 year-olds. In the project, a focus group discussion
with the teachers has been conducted and this has been analysed based on a discourse psychological
approach. Two interpretative repertoires appear in the material: music as a feeling and music as a
subject content, where the preschool-teachers’ roles differ. One conclusion is that a subject-specific
language is a clear facilitator for the teaching assignment. Here, teacher education is found to play
a central role.
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Inledning

Sedan 2010 omfattas aven den svenska for-
skolan av ett undervisande uppdrag (SFS
2010:800), det vill sdga att forskollarare
leder malstyrda processer som syftar till
larande. Detta uppdrag har tagits emot med
viss tvekan av verksamma forskollarare.
Jonsson, Williams och Pramling Samu-
elsson (2017) visar i sin intervjustudie med
forskollarare att de upplever osakerhet
kring vad undervisning i forskolan innebar
och hur det ska omfatta aven de yngsta
barnen. En forskollarare uttalar att hon ti-
digare hade anvant musik och séng for att
det var lustfyllt for barnen, men att hon i
dag anvander musiken for att lara barn om
t.ex. bokstaver. Att musik anvands som
medel for att lara barn andra fardigheter an
musik ar vanligt forekommande i forskolan
(Gillespie och Glider 2010). Forskning, bade
nationell och internationell, visar att for-
skollarare ofta kdnner sig osakra pa musik
och att de darfor undviker att sjunga och
spela med barn (f6r en diskussion av flera
av dessa studier, se Ehrlin 2012). Musik,
liksom andra estetiska uttrycksformer, har
gatt fran att vara en stor del av lararutbild-
ningen till att bli ett litet inslag. | viss mén
har kurser i gitarrspel och sang ersatts av
att musik integreras i andra kursmoment
(Lindgren och Ericsson 2013), men sam-
mantaget &r dndad de forutsattningar for
musiklararande som ges till forskollarare
idag under utbildningen betydligt mer be-
gransade an langre tillbaka i professionens
historia (Ehrlin och Gustavsson 2015).

| forskolans laroplan (Skolverket 2016)
har olika @mnesomraden kommit att beto-
nas allt tydligare (t.ex. naturkunskap, mate-
matik och sprak], men s& ar inte fallet med
musik. Vad kunskapande i exempelvis ma-
tematik innebar tydliggors genom att olika
begrepp som ska léras anges (méngd, tid,
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riktning mm.). Musik daremot namns jamte
en rad andra estetiska uttrycksformer som
barn ska kunna anvanda for att "uttrycka er-
farenheter” (ibid.). Vilka begrepp, om nagra,
som formégan att uttrycka sig estetiskt
kraver, ar inte namnda. Flertalet nordiska
studier visar att musikaktiviteter varierar
i utforande mellan olika forskolor och att
verksamheten i hog grad ar beroende av
forskollararnas kunskaper om, och erfa-
renheter av, att kunna och vaga arbeta pa
ett reflekterande och malinriktat satt (t.ex.
Ehrlin 2012; Holgersen 2008; Holmberg
2014; Still 2011). Still (2011) identifierar ett
behov av att forskolldrare far fordjupa sina
musikpedagogiska kompetenser, inte minst
for att forskolan ska kunna erbjuda en mer
likvardig utbildning.

En verksamhet som bygger pa veten-
skaplig grund ar i stort behov av forsknings-
litteratur, men kunskapen om yngre barn
och musik &r spretig och svarnavigerad.
Den aterfinns inom forskningsdiscipliner
som psykologi (t.ex. Malloch och Trevart-
hen 2009), sociologi t.ex. Vestad 2013),
musikvetenskap (t.ex. Riddersporre och
Soderman 2012), kulturstudier (t.ex. Cam-
pbell 1998/2010) och neurovetenskap (t.ex.
Leman 2007). Inom psykologi ar synen
pé& kunskap och larande ofta en annan &n
inom pedagogik. Nar utvecklingspsyko-
logiska studier har fokuserat effekter av
olika musiktraningsprogram for barn foku-
serar istallet den pedagogiska forskningen
pa processer av barns meningsskapande.
Young (2016) urskiljer ett glapp i forsknings-
faltet kring musikpedagogiska studier for
barn i aldern 1-3 ar, dven om intresset for
denna aldersgrupp har vuxit de senaste 20
aren. Tidigare forskning har framst dgnats
&t barn i dldre forskolealdern, men pé se-
nare tid har dven spadbarns forhallande till
musik undersokts. Allra minst forskning
finns om den aldersgrupp vi intresserar oss



for i denna studie, 1-2-aringar. Genom det
fokus p& undervisning som vi har i denna
artikel foljer ett intresse for relationerna
mellan barn, larare och innehdll (Hudson
och Meyer 2011). | denna studie kommer
vi att narma oss dessa relationer utifran
lararnas perspektiv.

- Musik, liksom andra estetiska uttrycks-
former, har gitt frin att vara en stor del
av lirarutbildningen till att bli ett litet
inslag.

Syftet ar att visa vilka utmaningar for-
skollarare talar om utifran erfarenheter av
musikundervisning med forskolans yngsta
barn och utifrdn denna analys diskutera vad
det innebér att arbeta med musik som mal
i forskolans undervisande uppdrag. Vi har
i ett utvecklingsprojekt samarbetat kring
musikdidaktik med tre forskolor som un-
dervisar de yngsta barnen. | projektet har
vi genomfort en fokusgruppsintervju och
tagit del av lararnas fortlopande dokumen-
tation av musikaktiviteter i forskolan. Med
utgéngspunkt i detta material kommer vi
ndrma oss fragan: Hur talar férskolldrarna
om de utmaningar de méter i det pedagogiska
arbetet med musik och de yngsta barnen?

Analysen utgér frén ett diskurspsyko-
logiskt angreppssatt (Potter 2003; Potter,
Edwards och Wetherell 1993) varfor fokus
kommer att vara pad hur deltagarna sjilva
formulerar musikundervisningens utma-
ningar i interaktion i samtal med varandra.
Sett fran ett diskurspsykologiskt perspektiv
ar manniskor inte bara barare av diskurser
utan samtidigt aktiva i skapandet av mening
genom det bruk av diskurser som gors. Me-
ningsskapandet sker genom deltagande i
olika samhalleliga praktiker och genom de
uttalanden som gors.
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Barn och musik -
i och utanfor forskolan

Manga barn har idag tillgéng till musik via
digitala verktyg (till exempel datorplattor)
pa ett satt som forandrat mojligheter till
musikerfarenheter jamfort med for ett par
decennier sedan, nagot som ocksa beak-
tas i forskning om barn och musik (Young
2016). Exempelvis visar Agren (2015) hur
syskon i hemmiljo skapar mening i sin me-
diala vardag och dar latar fran till exempel
melodifestivalen blir en del av deras lekar
och samspel. | en brittisk studie visar La-
mont (2008) att barn runt 3 &r var omgivna
av musik genom passiv eller aktiv lyssning
storre delen av sin vakna tid, och mer an
dubbelt sa lange jamfort med vuxna utifran
tidigare jamforbara studier. Att barn i dag
gér manga musikaliska erfarenheter aven
utanfor institutioner som forskola och skola
gor musikens roll i verksamheten extra
komplicerad eftersom den forutsatter ett
reflekterande 6ver vad musiken i forskolan
ska ha for roll i undervisningen. Komplexi-
teten handlar bland annat om métet mellan
barnens erfarenheter, de ldrandes perspek-
tiv, samt det de forvantas lara sig, det vill
saga ldrarnas perspektiv. Motsvarande dis-
tinktion kan goras mellan barns musik och
barnmusik (Campbell 1998/2010; Soder-
man 2012) men dven mellan barns kultur
och barnkultur (Vestad 2013; ,&gren 2015).
Barns musik och kultur ar barns egen
utifrén barns perspektiv, medan barnmusik
ar musik som ur vuxnas perspektiv ar till
for barn. Undervisning i musik kan forstas
som att bygga vidare pd de intressen och
erfarenheter barn ger uttryck for och att
larare ger sig in i barns redan pagdende
meningsskapande processer (Lagerlof
2016). Undervisningen i musik, utifran ett
forskoledidaktiskt perspektiv, handlar till
stor del om att mota barnets forstaelse och
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dessutom skapa forutsattningar i verksam-
heten, sa att barnet kan utveckla forstaelse
for hur ndgot ses och bendamns inom musi-
kens amnesomrade (Pramling, Doverborg
och Pramling Samuelsson 2017).

Utifran forskning om svenska férskolor
med musikprofil beskriver Ehrlin och Wal-
lerstedt (2014) hur lararna talar om musik
som en metod for att stétta barns sprakut-
veckling, dvs. att de anvander musik som ett
medel for att barnen ska lara sig ndgot annat
an musik. Observationer av verksamheten
visar dock hur det musikaliska innehallet
tematiseras och gors till mal i sig sjalvt.
Detta, menar forfattarna, tyder pd en mot-
sagelse som lankar till ett utvecklingsbehov
av ett professionellt sprék for att kunna tala
om och problematisera musik som innehall
i forskolan. Ferm Thorgersen (2012) grun-
dar sina resonemang pa en fenomenolo-
gisk holistisk filosofi nar hon beskriver hur
musikalisk kunskap ar differentierad i olika
dimensioner som inverkar pd varandra.
Dessa ar en strukturell-, akustisk-, emotio-
nell-, existentiell-, kroppslig- och slutligen
en spanningsmassig musikalisk kunskap.
Hon anger att forskollarare bor erbjuda
alla dimensioner men att de ska lyftas fram
vid skilda aktiviter och tillfallen i forskolans
musikaliska verksamhet.

Forskollararens roll, utifran ett forsko-
ledidaktiskt perspektiv, ar att stétta barn i
att aktivt ta over - appropriera - redskap
som kan berika deras musikupplevelser
(Wallerstedt, Pramling och Saljo 2014).
Med en annan metaforik for larande be-
skriver Lave och Wenger (1991) lirande
som forandrat deltagande. Oversatt till
musik och musikundervisning blir det da
centralt att bereda barns forutsattningar
for att de skall kunna bli aktiva deltagare
i olika musikaktiviteter. Att bli en alltmer
aktiv deltagare beskriver Lave och Wenger
(1991) med metaforen att ga fran ett legi-
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timt, perifert deltagande till ett mer centralt
deltagande. Darmed 6kar barnens agens i
de aktiviteter de deltar i, d& deras bidrag
och handlingsutrymme far storre utrymme.

Diskurser om estetiskt larande

Undervisning i estetiska amnen ar nagot
som studerats utifran ett diskursperspektiv
i ett flertal olika studier och pa olika nivaer,
t.ex. i forskolan (Vestad 2013), grundsko-
lans tidigare ar (Saar 2005), pd gymnasiet
(Asp 2011) och i lararutbildningen (Lindgren
och Ericsson 2013). Saar (2005) identifierar
tre dominerande diskurser om estetiskt
larande: en kulturfostrande, subjektivistisk
och stdédjande diskurs. Med den kultur-
fostrande diskursen tolkas anvandandet
av olika skapande aktiviteter vara forenat
med individens utveckling och att varden
ska 6verféras fran en generation till nésta
genom kulturen. Det handlar om att fostra
en aktiv och medveten kulturkonsument i
den av vuxna ansedd goda kulturen, vilket
innebar att barnens s& kallat egna kultur
ges ett begransat utrymme. Den subjek-
tivistiska diskursen kan beskrivas handla
om subjektiva kanslor som inte behdver
vara meningsfulla att diskutera i termer av
larande. Genom denna diskurs, argumen-
terar Saar, reproduceras en skillnad mellan
& ena sidan ett larande som &r maojligt att
paverka och verbalisera och & andra sidan
konstnéarliga upplevelser som nagot mys-
tiskt och ickeverbalt. Detta synsatt leder till
att skillnaden mellan s& kallad riktig kun-
skap och konstnarliga upplevelser forstarks,
enligt Saar. Eftersom kunskap inom
estetiska uttryck ar nagot som forknippas
med kreativitet blir det ndgot svarfangat och
nagot som anses vara medfott. Samtidigt
existerar en motstridig diskurs som sager
att alla kan konst (Vestad 2013). Den tredje
diskursen ar estetiskt larande sett som



inlarningsstod, inom vilken de estetiska
amnenas mojlighet att utveckla férméagor
inom andra omraden betonas. Estetiken
ses som en motor som genererar energi,
aktivitet och kunskap. De estetiska @mnena
betraktas darmed som ett medel for att lara
i andra amnen.

Hur verksamma lararutbildare och stu-
denter talar om lararutbildningens este-
tiska praktik har studerats av Lindgren och
Ericsson (2013) som ocksd analyserat den
diskursiva styrningen i undervisningen. De
utgar fran hur lararutbildningens estetiska
verksamhet legitimeras och hur denna legi-
timering kan forstas och problematiseras.
De identifierar har fyra olika diskurser: es-
tetisk verksamhet som kommunikativ kompe-
tens (legitimeras som metod vid utveckling
av social kompetens), estetisk verksamhet
som praktiska fardigheter (det praktiska
gérandet i motsats till teoretisk kunskap),
estetisk verksamhet som terapi och person-
lig utveckling samt estetisk verksamhet som
relativisering av kvalitet. Lindgren och Erics-
son (2013) beskriver att de tva senare dis-
kurserna torde ha rotter i forestallningen
om “det fritt skapande barnet” [ibid.: 28;
Bendroth Karlsson 1996). Dessa diskurser
implicerar en syn pa att skolans instrumen-
tella undervisningsformer berdvar barnets
kreativitet medan forskolan uppmuntrar
det harmoniska, trygga, kreativa och eman-
ciperade barnet. Diskursen om estetisk
verksamhet som terapi och personlig ut-
veckling beskrivs i termer av en inre resa
och kan jamforas med Saars (2005) subjek-
tivistiska diskurs som ocks& handlar om att
det inte finns né&got ratt eller fel, bra eller
daligt, utan dar upplevelsen &r subjektiv
och uttrycket &r det viktiga. Aven Vestad
(2013) som har studerat barns vardagliga
anvandande av musik genom observatio-
ner och intervjuer i forskolor och hemmiljo,
har identifierat liknande diskurser. Hon har
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en barndomssociologisk utgangspunkt i
sin analys av barns subjektspositioner och
menar att barn lar av varandra, att de an-
vander musiken for att komma i stamning
och for att forstarka vanskap. Hon visar
en rad tolkningsrepertoarer om barn och
musik: musik som trist och trakigt, som
lek, som nagot man kan lara sig, som n&got
som passar for barn, som ett redskap for
att skapa och uppréatthalla det goda i sam-
hallet, som halsosamt och som gladje och
noje.

| Asps (2011) diskurspsykologiska stu-
die framtrader tva satt att forhalla sig till
innehallet i gymnasieskolans musikun-
dervisning, antingen med betoning pa den
musikaliska produkten eller pd musik
som undervisningsstoff. Detta positionerar
lararen som antingen musiker eller larare.
Subjektspositionerna Asp identifierar har
genklang i flera olika musikpedagogiska
studier (t.ex. Bouijs 1998). En svensk studie
har undersokt forskolldarares tal om este-
tisk verksamhet i forskolan. Asplund Carls-
son, Pramling och Pramling Samuelsson
(2008) intervjuade larare fore och efter ett
tvaarigt utvecklingsprojekt som syftade till
att fortbilda larare inom estetik och i ett ut-
vecklingspedagogiskt arbetssatt. De kon-
kluderar att:

Forandringen i lararnas tal om estetik
och barns larande ar tydlig efter tva ars
kompetensutveckling och medverkan
i forskningsprojektet. Fran osikerhet
och kansla av "flum” ar lararna nu med-
vetna om det utvecklingspedagogiska
forhallningsséttet och en utvecklad teori
for barns larande, de ar mer kunniga i
olika estetiska innehéallsdimensioner och
de har erdvrat ett annat satt att tala om
sig sjalva som larare och om barn som
larande inom musik, poesi och dans. (50)
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Asplund Carlsson m.fl. identifierar inled-
ningsvis i sitt projekt samma radande dis-
kurs som exempelvis Saar (2005) tidigare
illustrerat; att estetik ses som nagot lust-
fyllt som inte nodvandigtvis kopplas till
larande. Efter projektet har dock lararna
utvecklat ett nytt férhallningssatt dar de
talar om sig sjalva som larare och musik
och andra estetiska innehall som nagot
som kan bli féremal fér undervisning och
larande.

Studiens genomforande

Denna studie initierades varen 2016 genom
kontakt med ett antal verksamma for-
skollarare med intresse for att undersoka
samt utveckla musikundervisningen for de
yngsta barnen i forskolan. Tre olika for-
skolor i olika delar av Vastsverige kom att
delta. Foraldrar informerades via lararna
skriftligt om projektet och gav sitt skriftliga
samtycke till att barnen fick medverka i
studien inklusive att bli videofilmade. Inled-
ningsvis distribuerades boken Musikdidaktik
i férskolan (Wallerstedt 2015) som gemen-
sam litteratur, vilken forskolldararna laste
och diskuterade. Boken har en betoning pa
musiken som mal for larande i férskolan
da den tydliggdr olika musikaliska begrepp
och exemplifierar hur dessa kan omsattas i
forskolans musikaktiviteter. Lopande under
varterminen skrev forskolldrarna logg-
bocker om sitt arbete och videodokumen-
terade kortare sekvenser frén samlingar
och andra leksituationer. Forskollararnas
skriftliga reflektioner over hur arbetet i for-
skolan utvecklades samt videofilmer fran
lararinitierade samt barninitierade musi-
kaktiviteter i férskolan har varit foremal for
analys (Lagerlof och Wallerstedt 2017), men
arinte fokus for foreliggande analys. Denna
artikels empiriska underlag ar det fokus-
gruppssamtal om 90 minuter som ingick
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i studien, men i samtalet refereras ibland
till andra gemensamma referenspunkter
sésom insanda loggboksanteckningar.

- I stiillet for att intervjua deltagare om
vad de tror, ses intervjusamtalet som en
arena dir deltagarna kan mditas och
hantera ideologiska problem utifrin
sina olika erfarenheter och resurser.

Anledningen till att vi valde att utga fran ett
fokusgruppsamtal var att deltagarna bygger
upp berattandet i samspel med de andra
deltagarna. Fokusgrupp som metod definie-
ras som “en form av fokuserade gruppinter-
vjuer dar en mindre grupp manniskor mots
for att pa en forskares uppmaning diskutera
ett givet amne med varandra” (Wibeck 2000:
7). Har ar det intressant att bade analysera
det som sdgs i samtalet men aven hur ut-
sagorna bygger pa varandra i interaktion. |
fokusgruppssamtalet deltog forutom vi som
forskare, tre larare som har getts de finge-
rande namnen Jane, Mona och Elin. Jane
och Mona har ca 20 ars arbetslivserfarenhet
som forskollarare fran flera olika forsko-
lor och gruppkonstellationer. Elin &r barn-
skotare under utbildning till forskollarare
och har arbetat i forskolan i drygt 10 ar.
Jane uttrycker att hon och hennes arbetslag
onskar utveckla hur de arbetar med musik
som innehall pd avdelningen. De upplever
begrénsningar i sina musikaliska férmagor
vad galler sangrepertoar och instrumentspel
dven om musik far utrymme i det dagliga ar-
betet. Mona och Elin uttrycker att musik all-
tid har varit en viktig del i deras arbete med
de yngsta barnen. De spelar gitarr och sjun-
ger ofta tillsammans i sin barngrupp. Ingen
av dem har utbildning som musiklarare.
Fokusgruppssamtalet agde rum i uni-
versitetes lokaler. Infor samtalet hade via
epost meddelats att vi onskade att samta-



let skulle handla om varfor de var intres-
serade av att delta i ett utvecklingsprojekt
kring musik med de yngsta barnen i forsko-
lan och vilka hinder och mojligheter de ser
med arbetet med musik och larande. Sam-
talet inleddes med att deltagarna presen-
terade sig for oss och for varandra och det
drevs sedan i stor utstrackning av deltag-
arna sjalva. Moderator i samtalet var en av
forskarna (Pernilla), som ocksa sjalv ar for-
skollarare med flera ars erfarenhet i yrket.

Diskurspsykologiskt
angreppssatt

For att analysera hur lararna talar om de
utmaningar de moter i det pedagogiska ar-
betet med musik och de yngsta barnen har
ett diskurspsykologiskt (DP) angreppssatt
tillampats. Potter (2003) podngterar att DP
inte kan ses som en metod d& det inte &r en
fristdende uppséttning av datagenererade
och dataanalytiska forfaranden utan sna-
rare ett tillvdgagangssatt som &r inbaddat i
envav av teoretiska och metateoretiska an-
taganden. Att konstruera forskningsamnet
i form av diskurser markerar ett forandrat
synsatt: fran att se sprak som ett abstrakt
system av termer till att se tal och texter
som delar av en social praktik. Genom att
engagera deltagarna 6ppnar samtalen upp
for varierande tolkningsresurser (tolk-
ningsrepertoarer). | stallet for att intervjua
deltagare om vad de tror, ses intervjusam-
talet som en arena dar deltagarna kan
motas och hantera ideologiska problem
utifrdn sina olika erfarenheter och resur-
ser. | samtalet kan darmed olika problem
identifieras och hanteras. Eftersom sam-
talsledaren ocksd ses som en ideologiskt
levande resurs betonas vikten av att inter-
aktionen mellan samtliga deltagare ana-
lyseras (Angermuller, Maingueneau och
Wodak 2014).
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Analysen har gjorts genom den omsorgs-
fulla transkriptionen av samtalsturerna.
Pauser (.) har markerats, men for ldsbar-
hetens skull har inte intonationer enligt
klassisk konversationsanalys redogjorts
for. Samtalet resulterade i 322 turer och
de presenterade excerpten ar numrerade
i enlighet med samtalets utveckling. Ana-
lysforfarandet har efter transkriptionen av
samtalet foljts av en kategorisering av sam-
talsturerna utifran syftets fragestéllningar.
Tvé huvudkategorier (tolkningsrepertoa-
rer) har identifierats och exemplifieras i
resultatdelen med tre excerpt vardera, dvs.
avsnitt fran transkripten som valts som sig-
nifikanta for varje kategori. Samtalsturerna
redogors for i enlighet med ett diskurspsy-
kologiskt angreppssatt. Darefter foljer en
metaanalys av respektive tolkningsreper-
toar och de tre excerpten som kopplas till
tidigare forskning. Avslutningsvis lyfter vi
spanningar mellan de olika tolkningsre-
pertoarerna.

Tva tolkningsrepertoarer i
samtalet om musikundervisning
for de yngsta forskolebarnen

| analysen av hur forskollararna talar om
de utmaningar de moter i det pedagogiska
arbetet med musik och de yngsta barnen
har vi identifierat tva tolkningsrepertoarer:
musik som kédnsla och musik som dmnesinne-
hall. Inom ramen for dessa tolkningsreper-
toarer tar forskollararna skilda roller vilket
far konsekvenser for hur de beskriver den
pedagogiska praktiken och de utmaningar
de moter. Observera att dessa roller inte ar
statiska utan en och samma forskollarare
kan rora sig mellan olika i samtalet. | detta
avsnitt presenterar vi forst de tva tolknings-
repertoarerna, darefter problematiserar vi
konsekvenser for lararrollen ur ett didak-
tiskt perspektiv.



Barn 36(3-4)

Musik som kansla
Inom ramen for denna tolkningsrepertoar
beskrivs musik i férskolan med betoning pa

en kansla (ndstan uteslutande "gladje”), en
stdmning och ett s&tt att paverka barnens
beteenden.

Excerpt 1: Att ryckas med, att tycka att det ar roligt

101. | P: Vad visar de yngsta barnen pa er férskola intresse for just nar
det galler musik. Har ni téankt pa ndgot satt? Bara... enskilda
tendenser eller olika...?

102. | E: Jag tanker att det kanns nar vi pedagoger ocksa ar delaktiga

sd tycker de att det &r valdigt roligt. Som n&r vi gor den har
Busebuse spindel. D& tycker de att det ar s& roligt sa att de
skrattar liksom. A3& nastan glommer bort att vara med(..)
Na men alltséd Musik - instrument. Vi har en lada liksom full
med marackasar och (.] de blir alldeles sd har §3& () Allt &r
jattespannande i l&dan. De visar ju valdigt mycket gladje. Sa
det har att samling ar trakigt det kdnner inte jag att jag har

kant ndgon gang faktiskt

Moderatorn (P) leder har in samtalet pa vad
barnen visar intresse for och vilka iaktta-
gelser forskollararna gjort kring det (tur
101). Elin svarar (tur 102) genom att be-
skriva hur barnen uppskattar nar hon och
hennes kollegor ar delaktiga. Nar de sjun-
ger tillsammans tycker barnen att det "ar
sd roligt att de ndstan glommer bort att
vara med”, dvs. kanslan kommer i forgrun-
den framfor sangen eller det musikaliska

innehallet. Det h&r associerar Elin vidare
med att beskriva vilken spanning och gladje
hon uppfattar att barnen visar infor watt in-
strumentladdan kommer fram. Samling som
arbetsform beskrivs i detta sammanhang
som ndgot som inte ar trakigt. Aven bruket
av inspelad musik kopplas till kanslor och
anvands i den pedagogiska praktiken for att
reglera stamningen.

Excerpt 2: Att dstadkomma en stdmning

162. | J: Vara barn vill hora pé julsénger julvisor aven liksom [.) i princip
aret runt

163. | M: | Men det maste man ju fa gora ocksa

164. | J: "Det &r sa MYSIGT" sager dom

165. Jamm

166. M: | S& det inte bara blir "nu &r det december ska vi sléppa jul”

167. E: Det ar sdkert det har att de férknippar julsdnger med julafton det
ar s& mysigt med tomten och allt det har. Och manga av dom &r
valdigt vad sager man klamkacka

168. J: Ja precis
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169.

Jag blir ocksé valdigt glad av dem *skratt*

170.

Ja men det &r ju s&dan stamnings (.) markor

171.

Men det blir ju juli snart *skatt*

172. Jajulijuli

S|y |IZx|o|m

173.

Jag kom in pa en grannavdelning en dag och hon var ensam och
hade en massa barn. Jag visste att hon var ensam och vi samar-
betar med dem sa jag tankte jag far gé ner och se hur de gar for
henne fér ibland/de &r tva och vi &r tre och ibland tvart om sa vi
turas om att stétta upp. S& jag tankte jag gar ner och ser hur det
gar *suuuck* och da visar det sig att hon har lugnare pa sin avdel-
ning an vad jag hade pa min liksom fast vi var flera personal for
hon hade satt pa klassisk musik. Eller det kanske inte det var s&-
kert att det var darfor men jag bara tankte det DET VAR SA LUGNT
a liksom na jag vet inte att sa lugnt brukar det ju inte va nar det
inte ar musik sa det HAR nog en inverkan

174. E:

Det méarker ju vi ocksad som har musik nar barnen ska sova just for
att de liksom ska komma i stamning

Musik de lyssnar till i forskolan beskrivs
som stamningsskapande och forknippad
med speciella kdnslor. Julsanger anses
mysiga och kan darfor anvdandas pa bar-
nens 6nskan dven langt fram pa varen for
att framkalla onskvarda kanslor. | detta
sammanhang beskriver Jane (tur 173) hur
hon sett att en grannavdelning med méanga
barn med lag personaltathet hade en lugn

Excerpt 3: Att framkalla ett beteende

atmosfar som hon tillskriver att det var
klassisk musik pa i bakgrunden. Hon far
medhall av Elin (tur 174) som nidmner hur
musik anvands till vilan for att "de liksom
ska komma i stamning”. P& detta sitt talas
musik om som ett medel, kanske inte for
att lara andra amnen, men for att reglera
den pedagogiska praktiken. En relaterad
sekvens foljer senare i samtalet:

250. | P: Men det ar ju det har att musik &r pd ndgot satt ndgot som gar
utover de har vanliga @mnena och precis som bild o form och alla
estetiska att det (.) det kanns som att det (.) att det ar ett MEDEL
eller liksom

251. | J: PRECIS

252. M: Men det ar ju ganska konstigt egentligen efter att man kan fa in s
mycket matte i musiken

253. | P: | Ehhhjadet ocksa eller javisst (.)

254. | J: () mm
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255. J:

Eller tillexempel det har STADKLOCKA och s&. Eller nu var det ju
mer larandeobjekt vi skulle diskutera och s& men jag tycker anda
att det ar en positiv grej med musiken att nar man spelar en tru-
delutt eller klingar i den har stddklockan sa ar det () Istéllet for
att man ska behdva saga de dar trakiga orden. Eller det har att vi
sjunger alltid den h&r skom kom kom nu ska vi ha samling sa kom
kom kom koms det &r en san har evighetmelodi

256. AH vad TREVLIGT

257. J:

nen d& *skratt*

Ah och det &r ju oftast att n&gon av oss vuxna satter sig nar vi ska
ha samling sa gar ju nagra och sétter sig och sjunger in alla bar-

258. Ahh ahh

259.

Och vi sjunger om och om igen och da vet ju de sma det att det kan
juva () ah (.) alltsd att man kan ju se det som ett medel for att nd
for att alla ska komma och satta sig ()

260. Men det &r ett trevligt(.)

261. J:

samlingen

Men det ar valdigt trevligt satt. Det blir som en signaturmelodi for

Moderatorn (P) sammanfattar en tidigare
del av samtalet (tur 250) med att referera
den vanliga forestallningen att de estetiska
amnena ar medel. Subtilt finns en kritisk
ton i uttalandet d& ett av utvecklingspro-
jektets syften ar att musik ska goras till
ett innehall for larande, dvs. ett mal och
inte bara ett medel (Asplund Carlsson
m.fl. 2008). Jane understryker detta med
emfas genom att sdga "precis” (tur 251),
men Mona tar istéllet fasta pd just musik
som medel (tur 252) och menar att "man
kan fa in s3 mycket matte i musiken”. Mo-
deratorn (P) parerar i samtalet genom att
forst uttrycka sig tveksamt “eeeeh”, men
sedan ocksa halla med “ja det ocksa, eller
javisst”. Jane i tur 255 parerar ocksa mellan
de andras motsagelsefulla inspel i samta-
let, & ena sidan stéder hon moderatorns
yttrande "nu var det ju mer larandeobjekt
vi skulle diskutera och s&”, och 8 ena sidan
Monas betoning pd musik som medel, "det
ar en positiv grej med musiken att nar man
spelar en trudelutt eller klingar i den har
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stadklockan s3 &r det [...] ett medel for att
na for att alla ska komma och satta sig” (tur
259). Mona fyller i vid tva tillfallen: "trevligt”
(turer 256 och 260).

Den tolkningsrepertoar vi illustrerat
har - musik som kansla - har tydligt slakt-
skap med vad Saar (2005) beskriver som en
subjektiv diskurs, men dven en stddjande
diskurs dar estetisk verksamhet blir till
"hjalpgumma” for att lara om olika innehall.
Direkt koppling finns ocksa till det Vestad
(2013) visat i sin studie i norska forskolan
dar musik ses som gladje och néje och som
ett redskap for att skapa och uppratthalla
det godaiilivet. Lararnas idéer om att musik
fungerar stamningsskapande har stéd i psy-
kologisk och musiksociologisk forskning.
Inom forskningslitteraturen beskrivs hur
musik anvands for "mood regulation” (DeN-
ora 2000; Saarikallio och Erkkila 2007), dvs.
for att reglera kanslostamningar. Att just
musik skulle skapa en lugn stamning i for-
skolan, t.ex. under vilan, har undersokts av
Field (1999) som funnit empiriskt stod for



att s3 &r fallet. Nar larande om ndgot sétts
i fokus, som i ett utvecklingspedagogiskt
perspektiv (Asplund Carlsson m.fl. 2008),
kan det som ska laras forstds genom det
Vygotskij (1978) beskriver som redskap for
hégre mentala processer. Kunskap i musik
- det som ska utvecklas i undervisning -
blir p& sa vis en process dar férstaelse for
musik kommer av lyssning som medieras
av mentala redskap (Wallerstedt, Pramling
och Salj6 2014). Det lararna talar om inom
denna tolkningsrepertoar relaterar istallet
till det Vygotskij kallar elementdra proces-
ser. De kraver inga redskap; musik talar
sd att saga direkt till véra sinnen. Det kan
innebara att den lugna musiken sanker pul-
sen och skapar en kansla av harmoni, den
kacka musiken piggar upp osv. | en pedago-
gisk praktik med de yngsta barnen, dar om-
sorg jamte utbildning ar en central uppgift
(Johansson och Pramling Samuelsson
2001), fyller musik som kansla en tillsynes
sjalvklar funktion. Ferm Thorgersen (2012)
beskriver emotionell musikalisk kunskap
som handlar om kanslor och upplevelser
som formedlas i forskolans musikaliska
sammanhang. Dimensionen av musikalisk
kunskap innefattar har att urskilja vad bar-
nen kan kanna och bearbeta i specifika mu-
sikaliska situationer och vilka kanslor som
barnet vill formedla. | det har sammanhan-
get skulle det kunna relateras till att barnen
uttrycker gladje nar forskollararna ar enga-
gerade i "busebuse spindel” (tur 102) eller
att de tycker att det &r mysigt att lyssna pa
julvisor (tur 164).

Att musik ar stamningsskapande gor att
det ocksd &r, och alltid har varit, en viktig
del av manniskors riter och kulturskapande
aktiviteter. Sa fungerar det ocksa i férsko-
lan, vilket ar en del av det pedagogiska
uppdraget. Det kan handla om att forskolan
har sina traditioner av att sjunga en visa fére
maten, dansa och sjunga i samband med en
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arstidsbunden hdgtid eller i anslutning till
religiosa hogtider som uppmarksammas.
Genom att upplevelsen av musik knyts till
sociala och kulturella upplevelser formas
sarskilda referensramar (Green 2010). Att
arbeta med att "saval utveckla barns forma-
gor och barns eget kulturskapande som att
overfora ett kulturarv - varden, traditioner
och historia, sprak och kunskaper - frén en
generation till nasta” (Skolverket 2016: 6),
sasom forskolans laroplan anger, &r inget
neutralt uppdrag. Det kraver ett problema-
tiserande av vad som ar ett kulturarv, vem
som har tolkningsforetrade och inte minst
vilken roll barn har som kulturskapare. |
excerpt 1 ovan framstar det hur l&raren tar
rollen som den som inspirerar i det lust-
fyllda musikskapandet. Forskollararens
aktdrskap blir sa centralt att barn “néstan
glommer bort att vara med”. Det har ar
nagot som framkommer i samtalet med
forskollararna vid upprepade tillfallen. Att
sjunga med de yngsta barnen i foérskolan
kan manga ganger framsta som att sjunga
for barnen. Ju mer engagerad den vuxne
ar ju mer passiva uppfattas barnen att bli.
| samtalet tas ocksa upp att dven de aldre
barnen, nar de deltar i sang tillsammans
med de yngre, har liknande inverkan; de
aldre sjunger och de yngre blir dskadare.
Om larande i musik breddas i sin bety-
delse till att barn blir deltagare i en kultu-
rell gemenskap ska dock inte askadandet
underskattas. Har ar det viktigt att beakta
det som Holgersen (2002) finner i sin stu-
die avde yngre forskolebarnens deltagande
i musikaktiviteter. Ett barn som satter sig
utanfor ringen i samlingen och inte ser ut
att delta kan visa sig hogst engagerad i vad
som pagar, vilket kan komma till uttryck vid
senare tillfallen, exempelvis genom att bar-
net har lart sig de sdnger som har sjungits
nar barnet sdgs sta utanfor.



Barn 36(3-4)

Det finns en spanning i arbetet med musik
i forskolan som ror aktorskap, intresse och
initiativ. Mouritsen (2002) skriver om kultur
for, av och med barn. Barnkultur ar sadant
som vuxna skapar for barn, i forskolan
kan det handla om forskollararen som lar
barn sjunga typiska barnvisor, skapade av
vuxna for barn. Kultur av barn kan till exem-
pel vara sadant som barn sjilva skapar,
sadsom egna danssteg de kommer pd nar
de lyssnar pa den musik de sjalva valt att
lyssna pa. | férskolan blir det en viktig fraga
hur forskollararen férmar integrera dessa
olika kulturyttringar i kultur med barn, sa
att larare och barn skapar tillsammans. Det
ar inte sjalvklart att barn far vara aktorer
i estetiska aktiviteter i férskolan (Bendroth
Karsson 1996). Ibland blir de estetiska pro-
jekten forskollararens projekt dar de sjalva
ar de som skapar.

Sammanfattningsvis ar en utmaning som
trader fram inom tolkningsrepertoaren att
musik handlar om kanslor, att barnen til-
lats ta plats som kulturskapare. Musiken
kan bli forskollararens, i egenskap av inspi-
ratéren som underhaller barnen. Musiken
kan ocksd anvandas i olika typer av disci-
plinerande syfte till att styra barnen, vilket
kan ha sin funktion, men kraver en kritisk

Excerpt 4: Att ha en tanke

diskussion. Det finns ocksd mdojligheter
som trader fram i forskollararnas samtal
dar musik beskrivs fungera engagerande
och som en mojlig arena for gemensamt
kulturskapande. Aven detta stiller krav pa
en lyhordhet for barns uttryck och en kritisk
reflektion om vilken och vems kultur som
far ta plats.

Musik som dmnesinnehall

Nar musikaktiviteterna i forskolan talas
om utifran en tolkningsrepertoar att musik
ar ett amne framtrader forskollararrollen
pa ett annat satt. Forskollararen ska ha
en tanke (om ett mal for larandet], lara-
ren har i uppgift att metakommunicera och
satta ord pa inte minst de yngsta barnens
upplevelser och uttryck, och detta kraver i
olika grad att lararen beharskar ett amnes-
adekvat sprak. | de sekvenser av samtalet
dar detta satt att tolka musik blir synligt ar
referenser till den gemensamma littera-
turen i projektet (Wallerstedt 2015) ibland
narvarande. Denna tolkningsrepertoar har-
monierar med en forstdelse av ldrande som
appropriering av redskap for hogre mentala
processer (Vygotsky 1978), dar innehallet
ar fordefinierat av forskollararen och cen-
trerat kring begrepp.

0. J:

vad heter det?

Samtidigt som man maste ju ha en tanke forst. Alla har val varit

med om det nar man har kommit till en samling: "Nu sitter vi har
*skratt* JAH vi tar lite nskesanger”*skratt*. Namen, jal.) jag tyc-
ker anda liksom att det(.) jag tycker bara utifran den har boken att
jag () har har jag(.) i dag ska jag introducera det har med STYRKA

91. P:

Dynamik?
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92. J:

Ja liksom dynamik och TAKT nu far vi ta det har med RYTHM och
RAMSOR nu far vi liksom(.) Som med allting sa &r det ju alltid bra
att ha en tanke forst. Men sedan far man ju alltid vara observant
pa hur barnen svarar och(.) de tar ju sékert in: "kan vi inte sjunga
den sangen tyst eller snabbt eller hogt eller ja..?” S&dar. Menl(.)
Ja, jag tycker bara att det ar bra att ha en TANKE. Det var lite det
jag menade med det dar mailet att man sitter hemma och fun-
derar att man maste ju andd ha ett LARANDEOBJEKT, man maste
ha ndgonting i tanken om vad det &r man vill férdjupa sig i annars
vet man ju inte vad man ska leta efter heller

93. P: EXAKT

Har refererar Jane aven till dokumentation
av egna reflektioner som hon skickat in tidi-
gare under projektet. Hennes resonemang
kretsar kring att musikaktiviteter, "som
med allting” (dvs. andra innehall i férsko-
lan), behover en tanke - en forberedande
pedagogisk planering. Denna ska sedan
balanseras mot att vara lyhord for barnens
inspel: "alltid vara observant pa hur barnen
svarar”. Tanken, har benamnd som “laran-
deobjektet”, beskrivs bade som n&got som
ska foras in, "kan vi inte sjunga den sangen

Excerpt 5: Att verbalisera

tyst eller snabbt eller hogt” (tur 92), och
nagot som ar ett tankt fokus i motet med
barnens uttryck, "annars vet man ju inte
vad man ska leta efter heller”. Har far Jane
medhall av moderator (tur 93). Nar musik
fokuseras som ett amne trader pedago-
giska uppgifter fram, som att metakommu-
nicera innehallet, sarskilt i relation till de
yngre barnen som inte alltid har utvecklat
ett verbalt sprék. Mona knyter an till detta
i samtalet:

181. M: Och precis det du sa att man har en tanke och att man patalar
"vad ar det vi har gjort” dven bland de yngsta barnen. S3 att de far
hora att ja nu har vi spelat lagt och hégt och sa dar

182. P: Att man benamner

183. | M: | Jaatt man benamner sa som vi alltid gér i andra fall ocksa. Valdigt
viktigt har just

Aven hir gors en antydan om att musik
ar ett amne som andra amnen, “att man
bendmner s& som vi alltid gor i andra fall
ocksd” (tur 183, jamfor tur 92 i excerpt 4).
Att vara den som verbaliserar handelser
och upplevelser i musik kraver att
forskollararen har en egen repertoar av
satt att uttrycka sig som innefattar begrepp
for musik. Detta talas om som en utmaning
under fokusgruppssamtalet.

| nasta sekvens fortsatter Jane ett resone-
mang som forst initierats av moderatorn,
att larande i musik ar ett ovant perspektiv
for forskollarare (en roll hon sjalv identifi-
erar sig med), och att det kan innebara en
tankekullebytta:
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Excerpt 6: Att sjalv beharska ett amnesadekvat sprak

236. J: PRECIS for som ni sa innan ni kom att om det hade varit s att vi
hade (&st till musiklarare och hade varit har och diskuterat (.) da
hade vi ju liksom SETT det da grottar man ju liksom bara in sig pa
musik i tre-fyra ar eller vad det &r, 57 *skratt* N3 men det &r ju
det att vi har ju inte gatt pa djupet s&. Och hur ska man veta det
om man inte har GJORT det liksom. Men det ar ju detta att det ar
ju en liten del att gora

237. Mmm

238. J: For detarju

239. P: Ja det ar ju det att man har ju inte heller de begreppen med sig

240. Naade man vet ju knappt vad det ar for skillnad pa tempo och
tempus

241. *SKRATT*

242. P: N3& precis och taktart och klangfarg vada jag klappar takten liksom
*skratt*

243. | E: A klangfarg. Det har vi borjat siga nu. D3 kanner vi oss s&
proffsiga

244, *SKRATT*

245. E: Jamen "du vet klangfarg” "ja precis” *Skratt* JATTEROLIGT

| det har utdraget tydliggor Jane en brist i
forskollararutbildningen vad galler forut-
sattningar att utveckla ett amnesadekvat
sprak vad galler musikundervisning. Hur
ska forskollarare ha mojlighet att se mu-
sikaliska kunskapsdimensioner nar utbild-
ningen aldrig har gatt pa djupet (tur 236)?
Moderatorn bekraftar har sin erfarenhet av
att som forskollarare sakna musikaliska
begrepp och dar "taktart” och "klangfarg”
ar okénda fenomen (tur 239 och 242). Det
blir ocksa tydligt i Elins kommentar att den
gemensamma lasningen Musikdidaktik i
forskolan (Wallerstedt 2015) har erbjudit en
mojlighet att ta till sig och anvanda sig av
for forskollararna nya begrepp som “klang-
farg” och att det gor att de kanner sig mer
"proffsiga” som utbildare (tur 243).

| tidigare forskning om musikundervis-
ning och lararrollen har det framtratt en
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skiljelinje mellan musikerrollen och larar-
rollen (se t.ex. Asp 2011). Musikern foku-
serar den musikaliska produkten medan
lararrollen ar inriktad mot undervisnings-
stoffet. Asplund Carlsson m.fl. (2008) iakt-
tog i sitt utvecklingsprojekt att lararrollen
tog tydligare form i slutet av projektet, nar
lararna utvecklat mer amneskunskaper
genom fortbildning. Lararrollen i ett utve-
cklingspedagogiskt perspektiv, vilket ligger
nara dven féreliggande projekts utgangs-
punkter, betonar att det ar centralt att fora
metasamtal med barn for att synliggora
larande och att lararen kan ta barns per-
spektiv (Pramling Samuelsson och Asplund
Carlsson 2008). Detta ar en sarskild utma-
ning nar det galler de yngsta barnen som
annu inte har ett s& val utvecklat verbalt
sprak, vilket berérs i excerpt 5, dar lararens
roll talas om i termer av att benamna.



Det verbala sprakets roll i musikpedagogik &ar
ofta omdebatterad. Det finns ett dominerande
perspektiv inom vilket musik ses som ett
sprak i sig sjalvt och dar musik inte ska "pra-
tas sénder” (for en diskussion, se Wallerstedt
2013). Forskollarare har &nda setts kunna ut-
veckla sin praktik inom musik genom ett mer
utvecklat sprak (Ehrlin och Wallerstedt 2014).
N&got som ar centralt har ar ldrarnas oro for
bristande amneskunskaper i relation till un-
dervisning, ven for barn sa unga som 1-2 ar.
Det hér krockar pa ett anméarkningsvart satt
med den tidigare identifierade diskursen om
att musik ar ndgot "alla kan” (Vestad 2013).
Utmaningen som vi lyft har kan sam-
manfattas med forskolldrarens férmaga att
vara lyhord for barns kroppsliga gensvar pa
musik, saval i som utanfor samlingen. Att
vara lyhord ar nodvandigt for att kunna folja
och utmana barns larande. Aven om barnen
inte har ett utvecklat verbalt sprak kan for-
skolldrarens sprak stétta processen med att
lara barn urskilja nya aspekter av musiken.

Spanningari
forskollararens uppdrag

Om forskollararen inom tolkningsrepertoa-

Excerpt 7: Lararrollen i musikaktiviteter
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ren vi har kallat musik som kansla tar rol-
len som inspirator blir forskollararen nagot
av en kommunikator nar musik konstrueras
som ett amne. Forskollararen star for, eller
kanner sig manad att sta for, ett &mnesa-
dekvat sprdk. Nar musik ses som kansla
betonas upplevelser och nar musik ses
som amnesinnehall betonas larande (om
musikaliska innehall), och det har far for-
skolléraren att agera med skilda utgangs-
punkter i olika roller. | nasta excerpt ges
ett exempel pd hur en av forskolldrarna,
Jane, i fokusgruppssamtalet utvecklar sina
reflektioner kring en situation dar dessa
roller hamnar i konflikt med varandra.
Jane har observerat nar barnen spontant,
vid ett tillfalle under projektets gang, har
bérjat dansa till en [at av artistduon Samir
och Viktor (kénda for barnen genom Melodi-
festivalen). Hon valde att videodokumentera
handelsen. Hon iakttar barnens upplevelse
(musik som kansla) och ser att nagon ytter-
ligare inspiration formodligen inte behdver
tillforas fran hennes sida - barnen &r redan
mycket roade. Hon funderar istallet utifrén
musik som amne vad hon som forskollarare
kan g& in och bendmna och utveckla:

60. J:

DAR tycker jag att det &r sd svart nar jag laser erat... Hur skal.)
jag gd in dar? For da hade jag fullt sja med att filma dem men om
nagon annan filmade. Och da om det tillexempel hade varit att
nagon blev utanfor da hade man ju kunnat ga fram till den. Jamen
sé har samspelat och sett till att alla var delaktiga men jag vet
liksom inte vad jag ska géra for "larande”. Hur ska jag liksom(.)jag
sag ju att de hade sd kul(.) maste jag da[.) eller jag tycker inte att
min roll som pedagog da &r att(.Jjag behdver val inte(.) eller ndr de
har lyssnat fardigt pa den, det tog tre minuter, ja ska vi(.] jag kan-
ner bara att de var ju engagerade, de tyckte det var sa harligt och
de njot av musiken och de rérde sig just dar och da kénde inte jag
att JAG kunde tillfora ndgot. S& tycker jag ju alltid eller jag vet inte
(.) Vad jag skulle tillfora just d&r?
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61. M:

Men om syftet just d& bara var att ha kul?

62. J:

JA PRECIS. Men om jag sedan skulle fortsatta med det har, just
det jag skrev i ett mail om jag skulle g& hem och tdnka pa kam-
maren. Vad kan jag gora mer av det? Jag kan ju inte styra om
resultatet men jag kan ju tdnka till. Som jag laste ndgonstans:
Den melodin kanske finns i annan version, med strakar kanske.
Bada nakna. ALLTSA man maste ju TANKA till lite som pedagog.
Man kan ju inte bara varal.) och ndr man inte har ténkt till utan
bara &r med barnen *skratt* och tanker man férséker ju fa in alla
barnen och forsoker gora alla delaktiga. Jag vet inte vad jag skulle
ha gjort just HAR(.) Eller ocks sa kan jag tdnka s har da: 0J titta
vad de samspelar, men titta: tjejerna gick till varandra och killarna
gick till varandra da kanske man kanske se en massa och tolka
den dokumentationen pd olika satt i och for sig. Och utifran det
tanka till hur man kan gora sedan. Men jag tankte anda det om

till exempel P hade varit dar och filmat vad hade jag(.) de hade sa
kul med varandra den stunden och jag tankte liksom skulle jag

komma dér liksom "JAH och nu gor vi lite sa héar...”

Och det ar DET att det kan du SE som musikpedagog. Men jag som
tillexempel brinner for maten jattemycket eller bakning. Jag har
ju haft sddana diskussioner med en kollega nar det galler bakning
att hon bara "Jo men det ar ju kul for barnen att baka och jag fat-
tar ju ocksa det har att det &r matte och s& (.] lite olika saker som
kommer in i bakning” men det kdnns som att det finns, du skulle
sadkert kunna se jatte mycket. Kunskaper tar liksom(.JHUR? P&
natt sdtt kanns det som att det &r brist i kunskap pa musik, sa det
ar ju bra att man kan FA det

Genomgaende uttrycker férskollararna en
osakerhet nar det kommer till amneskun-
skaper, vilket ar en utmaning som skar
genom bada tolkningsrepertoarerna. Nar
musik som kansla dominerar behover for-
skollararen kunna inspirera genom sitt
eget musikaliska uttryck och nar musik
som amne ar i forgrunden dnskar for-
skollararen kunna benamna musikaliskt
innehall med ratt terminologi - att kunna
“se” de amnesmassiga mojligheterna i den
spontana leken. Still (2011) identifierar
att forskollarares bristande upplevelse av
att vara musikaliska ar ett hinder och att

musikaktiviteter pa forskolor avviker fran
andra aktiviteter som de vuxna turas om att
leda. Nar det galler musiksamlingar ten-
derar den som arbetslaget anser vara bast
lampad att bli den som alltid p& egen hand
leder musikaktiviteter. Ett vidgat perspektiv
pa vad ett musikinnehall bland de yngsta pa
forskolan kan vara (mer &n att sjunga tradi-
tionella barnvisor tillsammans) tycks viktigt
att bidra med i forskollarares kompetens-
utveckling. Den kanske storsta utmaningen
for forskollarare i sitt arbete med musikun-
dervisning &r mojligen att vidga sin syn pa
musikaliskt kunnande och att inte (3ta sitt



eget intresse, eller brist pd intresse, ga ut
over barnens vilja att lara musik.

Konklusion

Den diskurspsykologiska analysen av larar-
nas samtal om musik och de yngsta barnenii
forskolan har pekat i tva riktningar. Dels att
musik ses som en kansla dar forskollara-
ren tar rollen som den som inspirerar
till upplevelser och deltagande. Dels att
musik ses som ett &mnesinnehall d&r for-
skolldararna betonar sin roll som den som
verbaliserar handelser och tillfor begrepp
i barnens sprak. Viktigt att understryka ar
att bada dessa tolkningsrepertoarer rela-
terar till larande, men pa olika satt vilket
kan relateras till Ferm Thorgersen (2012)
som betonar att musikalisk kunskap ar
differentierad i olika dimensioner som in-
verkar pd& varandra. Det kan sigas vara
olika kunskaper som kommer i fokus, dar
Vygotskijs (1978) distinktion mellan hégre
och elementara processer ar vardefull for
att sarskilja vad som star pa spel. Ur lara-
rens perspektiv &r bada utpekade lararrol-
ler kravande ur det hanseende att de staller
krav pa @mneskunskaper. Lararens dmnes-
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Flerstammig musikundervisning i forskola
Ylva Holmberg och Ann-Christine Vallberg Roth

Sammanfattning

Tidigare studier inom musik och forskola i nordisk och svensk forskoleforskning har oftare fokuserat
ldrande an undervisning (Vallberg Roth 2018). Inom omradet Eary Childhood Music Education rader
det brist pa forskning som berdr sjélva processen att undervisa och teoretisering av den. | ett sam-
verkansprojekt har didaktiska grundfrégor fatt fungera som en bro mellan process och teoretisering.
De didaktiska frédgorna har dven bidragit till att flytta fokus frén larande till undervisning i deltagande
forskollarares musikundervisning. Syftet med foreliggande studie ar att utveckla kunskap om vad
som kan kanneteckna musikundervisning i forskola. Didaktiskt orienterad abduktiv analys har genom-
forts av 349 skriftliga dokument och 63 filmtimmar fran 121 forskolor/avdelningar i tio kommuner.
Resultatet visar spar av flera infallsvinklar och variation av narmanden vilket leder till flerstimmig
musikundervisning, dels utifran musikens flera dimensioner (akustisk, emotionell, existentiell, moto-
risk-kinestetisk och strukturell), dels utifrdn musikundervisningens flera aspekter (konst-, hantverks-
och vetenskapsorienterade).

Multi-voiced music teaching in preschool

Abstract

Earlier Nordic studies of music in preschool have often focused on learning rather than teaching (Vall-
berg Roth 2018). Within the area of Early Childhood Music Education there is a lack of research con-
cerning the teaching process itself and the theorisation of it. In this collaborative project with preschool
teachers regarding music teaching, the didactic questions are used as a bridge between process and
theorisation. These questions, together with the music teaching contribute to shifting the focus from
learning to teaching. The aim of the project is to develop knowledge about possible characteristics of
music teaching in preschool. Didactically oriented abductive analysis has been implemented using 349
written documents and 63 hours of video recordings from 121 preschools/preschool departments in
ten municipalities. The result shows traces of multiple and varying approaches of a multi-voiced music
teaching partly from the many dimensions of music (acoustic, emotional, existential, motor-kinesthetic
and structurall, partly from music teaching’s many aspects (art, craft, and science).

Bakgrund elevens perspektiv och bort fran innehallet

och delvis bort fran lararen ocksa. Intrycket
| en didaktisk triangelrelation mellan eleven, ~ forstarks om man tittar pa tidigare studier
l&raren och innehdllet har, enligt Nielsen  inom férskola i nordisk férskoleforskning,

(2006b), intresset flyttat sig i riktning mot vilka ofta fokuserat ldrande snarare an un-
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dervisning (Vallberg Roth 2018). De senaste
studierna inom faltet musik och forskola i
Sverige speglar liknande tendens (exem-
pelvis Ehrlin 2012; Holmberg 2014; Lagerlof
2016; Still 2011; Wallerstedt 2010; Wassrin
2016). Sjélva processen att undervisa och
hur det kan teoretiseras, alltsd musikut-
bildningens praktik, skriver Young (2016)
att forskare delvis har asidosatt och att det
kan ha lett till ett gap mellan forskare och
praktiker. Ett satt att overbrygga gapet kan
vara att anvanda ett didaktiskt perspektiv
for att kritiskt diskutera utbildningsmal,
innehall och metod (Rolle 2017). En didak-
tisk grundfréga handlar om vad som ar vik-
tigt att lara och darfor att undervisa i. Och
det ar med hjalp av de didaktiska frégorna
(jfr Comenius 1657/1989; Uljens 1997) som
fokus i denna studie flyttas frén larande till
undervisning i deltagande forskollarares
musikstunder. Studien ingar i ett samver-
kansprojekt.'

| foreliggande artikel ar begreppet un-
dervisning centralt och formuleras som i
skollagen:

sadana malstyrda processer som under
ledning av larare eller forskollarare
syftar till utveckling och larande genom
inhamtande och utvecklande av kunska-
per och varden. (SFS 2010:800)

Aven om "varfér just musik-frdgan” kanske
kan ses om oldslig sa ar det anda centralt
att reflektera over musikens funktion i
forskolan. Musik i forskolan har over tid
legitimerats som uppfostringsmetod,
kommunikation, larande och som barnens
ratt (Holmberg 2014). Att musik ingar i
forskolans uppdrag framgar tva ganger i
Laroplanen for forskola (SKOLFS 16 :1998).
Dels i samband med forskolans uppdrag
och vardegrund:
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Att skapa och kommunicera med hjalp
av olika uttrycksformer sdsom bild, sang
och musik, drama, rytmik, dans och rg-
relse liksom med hjalp av tal och skrift-
spak utger bade innehdll och metod i
forskolans stravan att framja barns utve-
ckling och larande. (SKOLFS 1998: 16: 10)

Dels i samband med forskolans mal och
riktlinjer, utveckling och larande: forskolan
ska strava efter att varje barn

utvecklar sin skapande forméaga och sin
formaga att formedla upplevelser, tankar
och erfarenheter i manga uttrycksformer
som lek, bild, rorelse, sang, musik, dans
och drama. (SKOLFS 1998:16: 12)

Aven om begreppet dmne/amnesinnehall
inte anvdnds s& ndmns i laroplanen alltsa
musik (i sammanhanget som en upprékning
tillsamman med sang, rytmik, dans och
rorelse) som ska vara bade mal och medel i
forskolans verksamhet. | en studie (Asplund
Carlsson, Pramling och Pramling Samu-
elsson 2008) visar det sig att estetisk verk-
sambhet (inkluderat musik] i forskolan ibland
fokuserar form (gorande) snarare &n inne-
hall och da riskerar att till och med bli enbart
form utan innehall. | férskolan har alltsd mu-
sikstunder ofta fokuserat utom-musikaliskt
innehall, det vill sdga dar musik &r medel for
att uppna andra mal, exempelvis socialisa-
tion, sprak och matematik (Holmberg 2014).
| foreliggande artikel ar det darfor en poang
att lyfta fram musik som innehall snarare an
som metod och undervisning i musik sna-
rare an enbart larande.

Syftet med foreliggande artikel ar att,
med koppling till samverkansprojektet’,
utveckla kunskap om vad som kan kan-
neteckna musikundervisning i forskola.
Féljande fraga &r vagledande: Vad kan kan-
neteckna musikundervisning i forskola?



| forskningsprojektet knyter vi an till skift-
ande teoretiska ingéngar och deltagarna
provar olika teoriinformerade undervis-
ningsupplégg. Didaktiska fragor anvands
genomgaende i alla uppldgg. Sammantaget
utprdévas och sammanflatas de teoriinfor-
merade undervisningsuppldaggen i det alter-
nativa begreppet flerstammig undervisning
och sambedomning. Flerstammig handlar i
sammanhanget om flera infallsvinklar och
variation av narmanden. Projektets forsta
undervisningsupplagg fokuserar musikun-
dervisning, darfor syftar artikeln specifikt
till att utprova begreppet flerstammig mu-
sikundervisning.

Nedslag i tidigare forskning

Early childhood music education beskrivs i
en forskningsoversikt av Young (2016) som
expanderande med ursprung i varierande
akademiska discipliner. Forskningen har
gatt frén att identifiera och definiera nor-
mativa modeller for musikalisk utveckling
som skulle kunna anvandas universellt
pd alla barn till att fa syn pd& hur barn ut-
vecklas individuellt och nyanserat. Young
(2016) framhaller att det finns ett gap mel-
lan forskare och praktiker vilket delvis kan
bero pa forskares &sidosattande av musik-
utbildningens praktik, sjalva processen att
undervisa och hur detta kan teoretiseras.
Mellan 2016-2018 finns det 14 artiklar
utifrdn orden music, education, early child-
hood, preschool (sokning i ERIC via EBSCO
14/12 2017). Studierna kretsar kring musi-
kaktiviteter, musik och lek, musik och social
interaktion, musik och sprak, musik och
appar samt forskollarares uppfattning i re-
lation till musik i forskola. Ingen av studierna
anvander sig av ett didaktiskt perspektiv.
Musik och forskola sammankopplat
med didactics/didaktik ger betydligt farre
studier. Rodriguez och Alvarez (2017) un-
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dersoker forskollarares uppfattningar om
didaktik och musikmateriel som ar tankt
att framja musik i forskoleverksamhet. De
refererar till en bred definition av didaktik
och namner musikmetodiker som Dalcroze,
Orff och Kodaly. Grunderna for musikunder-
visning utmanas standigt och Rolle (2017)
betonar behovet av att vara oberoende och
for detta behdver vi vara kritiskt tankande
och d& behover vi argument. Trycket att le-
gitimera musikundervisning gor att vi kan
hamna i transfereffekten vilket gér musiken
instrumentell snarare an estetisk. Forfatta-
ren tar upp didaktik som ett satt att tanka
kritiskt om utbildningsmal, innehall och
metod, vilket &r fragor som han menar bor
ta plats i lokala diskussioner.

- Musikupplevelsen iir alltsd inte enbart
forankrad i det musikaliska objektet,
utan beror snarare pd forbindelsen mel-
lan musiken och den upplevande perso-
nen med varierande forutsittningar att
uppleva olika dimensioner i det musika-
liska fenomenet.

Sammantaget kan det vara av intresse att
i forskning overbrygga gapet mellan teori
och praktik genom att (dta musikundervis-
ningens praktik med undervisningsproces-
sen och dess teoretisering vara i centrum
(jfr Young 2016). Som teoretisk resurs kan
didaktisk teori genomsyra saval forskares
som forskollarares arbete i olika faser, i
planering, genomférande, uppfdljning samt
i analys av musikundervisning i forskola.

Didaktik, flerstammig
undervisning och musik

Utifr&n Jank och Mayers (1997) resone-
mang har didaktik tva sidor. Den ska dels
beskriva "undervisningsverkligheten sadan
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den &r”, dels "foresld hur en battre under-
visning bor se ut” (Jank och Meyer 1997: 47).
Med begrepp som bor eller ska kan det tol-
kas som om en viss normativitet forordas.
| foreliggande artikel ar det snarare kritisk
didaktik som &r av intresse (jfr Biesta 2011;
Brostrom 2012; Brante 2016), en didaktik
som kan tolkas handla om att forbereda in-
divider for en oppen och oforutsedd framtid.

| foreliggande artikel oppnas det upp
for en flerstimmig musikundervisning dar
flerstdmmig avser flera réster i manga
stammor, vilket kan oversattas till flera
infallsvinklar och variation av narmanden
(Vallberg Roth 2018). Begreppet flerstam-
mig undervisning har inspirerats av Dysthe
(1993), men kan i detta sammanhang ses
utvecklat och prdovas som redskap for
kritisk reflektion, vilket kan inkludera olika
aktérers perspektiv (versioner], skiftande
vetenskapliga grunder och beprovade erfa-
renheter (Vallberg Roth 2018).

For att kunna diskutera musikunder-
visning och principer for exempelvis val
av innehall behdver vi ha en bakomlig-
gande forestallning om musikens sarskilda
egenskaper och funktioner. Det innebar,
skriver Nielsen (2006a), att musikdidaktiska
reflektioner grundar sig i en specifik syn pa
musik. Nielsen lyfter hur musikens mening
kan uppfattas ligga i dess struktur, men att
det ocksa kan vara nagot som ligger utan-
for som ar avgorande. Nar vi fornimmer ett
musikaliskt forlopp upplever vi inte en rad
enkla ljud med vissa bestamda egenskaper
som klangfarg, intensitet och tonhdjd. Mu-
sikalisk mening blir det, utifrdn Nielsens
perspektiv, forst nar det forekommer en
perceptuell bearbetning av de mottagna
sinnesintrycken.

Utifran Nielsens syn pa vad musik kan
vara sa finns det en férbindelse mellan
meningen med musiken och manniskors
upplevelse av den. "Noget i den ene sva-
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rer til noget i den anden” (Nielsen 2006a:
137). Musikupplevelsen &r alltsd inte enbart
forankrad i det musikaliska objektet, utan
beror snarare pa forbindelsen mellan mu-
siken och den upplevande personen med
varierande forutsattningar att uppleva olika
dimensioner i det musikaliska fenomenet.
Det ar detta som gor att vi kan tanka att
musik inte enbart bestar av vissa struktu-
rella sardrag som kan beskrivas i tekniskt
betonad fackterminologi, utan nagot som
ocksa har mening djupare placerat i objek-
tet (musiken). Utifrén detta resonemang ser
Nielsen (2006a) musik som ett "mangspek-
trat meningsunivers” pa det satt att musik
erbjuder en méngfald upplevelsemdjlighe-
ter och har flera dimensioner:

Musikkens struktur udger blot visse di-
mensioner i et sammenhangende me-
ningsspektrum og fgrerind i/er forankret
i andre dybere placerede meningslag af
fx kinetisk-motorisk, emotionel, andelig,
eksistentiel art. (Nielsen 2006a: 136)

Om vi relaterar denna férstaelse av musik
till musikdidaktik i forskola sa kan dimen-
sionerna ses som utgdngspunkter for mu-
sikundervisning. Det kan vara ett satt att
kvalificera musik som innehall. Ferm (2012)
foreslar att dimensionerna skulle kunna ses
som potentiella kunskapsformer for musik
i forskola. | foreliggande artikel provas hur
teorin om musikens flera dimensioner kan
ses som en resurs for flerstammig mu-
sikundervisning i forskola.

| forskolekontext har begreppet amne
forekommit i termer av amnesblock i
malstyrningsdokument for férskola 1982
(Socialstyrelsen 1981: 43). | foreliggande
artikel anvands begreppet amne i samband
med referens till Nielsen (2006a). Musik &r
utifrén Nielsens (2006a) satt att se det, ett
amne som kan vila pa ett basdmnesfun-



dament som rymmer bade konst-, hant-
verks- och vetenskapsorienterade aspekter
(se Figur 1). Nielsen (2006a) jamfor amnet
musik med fysik och hur undervisning i fysik
hamtar sitt innehall fran vetenskapsfacket
fysik. Om vi versatter denna tankegang till
musik s& skulle innehallet i musikunder-
visningen kunna grundas i musikvetenskap
(musikens scienta-aspekt). Vi kan har in-
vanda, skriver Nielsen, att musik inte forst
och framst ar en vetenskap, utan en konst-
art (ars-aspekt), musikundervisningen kan
dé grundas i musik som konstamne snarare
an vetenskap. Det som utmarker konstam-
nena ar att de vander sig till vara sinnen.
De bygger alltsa inte pa intellektuell-ver-
bal forméaga, utan snarare pd upplevelse.
Innan musik upplevs behdver den skapas
och frambringas vilket kan kopplas sam-
man med hantverksmassiga moment av
praktisk karaktar som att spela, att sjunga
och att dansa.

Om nu undervisning i musik baseras pa
konstnarliga aspekter kan det, enligt Niel-
sen (2006a), tankas att musikteori och ver-
balsprdk skulle vara av mindre betydelse
for undervisning i amnet. Musik kan inte
Gverséttas till verbalsprak, da vore ju mu-
siken overflodig, men med sprakets hjalp
kan vi belysa manga aspekter av musiken.
Musikvetenskaplig terminologi for musi-
kaliska fenomen ar en forutsattning nar
lararen exempelvis ska diskutera och gora
val infor, under och efter sin undervisning.
De musikvetenskapligt grundade begrep-
pen skriver Nielsen (2006a) har dock inget
egenvarde, utan behdver finnas i relation till
upplevelse, som ett samspel mellan am-
nets ars- och scienta-aspekter.

Begreppet flerstammig musikunder-
visning bottnar alltsd dels i flerstammig
undervisning (Vallberg Roth 2018], dels i
Nielsens (2006a) breda férstdelse av musik
som mangspektrat meningsunivers.
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[ Undervisningsamne J

Basamne

Hantverk Konst ]

[ Vetenskap

Figur 1: Undervisningsamne efter Nielsen 2006a:
110. Musik ar ett undervisningsamne som kan
vila pa ett basdmnesfundament som rymmer
bade konst-, hantverks- och vetenskapsoriente-
rade aspekter.

Metod

Empirin som anvands i artikeln kommer
frdn ett didaktiskt informerat undervis-
ningsupplagg som genomfordes i ett sam-
verkansprojekt under 2016 och fokuserade
musik." Forskollarare har genom sina
planeringar (177 dokument], genomfdérande
(63 filmtimmar) och uppféljning (172
dokument) av sin undervisning genererat
empiri som de laddat upp pd plattform
tillganglig for oss forskare. De skriftliga
dokumenten omfattar totalt cirka 80 000
ord. Materialet kommer fran 121 férskolor/
avdelningar i tio kommuner. Analys-
enheten pd datanivd utgdrs av ord-
data och audiovisuella data och kan i
analysarbetet ses som kompletterande
varandra. Projektet foljer Vetenskapsréadets
forskningsetiska riktlinjer (2017)".
Praxiografisk forskningsprocess har
inspirerat metodologin och kan beskri-
vas som en process “in turning implicit
knowledge into explicit. This implies a high
degree of interpretation” (Bueger 2011: 6).
| denna stravan, att vanda implicit kunskap
till explicit tar praxiografen avstamp i ob-
servationer, tal och handlingar som tolk-
ningar av relaterad implicit kunskap for att
identifiera "moments in which participants
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themselves tend to articulate implicit mea-
ning” (Bueger 2011: 6).

Abduktiv analys

Analysen kan pa metodologisk niva beskri-
vas i termer av en abduktiv analys med en
alternering mellan teoriladdad empiri och
empiriladdad teori, varvid badda successivt
omtolkas i skenet av varandra (Alvesson
och Skéldberg 2008; Peirce 1903/1990).
Analysen handlar om att identifiera spar
och monster i "ord-data” och "audio-visu-
ella data” i forhallande till studiens syfte
och fragor. Didaktiska fragor utgér bade
redskap i praktikerna och analysfrégor i
var studie (jfr Alvesson och Skéldberg 2008;
Rapley 2011).

- Med sitr kroppsuttryck formas det
musikaliska uttrycket, musiken foljer
rorelsen.

| den empirindra analysen har det skett en
nara bearbetning: vi har last, lyssnat och
tittat igenom allt material flera gdnger och
partiellt transkriberat samt markerat fram-
tradande ord i relation till didaktiska fragor.
Av utrymmesskal redovisas enbart analys-
resultatet for den didaktiska vad-fragan i
artikelns resultatdel. | ett teorindra analys-
led har spar i empirin relaterats till tidigare
forskning och begrepp med koppling till
musikens meningsdimensioner och mu-
sikamnets aspekter (Nielsen 2006a). Denna
teorindra analys av skiftande innehallsliga
aspekter utifrdn musikens manga menings-
dimensioner och undervisningsamnets tre-
delade basamnesfundament utmynnar i ett
begreppsprovande fokus av flerstammig
musikundervisning.

Urval av citat och utdrag fran transkrip-
tioner gors i forhallande till att de exempli-
fierar sparen i materialet p& minst skrym-
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mande och samtidigt mest tydliga satt.
Den férsta resultatdelen bygger p& empiri
fran hela materialet och kan ses som ett
kontextualiserande paraply for den andra
resultatdelen. | den andra resultatde-
len presenteras tva férdjupande exempel
utifran den i empirin vanligast forekom-
mande dimensionen (den strukturella).
Valet av exempel gors dels for att visa en
patagligt forekommande strukturell di-
mension: tempo, dels for att visa variation:
klangfarg.

Resultat

| den forsta resultatdelen provas musikens
flera dimensioner som innehallsliga per-
spektiv for flerstammig musikundervisning
i forskola utifran empirin som helhet. | den
andra resultatdelen prdovas musikens flera
dimensioner och aspekter i relation till tva
fordjupande undervisningsexempel.

Vad? Musikens dimensioner och varierande
aspekter som innehallsliga perspektiv

Ett satt att kvalificera musik som innehall i
undervisning i forskola ar att lyfta fram det
som Nielsen (2006a) beskriver som musi-
kens olika dimensioner, vilka alla kan vara
utgangspunkt for val av innehall.

Musikens akustiska dimension kan i en
forskolekontext handla om hur musik ater,
att identifiera och ké&nna igen musik. P& en
forskola sitter en forskolldrare pa golvet
med fyra barn, cirka ett till tvd &r gamla.
Forskollararen satter pa musik och ett barn
kommenterar: "musik”. Forskollararen
bekraftar med sitt svar: "Ja, den kommer,
lyssna.” Musiken spelas fran bandspelaren
och barnet kommenterar "Dar”. Undervis-
ningen kan tolkas handla om att klargora
vad musik kan vara. | en annan undervis-
ningsstund staller forskolldraren fragan:
"Vad ar musik”? Nagra barn lyfter hant-



verksmomenten sjunga, spela och dansa,
men ett lyfter fram sammanhang dar man
kan forvanta sig att musik kan finnas med
exempelvis under "lek”, "pa fest” och "me-
lodifestivalskonsert”™. En del av musikens
akustiska dimensioner kan handla om att
relatera ljud och/eller musik till tidigare
erfarenheter. Flera forskolor arbetar med
ljud som kan finnas i narmiljon, exempelvis
ljudstyrkan frén cyklar respektive mopeder.
| samtal konkretiserar barn ljudupplevel-
sen med hjalp av associationer: "later som
en skruvmejsel” eller "en diamant”.

Musikens emotionella dimension kan
handla om kanslor som upplevs och for-
medlas i musikaliska sammanhang. En as-
pekt av den emotionella dimensionen kan
handla om hur det kénns att géra nagot till
musik. Forskollararen kopplar ibland bar-
nens svar till musikteoretiska begrepp som
allegro (glatt, hastigt) och grave (allvarligt,
tungt). En emotionell dimension kan ocksd
handla om sdngtexter som férmedlar ett
visst innehall, exempelvis att man kan be-
héva ndgon som “stoppar om en och kra-
mas lite grann”.

Musikens existentiella dimension kan i
forskolekontext handla om att hantera livet
och vérldenioch med musik, att f&a mojlighet
att uppleva musik, att musik kan vara en del
i livet. En sangtext handlar om vad livet vore
utan dig och mig. Dimensionen kan ocksa
knytas till viljan att vara med i musikun-
dervisning: "Vad vill jag?” "Vad tycker jag
om?” Vid ett tillfalle ber forskollararen de
barnen som tycker om musik att racka upp
en hand. | ndgot exempel férfinas fragan till
att réra ett specifikt gitarrsolo. Vid manga
undervisningsstunder far barnen majlighet
att valja sang. Nagot som ibland visar sig
vara komplext om inte forskollararen eller
de andra barnen kan samma sang och da
inte, om behovet uppkommer, kan stoétta.
Ménga barn vill garna spela instrument,

85

Ylva Holmberg & Ann-Christine Vallberg Roth

men det finns ocks& undervisningsstun-
der dar de inte vill spela. Vid flera tillfallen
ombeds barnen spela solo. Det vavs in pd
varierande satt, genom att forskollararen
ar nyfiken pa att fa hora hur instrumentet
later, om instrumentet fungerar, eller om
det gar att spela starkt och svagt. Det kan
tolkas som att forskolldrarna pa olika satt
gor att det ar fokus pa instrumenten sna-
rare &n pa férméagan eller modet att spela
solo.

En dimension av musik ar det kineste-
tiskt-kroppsliga vilket i en forskolekontext
kan handla om rorelse och fysiska intryck
och uttryck i relation till musik. Att uttrycka
musik med kroppen eller att rora kroppen
fritt till musik. Att se kroppen som utgangs-
punkt for undervisning i musik. Barn som
far dirigera sina kamrater kan tolkas som
exempel p& musik som rorelse. Med sitt
kroppsuttryck formas det musikaliska ut-
trycket, musiken foljer rorelsen. Vid nagra
undervisningsstunder ber forskollararen
barnen att visa musiken med kroppen,
allts@ som en illustration av musiken, vil-
ket kan tolkas som exempel p& musik och
rorelse.

Exempel p& musikens strukturella di-
mension kan i en forskolekontext handla
om n&gon av musikens grundstenar. Det
kan vara musikens rytm, melodi, harmoni,
klangfarg, dynamik och musikens form
(Campbell och Scott-Kassner 2014) eller
taktart, puls, tempo och tonhdjd (Waller-
stedt och Pramling 2010: 39). Vanligast
forekommande i foreliggande studie ar dy-
namik och tempo. Aven klangfarg, musika-
lisk form och tonhojd férekommer medan
tvd tankbara innehall, taktart och harmoni
inte forekommer. Kanske kravs det mindre
kunskap i och om musik for att arbeta med
tempo och dynamik an exempelvis taktart
och harmoni.
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Tempo och klangfirg - tvd férdjupande
exempel

Den didaktiska vad-frégan i undervis-
ningsstunderna i musik kan ocksa relate-
ras till och analyseras med musikamnets
tredelade basamnesfundament konst-,
hantverks- och vetenskapsorienterade as-
pekter (se Figur 1) som resurs. En konst-
orienterad musikundervisning kan fokusera
sinnlig upplevelse. En vetenskapsorienterad
musikundervisning kan fokusera en intel-
lektuell-verbal férmaga, i ett forskolesam-
manhang kan det handla om att anvanda
musikvetenskaplig terminologi. En hant-
verksmassigt orienterad musikundervisning
kan fokusera sjalva gorandet av praktisk
karaktar, att spela, sjunga och dansa. Det
ena av nedanstdende exempel pa undervis-
ningsstund behandlar det vanligt forekom-
mande malet tempo och det andra exemplet
tar upp det mindre vanligt forekommande
malet klangfarg.

Tempo
Ur ett musikteoretiskt perspektiv kommer
begreppet tempo fran latinets tempus,
tid och italienskans tempo tid, hastighet
(Astrand 11975-1979). Musikens flode base-
ras pa pulsen i musiken, musikens motor.
Pulsens hastighet brukar benamnas som
musikens tempo. Varje ton inom musikens
tempo kan ha varierande hastighet eller
tidsvarde. Tempo kan latt forvaxlas med to-
nernas tidsvarde, men korta tidsvarden kan
forlopa lika snabbt och snabbare i ett mu-
sikstycke i langsamt tempo som de kortaste
tidsvardena i ett stycke i snabbt tempo.

| planeringen framgéar att malet for
musikstunden ar att "utveckla barnens
formaga att urskilja olika tempo genom att
de far uppleva tre olika tempovaxlingar via
olika uttrycksformer”. Urskiljning av tempo
kan tolkas som vetenskapsorienterad un-
dervisning. Men aven upplevelse lyfts, vilket
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kan tolkas om konstorienterad undervis-
ning. | planeringen namns framst sanger
vilket kan synliggora en hantverksoriente-
rad undervisning.

| genomférandet deltar fem barn, cirka
ett &r gamla och filmen &r 13 minuter lang.
Inledningsvis sitter de i cirkel pa en rund
matta. Forskollararen borjar med att ta sina
hander bakom ryggen samtidigt som hon
gor ett ljud: "BRRR". Detta kan tolkas spela
igédng introduktionsfasen dar musiken tidigt
satts i centrum och far vara det som "fan-
gar” barnen. Det gor att undervisningsstun-
den startariupplevelsen, i det konstnarliga.
Att ha en specifik, kanske aterkommande
"start-sang” skulle i samband med de allra
yngsta barnen pa férskolan kunna handla
om att arbeta utifrdn musikens akustiska
dimension, att kanna igen vad som ar musik
och/eller musikundervisning kan vara.
Négra av barnen foljer forskollararens
exempel och de bérjar sjunga hejsédngen
"god dag god dag”. Som 6vergang och liten
ledtrad till ndsta sang staller forskolldraren
frégan: "Ska vi sjunga och klappa for dig?” |
det hantverksmassiga momentet med nam-
nsangen sjungs en vers per barn vilket féljs
av nagon form av rorelse i andra halvan av
sangen. Forskollararen uppmanar barnen
att vara med och sjunga genom att saga
"kom igen”, uppmaningen sags i musikens
tempo och flode. Denna del kan tolkas tan-
gera musikens emotionella och existentiella
dimension, upplevelsen av att alla sjunger
for mig.

Forskollararen leder barngruppen vidare:
“Nu ska vi klappa lite i olika tempo. Nu har vi
klappat lagom”. Hon lagger ingen storre vikt
nar hon anvander begreppet tempo, utan
det kommer mer i forbifarten, men riktar
barnens uppmarksamhet mot en av musi-
kens strukturella dimension, vilket ocksa
pekar pa en vetenskapsaspekt. Det kan tol-
kas som att introduktionsfasen ar forbi och



en tygalg inleder undervisningsstundens
huvudfas. Forskollararen markerar tydligt
det ldangsamma tempot genom att géra en
"stor klapprorelse” och samtidigt ljudsatta
klappet med &hej, dar &-ljudet finns med
hela vagen fram till sjalva klappet som gors
pa hej. Forskolldraren visar det ldngsamma
tempot genom att gora stora rorelser, bar-
nen harmar den stora rorelsen och klappar
"per automatik” ldngsamt. Efter en stund ar
nagra barn med och klappar, de andra tittar
nyfiket. Momentet kan tolkas fokusera den
sinnliga upplevelsen av tempo och darmed
en konstorienterad undervisning.

Sa erbjuds barnen upplevelsen av ett al-
ternativt tempo, det gors genom introduk-
tion av en kréka och "lagom-tempo™:

F: ..Vad har krékan for nagra vingar att
klappa med? Hur kan den klappa med
sina hander? Klapp klapp klapp klappar
krékan i lagom tempo. D& klappar vi som
krakan. Kan ni klappa som krékan? Kra-
kan klappar lagom tempo.

Den sista meningen "Krakan klappar i
lagom tempo”, sager forskollararen i
tempo till sin klapp, det sker en verbal for-
starkning av det som annars ar en sinnlig
forevisning av det forandrade tempot. Det
kan tolkas som att vetenskaplig och konst-
narlig aspekt sammanvavs. Forskollararen
garvidare fran "lagom-snabba” klapp till de
snabba genom att ta fram pasen igen. P
detta satt arbetar forskollararen med over-
gangar utifran en form som aterkommer,
varje gang ett tempo introduceras kommer
det fram en pdse med ett djur. Hon tittar
djuptiden, ljuder "Ssss” och flyger med en
latsasmygga som sétter sig pa hennes arm
och hon latsas bli biten.

F: Myggorna &r ju smé& sma sma sé de
far klappa fort. Plupp plupp plupp plupp.
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Férskolldraren hojer tonldget i férhallande
till det lilla djuret.

Forskollararen repeterar de tempo som ar
tankta att hora samman med respektive
djur och de sjunger "N&r krakorna klappar
takten”, barnen sitter och tittar alldeles for-
stummade och upplevs koncentrerade pa
det hantverksmassiga momentet.

S& kommer en muntlig instruktion:
"Nu ska vi ut och g3, ga som &lgen gar...”
Den ena forskolldraren/aktéren hjalper
barnen upp, vilket kan tolkas som en om-
sorgshandling, samtidigt som forskollara-
ren visar hur algen tar ldnga steg. Denna
omsorgshandling kan ocksé vara ndgot som
i forlangningen paverkar barnens uppfatt-
ning huruvida de vill vara med eller inte i
musikundervisning och kan kopplas till en
existentiell dimension av undervisningen.

Fran bandspelaren kommer piano-
musik vilken vaxlar mellan ldngsamt och
snabbt. Forskollararen ar med bland bar-
nen och forkroppsligar musiken. | hela
momentet kan det tolkas som att det ar
upplevelsen, den konstnarliga aspekten i
musikamnet som ar i centrum. Barnen ar
med och gar/dansar/ror sig i de skiftande
tempon som musiken erbjuder, en kineste-
tisk/motorisk dimension synliggors.

Forskollararen avbryter och ber barnen
sitta ner. Det blir ett kortare avbrott da for-
skollararen letar efter den musik hon tankt
sig. Hon lagger sig ner och ber barnen gora
detsamma. N&gra barn far hjalp att ldgga
sig ner och aterigen vdvs en omsorgsdi-
mension in i undervisningsstunden paral-
lellt med att forskollararen riktar barnens
uppmarksamhet mot lyssnande. Undervis-
ningsstunden erbjuder avslappning med
musik i langsamt tempo vilket &r starten pa
avslutningsfasen. Nar musiken avtar reser
de sig upp, summerar vad som hant och an-
vander en hejda sang som slutsignal:
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F: Nu trollar vi handerna bakom ryggen,
plplplplpl. Forskolldraren tar sina egna
hénder bakom ryggen och gér samtidigt
ett ljud. Hejséngen sjungs som slutsignal.

| forskollararnas uppféljning kopplar de
bland annat an till den strukturella dimen-
sionen, "det var svart for barnen att hora de
olika tempovaxlingarnaiden inspelade mu-
siken”. En alternativ tolkning skulle kunna
vara att barnen hor, men har motoriska
utmaningar med att koordinera intryck och
uttryck och darmed att visa temposkillna-
derna i kroppen. Att g& med langsamma
steg kraver balans.

| uppfoljningen lyfts ocksa en vetenskap-
lig aspekt fram, att undervisa om musik:
“"Nar jag sammanfattade aktiviteten lyfte
jag inte fram och benamnde alla momenten
och begreppen i aktiviteten.” Forskollararna
problematiserar ytterligheterna vad som
kan uppsta om vi i undervisningsstunderna
fokuserar mer eller mindre pé vetenskaplig
eller konstnarlig aspekt. Om forskollararen
menar att det ar viktigt att lyfta fram den
vetenskapliga sidan, blir det viktigt att satta
ord pé goérandet, om vi daremot menar att
amnesinnehallet snarare ska fokusera pa
det konstnarliga blir det kanske mindre
viktigt att begreppsliggora.

Klangfarg

Ur ett musikteoretiskt perspektiv handlar
klangfdrg om egenskapen hos en klang. Det
som gor att tvd toner med samma tonhdjd
och tonstyrka &nda kan lata olika. Klang
ar “ljudet av en komplex ton, vilken ar
uppbyggd av ett ackord” (NE 2017). Klang-
farg ar alltsa den specifika karaktdren hos
en ton som bildas av kompositionen av de
olika medklingande dvertonerna. Det ar till
foljd av skillnad i klangfarg som vi hor att en
och samma ton spelad pé olika instrument
eller sjungen av olika réster later olika.
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| malet for undervisningsstunden an-
vands ocksd begreppet frekvens. Ljud ska-
pas av tryckférandringar i luft. Nar nagon
exempelvis pratar eller sjunger svanger
stambanden fram och tillbaka vilket gor
att lufttrycket forandras. Hur ofta stam-
banden svinger paverkar ljudets frekvens
som méts i Hertz, ett matt pa antalet svang-
ningar som traffar trumhinnan under en
sekund. Avstanden mellan svdngningarna
kallas for vaglangd och paverkar frekven-
sen. Kort véglangd ger hég frekvens och
hdga toner medan lang vagléangd ger lag
frekvens och laga toner.

| planeringen framgar att malet for un-
dervisningsstunden ar klangfarg och "Att
se sin rosts olika frekvenser.” "Att rosten
har olika ljudfrekvenser.” Hur detta ska
goras beskrivs i planeringen genom olika
moment: “prova sin rost”, "sjunga en sang,
lyssna pa varandras roster - klanger, spela
in svangningsrorelser av luftmolekyler”.

| de ovan beskrivna momenten syn-
liggors musikamnets alla tre aspekter.
Att prova sjunga handlar om att uppleva
sin rost, vilket kan kopplas till konstnarlig
och hantverksmassig aspekt. Att spela in
svangningsrorelser kan tolkas fokusera en
mer vetenskaplig aspekt.

Filmen fréan genomférandet ar 15:06 mi-
nuter lang och det &r fyra barn, fyra till fem
ar gamla och en férskollarare som sitter
runt ett bord. P& bordet finns det en spegel.
Undervisningsstunden introduceras genom
att forskollararen riktar barnens uppmark-
samhet mot begreppet musik. Utifran for-
skolldrarens frégor kommer barnen in pd
vad som kan tolkas vara ett icke-linjart spar
som kretsar kring dynamik eller tonhojd.
Forskollararen foljer upp det sparet, for att
narma sig undervisningsstundens huvud-
fas om musikens strukturella dimension,
klangfarg:



F: Jaha, vet ni vad man kan faktiskt kolla
hur hogt man sjunger. Férskollararen tar
fram en larplatta och ldgger pa spegeln.
Nar ni sjunger sa blir er rost sdhar. For-
skolliraren ritar pa larplattan linje som
gar upp och ner. Har sjunger man sa har
maorka toner och har sjunger man sd har
ljusa toner. Kan ni sjunga s& har? For-
skolldraren pekar pa det stillet dar de
mérka tonerna ska synas och barnen sjun-
ger bastoner.

F: Har da? Férskolliraren pekar pa det
stallet dar de ljusa tonerna ska synas och
barnen sjunger diskanttoner.

F: Vet du vad det heter nar man pratar s
dar att man kénner igen ndgon annans
rost? Da sdger man att résten har olika
klangfarg.

Klangfarg som begrepp kan antas vara nagot
som barnen inte har n&gon tidigare storre
kunskap om och i samtalet ovan fokuse-
ras en vetenskaplig aspekt av musikamnet.
Forskollararen riktar barnens blick mot en
konkretisering av begreppet: "Kan rosten ha
en farg? Vad har din rost for farg?” Barnen
ger nagra forslag pa farger och forskolldra-
ren aterfor fokus till larplattan.

F: ..Jag vet inte vad jag har for farg. Ni
far titta vad jag har for farg. Forskolléra-
ren bérjar sjunga Imse vimse spindel, pa
larplattan synliggérs sdngen.

B3: Svart.

F: Svart farg. Kom det ut svart farg da?
B4: Na.

F: Men hur vet ni fargen da?

B4: Jamen, det ar osynligt, alla fargerna.
F: Jaha, men kan man se rdsten, hur
man sjunger?

B4: Na.

Forskollararen byter spar och riktar nu
barnens uppmarksamhet mot den fysiska
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upplevelsen av sin rost, pekar pa sin hals
och fragar vad som kommer ut dar, ett
barn svarar "luft”. De lagger en hand pa
sin hals och kanner hur det vibrerar nar de
sjunger. Forskollararen riktar ater barnens
uppmarksamhet till larplattan, och roster-
nas frekvens.

F: ..Man kan se rosten, ser ni, det blir
olika s& har som om den ror pa sig.

B4: Varfor blir det det?

F: Jo de har staplarna som kommer da
sager man att rosten har olika frekvens.

Forskollararen anvander har begreppet
frekvens och fokuserar en vetenskaplig
aspekt av musikamnet. | appen som an-
vands synliggors rostens frekvens, det vill
saga rostens tonlage i form av en linje.
Forskollararen foreslar att de ska sjunga
Imse vimse spindel vilket nagra av barnen
gor. Ett barn vill sjunga Let it go fran fil-
men Frost, hon gor det och forskollararen
kommenterar: "Vad bra det var! S&dg du vad
mycket frekvens det var nar du sjong?” Ett
annat barn kommenterar ocksa sadngen:

B2: Men vet du det dar var lite fel Elsa
sang.

F: Men vet du jag kan inte sangen sa for
mig lat det bra.

B2: Men den var fel.

B3: Jag vet det, men jag kan inte tyvarr
hela.

F: N&, sddar &r det ju. Kommer ni ih&g...
B3: Om jag ska sjunga Elsa da maste jag
hora Elsa.

F: Ja, da ar det lattare.

Ur ett musikdidaktiskt perspektiv kan detta
tolkas som ett exempel dels pa hur svart
det kan vara att sjunga en sdng som ar
tankt som filmmusik, musik som kanske
ofta "kraver” en hel orkester i bakgrunden.
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Dels pa hur svart det som forskolldrare kan
vara att stétta upp i en sdng som léraren
inte kan. Kanslan for stunden kan ocksa
kopplas till emotionella dimensioner som
det fér med sig. Forskollararen riktar ater
barnens blick mot stundens mal, klangféarg
som en vetenskaplig aspekt och larplattan:

F: Kommer ni ihdg hur det var - hur
kunde man héra skillnad p& varandras
roster?

B4: For man gor det.

F: Kommer du ihdg vad det hette? Att
man har olika klang...

B4: Klingklang

F: Klangfarg. Sa h&r ser det ut nar du
sjunger, da ser man att det &r du som
sjunger. Fdrskolldraren visar pa lar-
plattan. S& har ser det ut nar B1 sjunger.
Ser ni att det &r lite olika? S& hé&r sag det
ut nar B4 sjong. B4 och B1 ar ganska lika.

Batteriet i larplattan tar plotlsigt slut,
plattan blir svart och stunden avslutas:

B: Batteriet har tagit slut.

F: S& kan det vara. Jag ténkte sa har,
snipp snapp snut nu var musikstunden
slut.

| uppfoljningen lyfts det faktum att barnen
valjer olika sanger. Att de valjer olika sang
kan ses ur flera synvinklar. Det kanske gav
storre variation pa frekvensutslaget och
dadrmed storre variation pd bilderna. Det
kan ocksa ha férsvarat uppfattningen av vad
frekvens &ar da det blev svarare att jamfdra
bilderna.

Forskollararna ar i uppféljningen kri-
tiska till appen: "Svart att f& syn pa sin
egen rost i appen, det gick inte att gora en
skarmdump dar de kunde se sina och var-
andras frekvens pa rosten.” Har lyfter alltsd
forskollararen sjalv fram forandrings- och
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utvecklingspotential infor kommande un-
dervisningsstund.

Flerstammig musik-
undervisning - sammanfattning
och diskussion

Utifrdn samverkansprojektet fokuserar
foreliggande artikel musikutbildningens
praktik, sjalva processen att undervisa med
forslag pa hur implicita spar kan explicit-
goras och teoretiseras (jfr Young 2016),
alltsa vad som kan kanneteckna musikun-
dervisning ur ett didaktiskt perspektiv. | en
didaktisk triangelmodell ar forskollararens
undervisning, snarare an barnens larande,
i fokus (jfr Nielsen 2006b). | en abduktiv
analys provas begreppet flerstammig mu-
sikundervisning vilket i sammanhanget
kan erbjuda alternativa redskap och stra-
tegier for kritiska reflektioner i forhallande
till varje barns utveckling och larande i en
forskola for alla. | sammanhanget kan mu-
sikens manga dimensioner och musikdm-
nets flera aspekter ses som stammor av
alternativa infallsvinklar och variationer av
narmanden.

Som komplement till tidigare studier
(Asplund Carlsson, Pramling och Pramling
Samuelsson 2008; Holmberg 2014) som lyf-
ter fram hur verksamhet i musik fokuserar
gorande (form) eller utom-musikaliska mal
snarare an musikaliskt innehall, blir det i
projektet tydligt hur musikundervisningens
mening kan variera utifran vilken dimension
som fokuseras. Undervisningsstunderna
planeras, genomfdrs och féljs upp utifrén
musikens strukturella dimensioner, alltsd
tydligt inommusikaliskt mal. Utifrén tanken
om flerstammig musikundervisning bjuds
dock fler meningsdimensioner in - vil-
ket 6ppnar synen pa vad inommusikaliska
mal kan vara. | undervisningsstunder med
framforallt de allra yngsta barnen verkar



musikens kinestetisk/motoriska dimensio-
ner vara av vikt. Utifrén just de allra yngsta
forskolebarnen kan vi ocksa se hur musi-
kens akustiska dimension framkommer i
samband med frégor om vad musik eller
en undervisningsstund i musik kan vara. |
undervisningsstunderna kan vi se flera till-
fallen da en omsorgsaspekt kan inkluderas,
vilka kan kopplas samman med musikens
existentiella och emotionella dimensioner, att
ges forutsattningar for att delta i undervis-
ningen fullt ut. Musikens flera dimensioner
kan ses som flera stammor i en flerstam-
mig musikundervisning. Stammor som i
planering, genomforande och uppfoljning
synliggor saval upplevelse och omsorg som
urskiljande, begreppsligande och analys.
Musikundervisningen i foreliggande
projekt synliggor hur flera innehéllsliga
aspekter, kopplade till just musik kan ut-
gora en flerstammig grund i samband med
undervisning. | planeringarna kan det tolkas
som att undervisningen kan vila pa veten-
skap, hantverk och konstnarliga aspekter.
Rorande genomférande kan undervisningen
introduceras och knytas samman utifrén
vetenskapliga aspekter, men i huvudfasen
snarare fokusera hantverk och/eller konst-
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narlighet. Aven om de musikvetenskapliga
begreppen fokuseras i varierande grad
sa framtrader de for det mesta i relation
till nagon form av upplevelse (jfr Nielsen
2006a). | uppféliningarna kan det tolkas
som att forskollararna exempelvis pro-
blematiserar balansen och madtet mellan
vetenskapliga och konstnarliga aspekter.
Aspekter som handlar om att borja i upple-
velsen, det sinnliga snarare an begrepps-
liggorande, dar ett musikvetenskapligt
fokus trader fram.

Flerstammig musikundervisning bottnar
i begreppen flerstammig undervisning (Vall-
berg Roth 2018) och musik som mangspek-
trat meningsunivers (Nielsen 2006a) och
ar framforallt kopplat till den didaktiska
processen. Begreppen kan ses som red-
skap for kritiska och kreativa reflektioner
i forskollarares planering, genomfdrande
och uppfoljning av musikundervisning. Vari-
erande musikaliska dimensioner och skift-
ande innehallsliga aspekter kan visa pa och
erbjuda alternativa infallsvinklar och varia-
tioner av narmanden, det vill sdga géra mu-
sikundervisningen flerstammig. Begreppet
flerstammig musikundervisning behdver
vidare utprovas.

' Det treariga samverkansprojektet bedrivs mellan 2016 och 2018 inom ramen for FoU-programmet
Undervisning i forskola. Programmet genomfors i samverkan mellan cirka 130 férskolor och/eller av-
delningar belagna i tio kommuner och det fristdende institutet for Innovation, Forskning och Utveckling
i Skola och forskola (Ifous) och Malmo universitet (Mau). Projektet syftar till att, i samverkan mellan
forskollarare, forskolechefer, forvaltningsrepresentanter och forskare, vidareutveckla kunskap om
vad som kan kanneteckna undervisning och sambedomning med dess relation till vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet. Vidare syftar projektet specifikt till att utprova begreppet "flerstammig un-
dervisning och sambedémning”. | projektet knyter vi an till skiftande teoretiska ingangar genom att
deltagarna provar olika teoriinformerade undervisningsupplagg. Didaktiska fragor anvdnds genom-
gripande i alla uppldgg.

Empiri i projektet utgors av praktiknéra serier av fall med provande anslag utifran ett teoriinforme-
rat undervisningsuppldgg med fokus pa didaktik och musik. Fallen studeras med hjélp av deltagande
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forskollarares texter frén planering infér undervisning och sambedémning efter undervisning samt
med hjalp av observationsmaterial/film av genomférande undervisning

Projektet startades med ett nationellt seminarium féor alla programmets deltagare, dar bland annat
undervisningsstunder i musik med innehallsligt fokus p&d musikens strukturella dimensioner (dyna-
mik, tempo, tonhdjd, harmoni, taktart, klangfarg och musikalisk form) exemplifierades. Didaktiska
fragor kunde vagleda upplagget vilket vi menar gor uppldgget teoriinformerat, men Gppet utifran del-
tagarnas professionella omddme och handlingsutrymme. Med detta som bakgrund och inspiration
hade deltagarna sedan mdjlighet att genomféra undervisningsstunder pa sina forskolor utifrén sina
forutsattningar.

| projektet foljs Vetenskapsradets forskningsetiska riktlinjer (VR 2017). Cirka 5200 har samtyckt
att delta i projektet 2016-2017. Registrerade uppgifter behandlas konfidentiellt och férvaras pa en
plattform som ar tillgénglig for forskare i projektet. En professionell per férskola/avdelning utses for
att l4gga upp material pa plattformen. Den utsedde professionelle har enbart tillgéng till det material
de sjalva lagger upp. Plattformen heter Box och den uppfyller de lag- och sakerhetskrav som stalls
pa en svensk myndighet.
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Undervisning i forskolan - Om mojligheter att
integrera forskolans bildningsideal med nya
uppdrag

Susanne Thulin och Agneta Jonsson

Sammanfattning

Syftet med denna artikel ar att mot bakgrund av férskolans bildningsideal och betydelsen av att gora bruk
av barns perspektiv bidra till diskussionen om undervisningsbegreppets innebord i ett forskoleperspektiv.
Forskningsfragan &ar hur undervisning i forskolan kan forstas i saval spontant uppkomna som planerade
undervisningssituationer, da barns perspektiv beaktas i relation till ldrandets innehall. Med utgdngspunkt
i empiri synliggors och diskuteras didaktiska forhallningssatt som rér forskollararens roll i relation till
barns perspektiv och aktuellt objekt for larande. Forskollarare i Sverige har som uppdrag att hantera
saval spontant uppkomna som planerade lek- och larandetillfallen dar barns erfarenheter och kunnande
integreras, stods och utmanas i ett undervisande syfte. Diskussionen belyser beaktande av barns per-
spektiv som en utgdngspunkt for undervisningsbegreppets definition samt vécker fragor kring utveckling
och férandring av saval forskolldrares kompetens som férskolans verksamhet. Artikeln avslutas med
reflektioner kring den svenska forskolans bildningstradition relaterat till nya uppdrag och méjliga vagar.

Teaching in preschool - Possibilities of integrating culture with new assignment

Abstract

The purpose of this article is to contribute to the discussion of the definition of concept of teaching in pres-
chool in view of the preschool’s educational ideal and the importance of using children’s perspective. The
research question is how education in preschool can be understood in spontaneous and planned education
situations, considering the child’s perspective related to the content of learning. From empirical evidence,
didactic approaches concerning the role of the preschool teacher in relation to the child’s perspective and
an object of learning are visualized and discussed. Preschool teachers have to deal with spontaneous,
planned play and learning situations where children’s experiences and skills are integrated, supported
and challenged. The discussion highlights the consideration of children’s perspective as a starting point
for the definition of the teaching concept. The article concludes with reflections on how the preschool’s
culture can be related to new assignments and possible ways forward.

Bakgrund delen av utbildningsvasendet. Skolinspekti-

onens granskningar av den svenska forsko-
Undervisning ar ett begrepp som over tid lan visar att dven om en del ar har forflutit
har forknippats med den obligatoriska sedan undervisningsbegreppet kom att
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omfatta férskolans verksamhet s& upplever
langt ifrén alla forskolldrare sig bekvama
med begreppets definition och omsatt-
ning i forskolans praktik (Skolinspektionen
2018). Undervisning kan relateras till barns
larande i riktning mot forskolans uppdrag
och de mal att strdva mot som formuleras
i férskolans laroplan (Skolverket 2016).
Denna definition kan i sig inte forstds som
nagot uppseendevackande och fragor kan
resas om vad det ar som gor att begreppet
tycks ha svarighet att fa faste i férskolans
praktik. Kan mojligen forskolans bild-
ningstradition och de forgivettagande om
forskolans uppdrag som forskollarare kan
vara barare av, ligga bakom de attityder
som visat sig?

Som grund for en generell teori om
undervisning i forskolan menar Chaiklin
(2014) att verksamheter fér yngre barn
alltid dominerats av barns fysiska valbe-
finnande och samhallets behov. Chaiklin
framhaller historien som ett betydelsefullt
verktyg for att forstd samtiden och de un-
derliggande forutsattningar som bidragit
till forandringar. Vid en historisk exposé
av forskolans utveckling blir det synligt att
barns personlighetsutveckling varit i for-
grunden for forskolans uppdrag over tid
(Thulin 2006). Enligt Fritzell (2004) har den
moderna vasterlandska kunskapsteorin
dominerats av tva olika forhallningsséatt
till bildningsbegreppet dar det ena sattet
kan s&dgas ha en subjektiv utgangspunkt
medan det andra har en objektiv. Utifran
en subjektiv utgdngspunkt ses manniskan
som en unik varelse aktiv i sitt eget larande
och formaogen till egna stallningstaganden.
Fran en objektiv utgdngspunkt ses utbild-
ning som avbildning och att det finns en
uppsattning kunskaper som ar “vardefulla
att forsoka avbilda”. Medan den férra bild-
ningstraditionen handlar om “vem man ska
bli” kan den andra sagas handla om “vad
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man ska veta”. Da forskolan under his-
toriens gang riktat uppdraget mot barns
personlighetsutveckling ligger det nara till-
hands att férankra rédande bildningsideal
i den subjektiva utgdngspunkten om “vem
du ska bli”. Forskolans uppdrag har med
tiden forandrats och blev med forskolans
laroplan malrelaterad (Skolverket 2016).
Nar forskolan blev en del i utbildningsva-
sendet och av forordningen vidgades ocksd
uppdraget i riktning mot barns larande av
olika innehall. Den svenska forskolans
uppdrag ariforandring och talet om ett pa-
radigmskifte ligger nara till hands. Manga
oroas ocksd av en forestdende skolifiering
av forskolan och en objektifiering av barn.
Var avsikt har ar inte att ytterligare bidra till
en sadan polarisering utan artikeln syftar
snarare till att med utgangspunkt i den syn
pa barn som kan relateras till bildningside-
alets subjektifierande hallning - och som
kan sagas karakterisera det didaktiska for-
hallningsatt som varit rddande i forskolan
over tid - bidra till undervisningsbegreppets
definition i ett nu- och framtidsperspektiv.
Ett mojligt sardrag for forskolans verk-
samhet ar att beaktande av barns intresse
och erfarenhet - aven om dess innebdrd
skiftat - har betonats under historiens
gang liksom betydelsen av barns aktiva
deltagande (Thulin 2006). Utgdngspunkten
for denna artikel tas i ett utvecklingspeda-
gogiskt perspektiv pa barns larande och i
att larande ses som en relationell process
(Karlsson Lohmander och Pramling Sam-
uelsson 2003). Den miljé barn vistas i och
de relationer de har till kamrater och vuxna
kan sagas skapa forutsattningar for barns
utveckling och larande. Inom utvecklings-
pedagogiken ses individens erfarande/
uppfattningar och relationen mellan indivi-
ders erfarande och det som ska laras som
betydelsefullt. Utvecklingspedagogiken har
sina rotter i fenomenografin, en forsknings-



ansats som kommit att utvecklas mot en
teori om medvetande (Marton och Booth
2000). Enligt denna ansats hor det samman
hur man som individ férstar en uppgift eller
en situation och hur man forstar de sam-
band som réder mellan uppgiftens innehall
och larsituationen. Utifran detta antagande
ar det inte mojligt att skilja forstaelse av en
situation frén forstdelse av aktuellt feno-
men. Vad som far betydelse fér en individ i
en viss situation ar beroende av de aspek-
ter som ar i fokus for individens uppmark-
samhet och vad medvetandet riktas mot.
Utvecklingspedagogiskt inriktad forskning
har funnit att en viktig faktor for barns
larande ar att aktuellt objekt for ldrande
synliggdrs och att barn far tanka och reflek-
tera runt detta (Pramling Samuelsson och
Asplund Carlsson 2014).

Att se barnet som subjekt och
att beakta barns perspektiv

| detta och foljande avsnitt presenteras per-
spektiv pd larande och undervisning i for-
skolan som speglar delar av den kunskaps-
bas som vaxt fram pd omradet.

Utifrén ett utvecklingspedagogiskt per-
spektiv pd larande representerar barns
perspektiv barns subjektiva upplevelser,
erfarenheter och forstdelser av samt uttry-
ck kring den vérld de &r en del av (Pram-
ling Samuelsson och Asplund Carlsson
2014). Det &r detta som vuxna genom sitt
barnperspektiv - sitt satt att se pa och up-
pfatta barn - kan strava efter att narma
sig i undervisningssituationer i forskolan.
En utgdngspunkt ar da att forskollara-
re inte bara behdver férsta hur barn erfar
varlden utan ocksa visa hur barns perspek-
tiv kan beaktas och tas tillvara i planering,
genomforande och utvardering. En annan
utgangspunkt &r att barns tidigare erfar-
enheter lankas till nya erfarenheter och
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satt att kommunicera (Thulin och Jonsson
2014). Utifran ovanstdende menar vi att
beaktande av barns satt att forsta varlden i
sin tur blir ett raster for hur undervisnings-
begreppet kan forstds och omsattas i ett
forskoleperspektiv. | Jonssons studie (2016)
beskrivs och analyseras forskollarares satt
att kommunicera med de yngsta barnen
i forskolan och hur det skapar villkor for
barns larande. Dataunderlaget bestar av
observationer med fokus p& hur barn (1-3
ar) och larare kommunicerar olika inne-
hall i férskolan. Resultaten synliggor kate-
gorier av kvalitativt skilda kommunikati-
va forhallningsséatt dar forskolladraren i en
kategori "Att beakta barns uttryck och vid-
ga larandeerbjudanden” anvander en rik
repertoar av samspelsmonster som kan
jamforas med végledande samspel (Hun-
deide (2003). Sddan kommunikation byg-
ger pa& empati, lyhordhet och 6msesidighet.
Specifikt for denna kategori ar aven att
forskollararens kommunikation visar pa
en lyhordhet for barns perspektiv tillsam-
mans med en vilja att bidra till fortsatt ut-
veckling mot ny kunskap (Jonsson 2016).

- Nir forskolan blev en del i utrbild-
ningsvisendet och av forordningen vid-
gades ocksd uppdraget i riktning mot
barns lirande av olika innehdll.

Resultaten diskuteras i relation till utveck-
lingspedagogikens antagande om barn som
kompetenta och aktiva i sitt eget larande
samtidigt som vuxnas engagemang och
ansvar poangteras (Pramling Samuelsson
och Asplund Carlsson 2014). Flera studier
(Thulin 2011; Gustavsson, Jonsson, Ljung
Djarf och Thulin 2016; Thulin och Redfors
2016) vilka har som syfte att bidra till kun-
skapsutveckling om gynnsamma didaktis-
ka angreppssatt for barns larande och som
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har fokus pa forskolldrares skilda satt att
kommunicera naturvetenskap i forskolan,
visar pa betydelsen av att larare innehar en
omsesidig samtidighet i kommunikationen
med barn kring ett innehdll. Omsesidig i
betydelsen att lararen ar lyhord for barns
perspektiv och att larare inte bara lyssnar
till barnen utan ocksa anvéander och beak-
tar barns uppfattningar som utgédngspunkt
for en vidgad forstaelse. Samtidig pa sa satt
att samtidigt som barns perspektiv beak-
tas stravar lararen mot att gora koppling-
ar mellan barns perspektiv, mellan barns
vardagssprék och ny kunskap, i riktning
mot ett aktuellt objekt for larande.

- En ytterligare konsekvens kan vara
att varken barns eller forskollirares
potential kommer till anvindning
eller utmanas i nya didaktiska hand-
lingsménster.

Inledningsvis pekade vi pd den gransk-
ning som Skolinspektionen gjort och som
visar en svag forankring nar det galler en
medveten anvandning av undervisnings-
begreppet i férskolan (Skolinspektionen
2016, 2018). Hedefalk, Almqvist och Lun-
dqvist (2015) visar till exempel att om un-
dervisning kannetecknas av att rikta barns
uppmarksamhet mot innehall utifran l&ro-
planen s& &r det en central aktivitet under
storre delen av dagen i forskolan, aven om
inga specifika larandemal uttalas. Annan
forskning pekar pd att en viss attitydféran-
dring kan vara p& gang da undervisning i
forskolan visserligen framstar som férenat
med krav men samtidigt beskrivs som en
rattighet for alla barn och dar personal
trots upplevda, 6kande krav tycks beredda
att arbeta for kvantitet och kvalitet i under-
visning (Jonsson, Williams och Pramling
Samuelsson 2017). En slutsats ar att "En
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av styrkorna med forskolans undervisning
skulle kunna vara att ta tillvara det som
barn upplever som meningsfullt samtidigt
som barns intressen riktas mot de inne-
hallsdimensioner som var kultur varderar
i dagens samhalle - en undervisning med
barn” (ibid.: 106). Undervisning handlar om
maélstyrda processer under ledning av for-
skolldrare (SFS 2010:800). Att géra bruk
av barns perspektiv i undervisning innebar
att undervisning gors med barn dar barns
erfarenheter och satt att kommunicera ses
som en resurs samt en aspekt av hur barns
kunskaper konstrueras.

Idén om att fanga och skapa
tillfallen for larande

Enligt S&ljo (2017) erbjuder férskolan en
miljo for larande som utgar fran metaforen
“larande genom deltagande” i betydelsen
att det som ska laras ar en integrerad del
av en verksamhet som ocksa har andra
syften (S&lj6 2015). S&lj6 reser vidare den
angeliagna fradgan om vilka kommunika-
tiva projekt som forskolan bdr engagera
barn i s& att deras kunskaper och férma-
gor att delta i olika sprakliga och sociala
aktiviteter utvecklas (Saljo 2017). Det kan
uppfattas som att Saljo sjalv ger en hint om
i vilken riktning denna fréga kan besvaras
da han havdar att forskolan har ett peda-
gogiskt arv att forvalta vilket ger utrymme
for barns deltagande och larande genom
deltagande och en mer - jamfort med tra-
ditionell skola - jamlik tradition for interak-
tion barn och vuxna. | forskolan arrangeras
situationer for lek och larande men man tar
ocksa tillvara p& de situationer som finns
och som uppstar i vardagen i pedagogiska
syften. | forskolan “passar men liksom
pa”, olika kunskapsomréaden som ror saval
barns kognitiva, sociala, emotionella som
motoriska utveckling inkluderas i natur-



liga situationer och barns hela vistelsetid
utnyttjas for en pedagogisk verksamhet. |
texter om forskolan betonas emellertid sal-
lan den mangd har- och nusituationer som
utgor en betydande del av det vardagliga
arbetet. En intervjustudie genomfdord med
larare i forskola for de yngsta barnen be-
skriver en verksamhet som i hog grad vilar
pé en nuets didaktik; styrt av barns visade
intressen och ett konkret, situationsanpas-
sat forhallningsséatt (Jonsson 2013). En kon-
sekvens av en sadan verksamhet kan vara
att forgivettagna och kanske konserverande
laroplaner realiseras i forskolan. En ytterli-
gare konsekvens kan vara att varken barns
eller forskollarares potential kommer till
anvandning eller utmanas i nya didaktiska
handlingsmonster. De resultat studien
visar bidrar till att synliggora att praktiskt
medvetande som bygger pa oartikulerad,
oreflekterad kunskap ger andra forutsatt-
ningar an ett medvetande som framtrader
och reflekteras i kommunikation och hand-
ling (ibid.). Fragan kan stillas huruvida
den omedelbarhet som rader kan férenas
med planering av innehall fér larande och
hur detta kan kommuniceras. Att anvanda
vardagen som léroplan staller krav pa pro-
fessionell lararkompetens som anvander
planering, reflektion och improvisation
som stod och utmaningar i verksamheten
(Pramling Samuelsson 2017).

Tva nordiska studier kring undervisning
i forskolan visar en verbal skepsis till un-
dervisning genom ett visst avstandstagande
i styrdokument (Hammer 2012) samt i for-
skoleaktiviteter (Seebbe och Pramling Sam-
uelsson 2017). Den senare studien visar att
trots att aktiviteter planeras och genom-
fors pa ett satt som kan sigas karakteri-
sera undervisning; forskollarare involverar
barn, riktar deras uppmarksamhet, anvan-
der specifika begrepp, tar vara pa barns
intressen sd beskriver forskollérare inte
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det som att de undervisar utan aktiviteterna
relateras mer till larande.

Med utgdngspunkt i ovanstdende re-
sonemang om larande och undervisning
i forskolan avser vi att i det foljande visa
exempel pa hur synen pd barn som sub-
jekt och beaktande av barns perspektiv kan
framsta i relation till undervisningsbegrep-
pet sett i ett forskoleperspektiv'.

Syfte

Syftet med denna artikel ar att mot bak-
grund av forskolans bildningsideal och
betydelsen av att gora bruk av barns per-
spektiv (Thulin och Jonsson 2014) bidra till
diskussionen om undervisningsbegrep-
pets innebord i ett forskoleperspektiv.
Forskningsfragan ror hur undervisning i
forskolan kan forstas i sdval spontant upp-
komna som planerade undervisningssituat-
ioner, d& barns perspektiv beaktas i relation
till larandets innehall.

Metod

Da vi utifran syftet vill bidra till att diskutera
inneboérder av undervisning bestar det em-
piriska underlaget av kvalitativa data som
hamtats fran tva tidigare studier (Jonsson
2016; Thulin 2011). Underlaget som valts
for analys utgors av videoobservationer av
lararledda situationer med barn mellan
1,5-6 ar samt forskollarare. En kvalitativ
analys (Bryman och Nilsson 2018) har syn-
liggjort hur forskollarare i situationer med
helt skilda forutsattningar (1) beaktar barns
perspektiv (2) relaterar barns perspektiv till
ett ldrandeinnehall. De analysfragor som
anvandes var: Vad uttrycker barnet? Vad ut-
trycker ldraren? Hur gér ldraren bruk av bar-
nets perspektiv om ett innehall? Utsagorna
sorterades darefter i tre grupper (1) barns
perspektiv horsammas (2) lararen relaterar
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ett innehall till barns uttryck (3) kommuni-
kation om ett gemensamt innehall och rela-
tion till barns perspektiv osynligt.

| det foljande presenteras tva exempel.
B&da &r hamtade fran den grupp utsagor
som representerar "(2) l&raren relaterar
ett innehall till barns uttryck”. Tva olika
situationer har valts ut: en som visar hur
barns perspektiv kan beaktas i en spontant
uppkommen situation samt ensom visar
pé& hur barns perspektiv kan beaktas i en
planerad undervisningssituation. Respek-
tive exempel presenteras i det foljande
med en kort inledning dar situationen be-
skrivs, darpa foljer excerpt, det vill sdga
utdrag frén dialoger mellan barn och for-
skollarare. Exemplen avslutas var for sig
med en analys utifrdn aktuellt fokus. De
namn som forekommer ar fingerade och
forskollararen markeras som L. Studien
foljer forskningsetiska principer (Veten-
skapsradet 2017) vad géller information,
samtycke, konfidentialitet och nyttjande.

Resultat

| resultatdelen presenteras exempel pa hur
undervisning kan forstds i termer av att
gora bruk av barns perspektiv i relation till
larandets innehall i forskolan. | det férsta
exemplet beskrivs en spontant uppkom-
men undervisningssituation i en forsko-
las stora lekrum, Undervisning i spontant
uppkommen situation och i det andra en
planerad undervisningssituation med ett i
forvag uttalat innehall for larande, Planerad
undervisning.

Undervisning i spontant uppkommen situa-
tion

Det &r tidig morgon i férskolan. | nedansta-
ende excerpt har férskolldraren (L) fatt syn
pa Adrian 2,5 &r som star med en bit av ett
leksaksstaket i handen. Forskollararen an-

100

vander tecken som stdd till verbal kommu-
nikation vilket gors till alla barn i gruppen.

1. L: Vill du bygga med staketet Adrian?
(L tittar p& Adrian som har en bit sta-
ket i handen, anvander teckensprak for
"bygga” samtidigt med verbalt sprak].

2. (Adrian nickar].

3. L: (pekar) Titta har djuren har borta.
(L "gar” pa knéna dit och Adrian gar bre.
4. L: Har kan vi bygga. Vill du bygga har
pa bordet eller vill du bygga pa golvet? (L
tittar p& Adrian).

5. Adrian: Dér. (tittar pa bordet).

6. L: Har, pa bordet? (tar pa bordet).

7. L: (lyfter fram en l&da med plastdjur)
Ser du...? (ohérbart)

(kort paus med prat mellan vuxna).

8. (Adrian tar ett djur ur lddan och haller
upp).

9. L:Vad ar det?

10. Adrian: En hast.

11. L: Ja en hast. (L gor teckensprak for
"hast” samtidigt).

12. (Adrian hoppar med hé&sten och
smackar samtidigt).

13. (L smackar och nickar, ler).

14. Adrian: Hoppa dar.

15. L: Hoppelopp.

16. L: Har ar fler staket.

17. (Adrian nickar och tar staketet som L
racker fram).

18. (L tar ur alla staketbitar och haller ut
djuren framfor Adrian).

19. (han blinkar vid ljudet som blir).

20. (bdda bygger ett par bitar var).

21. (Adrian vénder sig om och tittar pa
nagon som kommer utanfor bild).

22. (L vander sig om och tittar pa nagon
som kommer utanfor bild).

23. (Adrian tittar in i kameran och vander
sig sedan mot bygget igen).

24. L: (bygger igen) Undrar vilka djur som
ska bo harimin hage? Jag tror att grisen



far bo har.

25. Adrian: Gris. (pekar).

26.L: Mm, grisen. (L gor teckensprak for
"gris” samt grymtar).

27. Adrian: (tar upp den, vander och tit-
tar) Under?

28. L: Javad ar dar under?

29. linget svar, Adrian tar grisen fran LJ.
30. L: Du ville l&@na grisen ja. Har var fler
grisar.

31. (Adrian tar en avdem och vénder och
tittar, ldgger ner grisarna).

32. L: En och en till. (tar fram tva) Sa
manga grisar.

33. Adrian: (gar med grisen pa bordet)
Dar. Tre.

34. L: Tva grisar. (tecken for "tva”).

35. Adrian: Tre. (tar en till).

36. L: Och tre grisar.

37. (Adrian tittar mot bondgarden, verkar
leta efter nagot).

38. L: (vander bondgdrden mer mot
honom) ohérbart... Varsagod.

39. (L gar fran bordet for att vinka av
foralder. Adrian gar efter med ett djur i
handen.

Forskollararen ser Adrian och inleder sam-
talet kring det lekmaterial han har med sig.
Utifran det stélls frdgan om Adrian vill bygga
med staketet (tur 1). P& det s&tt inleds un-
dervisningen i en spontant uppkommen si-
tuation med att barnet ges mojlighet att valja
aktivitet och riktning. D& Adrian svarar med
att nicka (tur 2) erbjuder forskollararen att
de kan bygga i anslutning till nagra leksaks-
djur som finns i nérheten (tur 3). Samtidigt
som hon pekar &r hon pa barnets héjd genom
att hon gar pa sina knan bredvid honom i
riktning mot det de samtalar om. Nar Adrian
ges frihet att valja var de ska bygga (tur 4)
valjer han bordet genom att titta dit och saga
"Dar” (tur 5) vilket forskollararen forvissar
sig om genom att saga "Hér, pa bordet” och

101

Susanne Thulin & Agneta Jonsson

ror vid bordet (tur é). | tur 7 prévas ett mojligt
innehall for larande med att forskolldraren
introducerar leksaksdjur i en ldda och riktar
Adrians uppmarksamhet mot vad som finns
i lddan "Ser du...”. Adrian visar sitt intresse
med att ta upp ett av djuren (tur 8) och fér-
skollararen efterfragar barnets erfarenhet
genom att friga vad det &r (tur 9). Via Adri-
ans svar att det &r en hast (tur 10) uppstar
en sekvens dar erfarenheter utbyts kring
hur tecknet for hast ser ut; hur en hast ror
sig och hur den later. Adrian initierar med
rorelser, ljud och verbalt medan forskollara-
ren bekraftar med ljud, tal och ett leende
(tur 11-16). L&randets innehall har har kon-
struerats genom att saval barnets som for-
skollararens medvetande tycks riktat mot
hastens egenskaper och kannetecken i kon-
kret och situationsbunden kommunikation.
Samtalet fortsatter nar férskollararen ater
tar upp idén med staket och synliggér mate-
rialet som inspiration for fortsatt utbyte (tur
16-18). Bada bygger, med sekundsnabba
avbrott for vad som hander i rummet i 6vrigt
(tur 20-23). Forskollararen introducerar da
en ny riktning for undervisning och larandets
innehall genom att utvidga med idén om yt-
terligare djur samt en plats avsedd for djur,
en hage: "Undrar vilka djur som ska bo hari
min hage. Jag tror att grisen far bo har”(tur
24). Adrian hakar pd och letar fram en gris
bland leksaksdjuren och sager "Gris” (tur
25) vilket forskolldraren svarar pa med att
sdga "Mm, grisen” tillsammans med tecken
som stdod och ett ljud som representerar gri-
sens l&te (tur 26). Har bekréaftas och expan-
deras barnets mojligheter att kommunicera
det synliggjorda. D3 Adrian visar intresse for
hur grisen ser ut undertill genom att vanda
pa djuret och séga "Under” (tur 27) respon-
derar forskollararen med en fraga "Ja vad
ar darunder?” (tur 28). Aterigen bidrar bar-
nets perspektiv med att forskolldararen ser
chansen att utvidga larandets innehall vi-
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dare genom att ge stod och utmana barnet
med nya upptackter. Adrian ger inget svar
men intresset for grisen kvarstar och han
tar den fran forskollararen (tur 29). Istallet
for att protestera sager forskollararen til-
latande "Du ville l&na grisen ja” och erbju-
der fler grisar (tur 30). Aven har &r det ndgot
som lockar Adrians nyfikenhet och han tit-
tar under grisen (tur 31) men forskollara-
ren valjer nu att rikta uppmarksamheten
mot att tala om antalet grisar "En och en
till. S& manga grisar” och ta fram fler [(tur
32). Adrian visar utifran sina erfarenheter
att han uppfattat handelseforloppet dar det
handlar om att rakna antalet grisar. Han
gar med sin gris pa bordet och sager "Dar.
Tre” (tur 33). Forskollararen sager istéllet
"Tva grisar” och gér tecknet for tva (tur 34)
vilket Adrian visar sin forstaelse for och tar
en gris till samtidigt som han sdger "Tre”
(tur 35). Forskolldraren ger bekréaftelse pa
att de ar 6verens om antalet grisar (tur 34)
och visar sin lyhordhet genom att vanda en
leksaksbondgard mot Adrian n&r han tycks
leta efter ndgot dar (tur 37-38). | den sista
turen (39) syns Adrians fortsatta intresse-
riktning da han med ett leksaksdjur i han-
den féljer efter forskolldraren som gar mot
hallen.

Ovanstdende excerpt far std som exem-
pel pad hur en medveten férskollarare kan
upptacka larandepotential och undervisa i
en spontant uppkommen, vardaglig situat-
ion en tidig morgon i forskolan. | situationen
syns utpekande av nagra olika innehall for
larande: olika djurs namn och egenska-
per, hur staket kan byggas, begrepp som
ar forknippade med djur och staket/hage
samt antal djur. Forskollararens undervis-
ning innehaller samtidigt nyfikenhet pa och
erkannande av barnets perspektiv relaterat
till de larandeinnehdll som erbjuds, paral-
lellt med att frdgor och nya utmaningar
vavs in under samtalets gang.
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Planerad undervisning

Syftet med den valda undervisningssituati-
onen &r att uppméarksamma barn pa mang-
falden av liv i en stubbe, stubben som ett
ekosystem. Som ett led i detta arbete har
nagra av barnen tillsammans med en for-
skollarare bestamt sig for att tillverka en
stubbe i naturlig storlek. Hela detta temaar-
bete inleddes med att barnen fick studera
stubbar frén naturen vilka de vuxna tagit
med till forskolan i svarta sopsackar. | ak-
tiviteten ingar tre barn i ldern 4-6 ar samt
en forskolldrare. For att komma igdng med
stubbetillverkningen foreslar forskollara-
ren att det ska goras en ritning.

1. L:HOr nivi behdver rita upp detta till-
sammans. (L reser sig och gar for att
hdmta nagot). En pojke Ville kommer
med ett forslag om att: "Man kan gora
en lang brada.”

L fortsatter: Och s& far vi géra en rit-
ning (barnen riktar blickarna mot vad
L gor, L kommer tillbaka satter sig
lagger ett stort papper pa bordet).
Sam tycks veta vad en ritning ar for
nagot och erbjuder sig att hjalpa till.
Sam: Jag kan.

L: Mm (ger pennan till Sam).

Ville: Jag kan inte.

L: Det kan du sakert du kan hjalpa till,
hur ser en stubbe ut?

Sam: Ritar i ena hornet av pappret.
Fia: Det var brunt inuti.

L: Det var brunt inuti ja.

Sam: Jag har sett en riktig stubbe
som var helt hel.

. Ritningen kommer sedan till anvand-
ning under hela arbetet med stubbe-
tillverkningen bade barn och vuxen
vander tillbaka till ritningen for jam-
forelse.

Sam: Jag tar ritningen.

L: Ja gor det om det verkar bra.

No gk

10.
1.

13.
14.



15. Eller féljande exempel dar stubbens
hojd jamférs med modellen pa ritnin-
gen.

16. L: Sam, du som har ritningen.

17. Sam: Mm.

Tillsammans har barn och forskollarare
kommit dverens om att tillverka en stubbe.
Forskollararen inleder med att lansera
idén om att starta med att gora en ritning.
Genom det satt som forskollararen valjer
att uttrycka sig p& "Hor ni”, "vi behover.../”,
"tillsammans.../” markerar hon samtidigt
att detta ar ett gemensamt projekt dar hon
ser bade sig sjalv och barnen som gem-
samma deltagare (tur 1). Sam &r den som
ger intryck av att ha erfarenhet av stubbar
och forslar sig sjalv som tecknare av rit-
ningen (tur 4). L markerar sitt fortroende
for Sam genom sitt instammande "Mm”
samt genom att ge honom pennan (tur 5).
Samtidigt ger Ville uttryck for att han inte
kan (tur ). L beaktar Villes perspektiv pa
situationen och valjer dels ett uppmun-
trande tilltal om "att det kan du sakert”
men erbjuder samtidigt Ville ett alterna-
tiv till att vara ritare genom att foresld att
han kan vara behjalplig "du kan ju hjalpa
till”. Meningen avslutas med att L riktar
barnens uppmarksamhet framat mot den
overenskomna uppgiften det vill sdga rit-
ningen av stubben "hur ser en stubbe ut?”
(tur 7). L:s yttrande kan ses som ett stod
for barnen att rikta fokus mot situationens
objekt for larande samtidigt som alla barn
bjuds in att hjélpas at med att bestamma
hur en stubbe kan se ut. Forskollararens
inbjudan horsammas dels av Sam som bor-
jar demonstrera sin uppfattning om hur en
stubbe ser ut genom att borja rita (tur 8) och
dels genom att Fia, som hittills suttit tyst i
samlingen, delar med sig av sin erfarenhet
och sager att "Det var brunt inuti” stubben.
Bade barn och forskolldrare anvander och
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valjer att dterkomma till ritningen under
det fortsatta arbetet med stubbetillverknin-
gen, vilket bidrar till att ritningen inte bara
stannar vid ett "gérande” utan ritningens
funktion synliggors i ett sammanhang (tur
13-17).

Ritningen ligger till grund for fortsatt ar-
betet. Stubben skall tillverkas av honsnat,
ett slags finmaskigt nat i metall. | foljande
situation ar samma barn och forskollarare
aktiva med att forma natet som en stubbe
och till sin hjalp har de ritningen framfor
sig pa bordet. L haller upp natet framfor
barnen.

1. L: Ar den (natet) tillrackligt hog den
har eller ar den for hog?

2. Sam: (Sam sitter vid bordet har rit-
ningen framfor sig kollar mot stub-
ben] Lite.

3. L:Jamen da skulle jag vilja veta, hur
mycket ska vi hugga av den har?

4. Fia: Lite hogre denna. (sitter vid bor-
det vid ritningen)

5. Sam: (kommer fran ritningen, méater
pa natstubben).

6. L:Dar, den blir lagom dar?

7. S& bestammer man sig for hur hdg

stubben i praktiken skall vara och var
natet skall tas av.

Ovanstdende exempel visar hur forskollara-
ren med hjalp av sina fragor utmanar barnen
i riktning mot uppgiften att gora en stubbe.
L visar genom sitt verbala forhallningssatt
att hon ar intresserad och att aktivitetens
fortskridande ar beroende av barnens per-
spektiv och av att de ar aktiva och kommer
med forslag (tur 18, 20 och 23). Sam sva-
rar L (tur 19) att L:s forslag kan vara lite
for hogt “Lite”. L bekraftar Sam genom att
svara "Ja.../” men nojer sig samtidigt inte
med svaret utan preciserar fragan ytterli-
gare “/... da skulle jag vilja veta, hur mycket
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ska vi hugga av den har?”. Fragan aktiverar
barnen Fia och Sam som studerar ritningen
och jamfor med metallkonstruktionen och
stubben. Fia (tur 21) anser att stubben pa
ritningen ar lite hogre an konstruktionen
och Sam (tur 22) valjer att med hjalp av sina
hander jamfora storleken pé ritningen med
metallkonstruktionen och darifran bestams
var natet skall kapas av. L visar genomga-
ende genom sitt forhallningssatt att hon har
fortroende for barns perspektiv och att bar-
nens synpunkter ar betydelsefulla for arbe-
tets utveckling. Samtidigt som L:s fragor &r
inriktade mot larandets objekt det vill sdga
att tillverka en stubbe s3 visar ocksa fra-
gorna pa att L har medvetandet inriktat mot
barnens perspektiv att det finns ett intresse
for barnens uppfattningar. L valjer ocksa att
inte bara lyssna till uppfattningarna utan
tar ocksa tillvara dem och involverar dem
i det fortsatta arbetet. L kan i denna situat-
ion sagas samtidigt vara medveten om dels
barns perspektiv och dels arbetets syfte
och mdjliga utveckling och lyckas genom
sitt forhallningssatt skapa kopplingar dare-
mellan. Lararen kan sagas praktisera en
omsesidig samtidighet i kommunikationen
barn-innehall.

Arbetet med stubben fortskrider och med
hjalp av papier maché klas metallformatio-
nen. D3 stubben &r nastan klar upptacker
barnen att det &r lite hal varstans i den. Da
barn och forskollarare i ett tidigare skede
av temaarbetet studerat den reella stubben
fann de bland annat grasuggor i stubben.
Nar de nu ar sd gott som klara med den
konstruerade stubben ser de att pappret
inte har tackt hela metallstommen. Barnen
borjar da spekulera i om de grésuggor som
bor i stubben kan smita ut. Lararen valjer
att problematisera situationen.

1. L: Tror ni grasuggor i skogen aldrig
gar ifrén sin stubbe?
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2. Fia: Ja.

3. L:De gar aldrig ivdg och gar ut i sko-
gen nagon annanstans.

4. Fia: Nu tror jag jag vet; de gar ut och

hdmtar mat sen gar de in igen.

Forskollararen horsammar barnens fun-
deringar om mojligen grasuggor kan smita
ut genom de hal som upptéckts i pappret
p& den konstruerade stubben genom att
lyfta resonemanget till en generell niva
och genom att rikta fokus mot grésuggors
vistelse i stubbar i skogen i allmanhet (tur
25). Utsagan visar att L dels fangar barnens
perspektiv (funderingar), beaktar dem och
med denna utgangspunkt véjer att rikta
barnens medvetande mot grasuggors levn-
adsvillkor i sin naturliga miljo. Fia svarar L
att hon inte tror att grdsuggor lamnar "sin”
stubbe (tur 26). Lararen utmanar da vidare
genom att forstarka sitt pastaende/sin pro-
blematisering "De gar aldrig ivég.../” och
inte ”/... n&gon annanstans.” (tur 27). Utsa-
gan far Fia att utveckla en motivering till sin
tidigare lanserade stdndpunkt genom att
sdga att hon tror att ”/... de gar ut och ham-
tar mat” och att de "sen garinigen” (tur 28).

Ovanstdende excerpt kan overgripande
ses som exempel pa hur en planerad lérar-
ledd aktivitet kan bidra till barns larande
ur flera perspektiv. Aven om det uttalade
malet med aktiviteten var att konstruera
en stubbe i naturlig storlek sa erbjod ak-
tiviteten ett flertal intermediara objekt for
larande (delmal) pa vdgen mot huvudmalet.
Forskollararen tog tillvara dessa tillfallen,
utmanade barnen och beaktade deras per-
spektiv samtidigt som malet for aktiviteten
hélls levande for barnen. Det forhallnings-
satt som forskollararen praktiserade kan
ses som bidragande till att tillverkningen
av stubben utvecklades till ett gemensamt
projekt.



Diskussion

Syftet med denna artikel ar att mot bak-
grund av forskolans bildningsideal och
betydelsen av att gora bruk av barns per-
spektiv (Thulin och Jonsson 2014) bidra till
diskussionen om undervisningsbegreppets
innebord i ett forskoleperspektiv.
Utvecklingspedagogiskt inriktad forsk-
ning visar att barn moter varlden genom
sina erfarenheter (Thulin och Jonsson 2014)
Barns perspektiv blir med denna definition
detsamma som barns egna roster eller utt-
ryck. Att som larare beakta barns perspek-
tiv blir ett satt for forskollararen att dels fa
insyn i var det enskilda barnet befinner sig
i sin forstaelse av nagot visst, dels anvanda
det som en utgangspunkt fér barnets/barn-
ens vidare kunskapsutveckling. Att som
larare i forskolans olika situationer dels
uppmarksamma barns perspektiv, ta det i
beaktande men ocksa skapa kopplingar till
en vidare utveckling, ett visst innehall, ser
vi som undervisning. Denna forstdelse av
undervisningsbegreppet forutsatter med
andra ord larare som innehar en kombin-
erad formaga av att dels kunna fanga nuet,
en "nuets didaktik” (Jonsson 2013) och dels
en formaga att etablera en 6msesidig sam-
tidighet i kommunikationen (Thulin 2011)
med de aktuella barnen. En forskollarare
som ar lyhord for barns perspektiv, tar det
i beaktande men som samtidigt har med-
vetandet installt mot ett vidgat larande i en
viss riktning. Att - som forskollararna i de
exempel vi visat pd - beakta barns pers-
pektiv i spontana saval som planerade situ-
ationeriférskolan kan utifrén detta resone-
mang ses som kopplingen till historien om
forskolan, till forskolans bildningstradition
och betydelsen av att ta tillvara barns in-
tressen. En fortsattning pa traditionen av
att se barn som subjekt och som aktiva
deltagare i sitt eget larande (jfr. Salj6 2017).
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Barns perspektiv kan daremot inte sta som
enskild faktor for definitionen av begreppet
undervisning utan undervisning forutsatter
en l&rare som har férmagan att i 6msesidig
kommunikation med barnet/barnen skapa
kopplingar mellan barns perspektiv och ny
kunskap, i riktning mot ett mal.

Forskollarares skilda satt att beskriva
undervisning kan tolkas som olika nivaer
beroende p& vad som sétts i forgrunden
(Vallberg Roth 2018). Samtidigt framhalls i
den aktuella studien att nivderna utifran ett
kritiskt didaktiskt perspektiv ses mer som
overlappande an statiska och kan anvandas
som grund for vad som kan och inte vad som
ska undervisas (ibid.). Ett sadant synsatt
liggerilinje med laroplanens stravandemal
och medger mojligheter for larare att gora
egna tolkningar av hur forskolans under-
visning kan genomforas. Forskolans speci-
fika verksamhet innebar for de flesta barn
att vistelsetiden omfattar en variation av
tillfallen dar erbjudanden om lek, larande,
omsorg och utveckling ingar. Med stdd av
de exempel vi har presenterat vill vi peka
pé larares kompetens som en avgorande
forutsattning for hur undervisning kan
goras; det vill saga larares kompetens i be-
tydelsen larares formaga att fokusera ett
larandeinnehall relaterat till beaktande av
barns perspektiv oavsett tillfalle.

En konsekvens som vi ser det ar att for-
skollarares kompetens kan behova forstar-
kas inom vissa omraden. Nordenbo m.fl.
(2008) pekade - i en forskningsgenomgang
med fokus pa lérares kompetens i rela-
tion till barns ldrande - p& att larare be-
hover kompetens inom tre omraden som
ror innehallskunskap (kunskap om olika
innehdllsomraden), didaktik (kunskap om
barns larande i relation till ett innehall) och
relationskompetens (som kommunikativa
formagor). Jamforelser kan géras med an-
dra studier som ocksa visat pa betydelsen av
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att halla ihop de tre kompetensperspektiven
till exempel vid fortbildande insatser av for-
skollarare i motsats till att ensidigt "fylla p&”
med innehallskunskap (jfr. Thulin och Gus-
tavsson 2017; Thulin och Redfors 2017).

| takt med att forskolan far nya eller
forandrade villkor medfoljer kontinuerlig
utveckling av forskollararprofessionen.
Professionens relation till och interaktion

uppdrag) bor vara foremal for standig di-
alog, for prévande och omprovande. Var
overtygelse ar dock att det - som vi gen-
om denna artikel velat visa p& i relation till
undervisningsbegreppets innebérd - gar
att skapa kopplingar mellan bildningstra-
dition och nya uppdrag. Sett i detta ljus
blir ett beaktande av barns perspektiv en
betydelsefull del av hur undervisning i for-

med det professionella objektet (forskolans ~ skolan kan férstas.

Not
"I denna text anvands begreppen larare respektive forskolldrare synonymt.
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Iscensattning av undervisning:
Malrelationellt larande i forskolan

Monica Nilsson, Robert Lecusay, Karin Alnervik och Beth Ferholt

Sammanfattning

Férskolan i Sverige har blivit en del av skolvdsendet och begrepp fran skolans varld overfars till och
ska galla aven for forskolan, daribland undervisning och utbildning. Undervisning definieras i skollagen
som malstyrda och lararledda processer. Vi vill med artikeln bidra till kunskapandet om hur under-
visning i forskolan kan forstas. Med begreppen iscenséttning och malrelationella- kontra malrationella
larandeprocesser analyserar vi delar av ett arsléngt utforskande- och lekprojekt i en férskola. Baserat
pa analysen argumenterar vi for en malrelationell ansats for att tdnka kring och arrangera for mal-
styrda processer i forskolan.

Setting the scene for teaching: Goal-relational learning in preschool

Abstract

Since 1998, preschool provision in Sweden has been supervised through the Ministry of Education.
Since then, concepts from compulsory schooling have been formally incorporated in this provision.
Teaching, is a particularly striking example, as it is currently applied to preschool based on the defini-
tion in the Swedish school law: "teacher-led, goal-oriented processes.” This paper contributes knowl-
edge concerning how teaching in preschool can be understood. Drawing on the concepts of staging, and
goal-relational versus goal-rational processes, we present analyses of preschool activities documented
as part of a year-long project focused on children’s socio-dramatic play and exploration. We argue for
a goal-relational approach to thinking about and arranging for goal-directed processes in preschool.

Inledning ket intensifierats i och med att Skolverket
har fatt i uppdrag att presentera en revide-
Undervisning ar i svenska skollagen de- rad laroplan for forskolan under 2018 dar

finierat som "malstyrda processer som undervisningsbegreppet skrivs in och tyd-
under ledning av forskollarare eller larare liggérs. Bade Skolinspektionens rapporter
syftar till utveckling och larande genom (2016, 2017) och forskning (Jonsson, Willi-
inhamtande och utvecklande av kunska-  ams och Pramling Samuelsson 2017) visar
per och varden” (SFS 2010:800). Vivill med  att forskollérare ar skeptiska till begreppet
denna artikel bidra till kunskapandet om och kopplar det till formedlingspedagogik

hur undervisning i férskolan kan forstas. och skolans verksamhet.
Undervisningsbegreppet i forskolan ar Artikeln inleds med en genomgang av och
foremal for bade debatt och forskning vil-  diskussion om forskoledidaktisk forskning

109



Barn 36(3-4)

i Sverige mot bakgrund av olika forskole-
pedagogiska traditioner och teorier. Vi re-
dogor for artikelns teoretiska ramverk och
metod och utifran det analyserar vi ett ar-
sldngt utforskande- och lekprojekt i en for-
skoleavdelning for de yngsta barnen, 1-3
ar. Vi avslutar artikeln med att argumentera
for en malrelationell ansats for att tanka
kring och arrangera fér malstyrda proces-
ser i forskolan, det vill saga undervisning
under ledning av forskollarare.

Bakgrund

Vallberg Roth (2018) visar med hjélp av be-
greppet vagt flerstammig undervisning att
det finns tydliga, hogfrekventa och starka
stammor, som tolkar undervisning i forsko-
lan pd en aktions/praktiknivd och lagfre-
kventa och svaga stammor som inrymmer
teoretiska och metateoretiska kopplingar
till undervisning. Skillnaden mellan de
starka och de svaga stammorna kan for-
stds som spanningar mellan tradition och
fornyelse och mellan den beprovade erfa-
renheten hos forskolldrare och nya krav pa
att vetenskap, och i vetenskapssamhallet
genererade didaktiska/pedagogiska ansat-
ser, ska vagleda verksamheten.

Den forskning som bedrivits under be-
teckningen undervisning i forskolan har
mestadels det utvecklingspedagogiska
perspektivet (se t ex Doverborg, Pramling
och Pramling Samuelsson 2013; Pramling
Samuelsson och Pramling 2008). Utve-
cklingspedagogik tar sin utgangspunkt i
metakognition, fenomenografi (inkluderat
variationsteori) och utvecklingspsykologi
(Pramling Samuelsson 2015) och skulle
darfor kunna kopplas till det Vallberg Roth
(2018) pekar ut som de stammor som in-
rymmer teoretiska och metateoretiska
kopplingar till undervisning. Det gemen-
samma i detta perspektiv handlar om att
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forstad undervisning som lérares och barns
koordinerade handlingar (Kultti och Pram-
ling 2015) i férhallande till ett av l&raren
forutbestdmt kunskapsinnehall vilket
Jonsson m.fl. (2017) diskuterar som ett rik-
tat och medvetet arbete. Botd, Lantz-An-
dersson och Wallerstedt (2017) definierar
begreppet: “Undervisning forstar vii denna
studie som en kommunikativ praktik som
kraver att tva eller flera deltagare (barn och
ldrare) ar gemensamt fokuserade pa nagot
tredje (ett innehdll)” (2017: 80). Begrepp
som larandets objekt, larandets akt och att
rikta barnets blick ar centrala och handlar
om att barnen ska ges majlighet men ocksa
forvantas lara sig nagot specifikt som lara-
ren valt ut inom laroplanens malomréden
vilket sker i form av aktiviteter som kallas
Learning Studies (Pramling Samuelsson
och Pramling 2008).

Undervisning och larande ur detta per-
spektiv ses framst som en spréklig och kog-
nitiv verksamhet. Boté m.fl. (2017) citerar
Anward som skriver att "(ulndervisning &r
till storsta delen en spraklig verksamhet.
Tala, lyssna, skriva och ldsa ar inte bara
“fardigheter” som ska laras in eller utve-
cklas, de ar ocksa aktiviteter varigenom
kunskaper formedlas, mottas och aterges”
(2017: 81). Undervisning ur detta perspektiv
blir d&rfér framst en frdga om samtal vilket
forfattarna och redaktorerna till Skolverkets
stodmaterial om undervisning i forskolan
(Sheridan och Williams 2018) menar kan ske
i forskolans alla olika aktiviteter. De skriver:
"Utifrén laroplanens intentioner kan pé sa
vis alla situationer och handelser i forskolan
anvéndas till undervisning med utgdngs-
punkt i lek, omsorg och larande” (2018: 33,
kursivering tillagt). Undervisande samtal
beskrivs som dialoger samt som fordjupade,
hallbara och delade samtal.

Forskoledidaktisk forskning som foku-
serat pa barns larande i férhallande till ett



kunskapsinnehall, men inte anvant begrep-
pet undervisning har hamtat inspiration
fran forskolorna i Reggio Emilia i Italien (se
t ex Elfstrom 2013; Caiman 2015; Olsson
2009) och vad man déar kallar utforskande
och projekterande arbetssatt, s& kallat,
progettazione (Rinaldi 2006). Karaktaristiskt
for progettazione ar att pedagogerna tar
utgangspunkt i barns fragor, intressen, te-
orier och hypoteser om varlden. Genom ak-
tivt lyssnande (Reggio Children och Project
Zero 2013) och pedagogisk dokumentation
styr och vagleder pedagogerna arbetet och
kunskapsprocesserna i projekten (Alnervik
2018). Aven i denna ansats till kunskapande
och l&rande betonas spraklig kommuni-
kation och interaktion men har begransas
inte sprak till det talade och skrivna utan
sprék har en vidare innebdrd och inkluderar
estetiska former och aktiviteter som dans,
musik, bildskapande och lek. Benamningen
for detta &r hundraspraklighet.

Barns larande forstas som aspekter av
deltagande i och skapare av gemensamma
estetiskt genomsyrade projekt (Nilsson,
Ferholt och Lecusay 2017; Nilsson, Le-
cusay och Alnervik 2018). Vi kopplar projekt
till Helenius (2017) diskussion om under-
visning, som nagot som stracker sig over
langre tidsrymder och inte bara handlar
om samtal.

Undervisning tolkat mot olika forskolepe-
dagogiska traditioner och perspektiv

Forskningen och diskussionen om under-
visning i forskolan som redovisats ovan
kan forstds mot bakgrund av olika forsko-
lepedagogiska traditioner och perspektiv.
Bennett (2005) diskuterar vad han kallar en
socialt inriktad forskolepedagogik med bar-
nens sjalvinitierade aktiviteter, det Jonsson
m.fl. (2017) kallar barnets egenlérande, vil-
ket kannetecknar den nordiska traditionen
(Asén och Vallberg Roth 2012). Han disku-
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terar denna socialpedagogik i relation till en
mer skolférberedande, med forvantningar
och krav p& barns akademiska och kogni-
tiva kunskapsutveckling, den anglosaxiska
traditionen (Asén och Vallberg Roth 2012).

Franzén (2015) diskuterar en linjar syn
pa larande i motsats till multidimensionell.
| den linjara synen pa larande finns forut-
bestamda mal och medel medan utifran
ett multidimensionellt tankande sker inte
larande i en bestamd linjar ordning, dar
mal och medel bestamts i forvag, utan kun-
skapsskapandet ses mer som en flexibel
och dynamisk rorelse som gar i olika rikt-
ningar.

Vi kopplar den linjara synen pa larande
till det Bennett (2005) kallar skolférbere-
dande. Sattet att beskriva och definiera
undervisning inom det utvecklingspedago-
giska perspektivet placerar vi inom ramen
for det Bennett (2005) beskriver som en
mer skolforberedande forskolepedagogik
da vi ser likheter mellan det linjara och det
utvecklingspedagogiska.

Det Franzén (2015) diskuterar som det
multidimensionella kopplar vi till det man i
Reggio Emilia kallar lyssnandets och utfor-
skandets pedagogik och hundraspraklighet
(Rinaldi 2006). De icke-linjéra processer
som Franzén (2015) diskuterar bendmns
ibland rhizomatiska (Dahlberg, Moss och
Pence 2009), ett uttryck hamtat fran filo-
soferna Deleuze och Guattari (1987), vilka
liknar larandeprocesser vid underjordiska
horisontella rotsystem, rhizom, med rotter
som sprider sig kors och tvars i olika rikt-
ningar.

| diskussionen om undervisning i forsko-
lan och mot bakgrund av kraven i skollagen
och l&roplanen pa malstyrda processer har
kritik framforts mot idén om att pedagoger
ska ta utgadngspunkt i barnens intresse och
ett alltfor mycket lyssnande darfor att det
skulle kunna begransa larandet, d& barnen
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endast kan relatera till sina egna erfaren-
heter (Emilson och Pramling Samuelsson
2012; Vallberg Roth 2018). Andra menar att
barn i processer av meningsskapande ska
ges mojligheten att stalla sig i relation till
olika kunskaper, andras och sin egen. Inom
naturvetenskap kan barn, till exempel, fa
mota forklaringar till fysikaliska fenomen,
men inte utan eller hierarkiskt over den
kunskap de sjalva skapar mening kring
(Lenz Taguchi 2010).

Lararens roll utifran olika perspektiv
Nar det galler lararens roll menar Franzén
(2015] att den skiljer sig i det linjéra laran-
deperspektivet och i det multidimensio-
nella. Franzén fragar: "should the teacher
being a tour guide or travel companion on
the child’s learning journey?” (2015: 1939).
| det linjara perspektivet ar lararen rese-
ledaren som bestammer vad som ska laras
och hur processen ska ledas vilket minskar
mdojligheten for barnen att paverka inne-
hallet. Krav pa forskolldrares didaktiska
kunnande och amneskunnande inom de
olika malomradena (Sheridan och Williams
2018) kan forstas utifran detta synsétt.

| det multidimensionella inbjuds barnen
till larandeprocessen eftersom deras in-
tresse och fragor utgér utgdngspunkten.
Utifrén progettazione och Reggio Emilia
praktiken diskuterar Vecchi (2014) for-
skollararen som “forundrans yrkesutovare”
som lyssnar in, analyserar, andrar, pla-
nerar och iordningstaller miljoer och aktivi-
teter som innebar utmaningar och darmed
mojligheter till larande. Men “forundrans
yrkesutdvare” inspireras av barnen och
forstar att:

...utveckla ett arbetsforlopp utan att for-
rada barnen, deras olika intressen och
deras varseblivningar. P3 s& satt framjas
och forbattras kvaliteten i arbetet och

man kan anvanda de mycket kansliga
antenner som barn ar utrustade med,
s att dessa ocksd kan ge oss vuxna nya
och rikare blickar 6ver varlden. (Vecchi
2014: 67)

Vecchis satt att resonera kring for-
skollararens roll kan kopplas till det
Franzén (2015) benamner reskamrat, det
vill sdga, ett gemensamt utforskande och
omsesidigt larande.

Mot bakgrund av ovan forda diskussion
ar syftet med artikeln att séka forstaelse for
vad undervisning, dvs malstyrda processer
under ledning av forskollarare, vaglett av
multidimensionellt tankande kan innebara
i en forskole-kontext. Syftet uppnas genom
en analys av ett arslédngt utforskande- och
lekprojekt.

Studiens teoretiska ramverk

Nar undervisning definieras som malstyrda
och lararledda processer, vad precis menas
med malstyrt och vad blir férskolldra-
rens roll i dessa processer? | denna arti-
kel tilldmpar vi begreppet malrelationell
undervisningspraktik (Lind 2010) fér att
undersoka hur undervisning i forskolan
kan forstds som iscenséttningar (Tornquist
2006) och vilka innebdrder som kan till-
skrivas forskollarares ledning av sadana
processer.

Baserat i ett post-strukturellt perspek-
tiv diskuterar Lind (2010) mélrationellt ar-
betssatt i jamférelse med malrelationellt.
Malrationellt forhallningssatt innebar att
svaren ar definierade i forvag av andra an
den larande medan malrelationellt férhall-
ningssatt handlar om ett flexibelt och dy-
namiskt kunskapsskapande som uppstar i
motet mellan olika material, ord, texter och
manniskor i larprocesser. Lind forklarar:



| en malrationell undervisningspraktik
finns ofta redan svaren formulerade i
fragan och ruvande i uppgiften. Dar blir
pedagoger och larare mycket upptagna
med att kontrollera, korrigera och
forsdka aterféra barn till den ratta kun-
skapsvagen. | en post-strukturell och
mal-relationell undervisningspraktik kan
nya impulser, kopplingar och begrepp
hela tiden frigora nya vandningar och
satt att undersoka, gestalta och tanka
om béde frédgans och uppgiftens funkti-
oner. Detta kan sdval barnet, eleven som
lararen involveras i som en forhandlande
larprocess. (2010: 359)

Lind beskriver projekterande arbetssatt
som malrelationella processer dar peda-
goger och barn arbetar utforskande inom
malomraden som definieras i laroplaner (se
t ex Nilsson, Grankvist, Johansson, Thure
och Ferholt 2018; Elfstrom 2013; Lenz
Taguchi 2010; Olsson 2009). | forskolan &r
sadana processer intimt férknippade med
estetik, konst och skapande (Bakke 2006;
Fredriksen 2013; Franzén 2015) vilket kan
uttryckas som iscensattning av undervis-
ning och larande.

Utifrén sociokulturella teorier om
larande studerar Térnquist (2006) motet
mellan konstnarliga och pedagogiska di-
mensioner i larares arbete. Forfattaren
kopplar termen iscensattning till att satta
upp en pjas och att anordna eller satta
igang nagot. Hon kopplar det till regi, vil-
ket kommer fran franskans régie som be-
tyder styra eller leda. Hon visar ocksa att
begreppet iscensatta och iscensattning
finns i pedagogisk litteratur om undervis-
ning, larande och estetik dar hon hanvisar
till bland andra Ziehe (1994) som menar
att iscensattning handlar om langtan efter
intensitet, och som nagot som kan for-
stds som "en emfatisk aktualisering av ett
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‘nu’-tillstdnd, som upplevs gemensamt och
[som] symboliskt inordnas i den historiska
tiden och levnadstiden” (Ziehe 1994: 111).
Till exempel kan en sddan emfatisk aktu-
alisering av ett "nu”-tillstdnd vara en pop-
konsert eller ndgon form av performance.
Begreppet iscensatta fangar och beskriver,
enligt Tornquist (2006), manga nyanser i
motet mellan det konstnarliga och pedago-
giska och mellan kansla och intellekt, dar
fokus ligger pa larares och elevers mojlig-
heter till en egen kunskapsutveckling och
ett eget identitetsarbete. Att iscensatta
larande innebar att betona anvandandet
av kunskap vilket mojliggors i konstnarliga
och estetiska produktioner vilka beskrivs
som praktikgemenskaper (Wenger 1998).
| dessa sammanhang erbjuds larare och
elever att vaxla mellan olika roller som del-
tagare, handledare och artist vilket skapar
en pedagogisk dramaturgi.

Vi ser kopplingar mellan Tornquists
(2006) tankar och resonemang och bety-
delsen som estetik ges i Reggio Emilias
forskolor, det vill sdga att se det skdna i
verkligheten och livet dar det skona handlar
om formmassig omsorg, uppmarksambhet,
elegans, empati, balans, precision, djup,
ské&rpa och ironi (Vecchi 2014). Vecchi (2014)
menar att estetiken bidrar till att forstd och
skapa larande- och kunskapsskapande
processer som ar dynamiska och som
framjar kansligheten for och utforskandet
av forbindelser mellan ting och element.
Hon skriver:

Den estetiska dimensionen handlar om
en process av empati som satter indivi-
den i relation till tingen och tingen med
varandra. Den estetiska dimensionen
ir som en tunn trad, en stravan efter
den kvalitet som gor att man valjer ett
ord i stallet for ett annat, precis som
en farg, en nyans, ett musikstycke, en
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matematisk formel, en bild, smaken
av en matratt... Den utgor en attityd av
omsorg och uppmarksamhet infor det
man gor, den ar langtan efter mening,
den ar forundran och nyfikenhet. Den ar
motsatsen till likgiltighet och slarv, till
konformism, till brist pd delaktighet och
spanning. (Vecchi 2014: 30)

Iscenséattning och malrelationella laran-
deprocesser har gemensamma och over-
lappande anletsdrag men d&r det malrelati-
onella i denna studie far uppgiften att foku-
sera larprocessernas riktning i relation till
mal och laroplan. Iscensattning riktar blick-
en mot det estetiska gorandet, upplevel-
serna, deltagandet och lararens funktion.

Metod

Ett projektarbete frén en forskola som ar-
betar med inspiration fran Reggio Emilias
forskolor analyseras som malstyrd process
med speciellt fokus pa férskollararnas roll
i dessa. Forst beskrivs projektet i form av
en berattelse i tre delar och sedan analyse-
ras berattelsen med hjalp av det teoretiska
ramverket utifran tre frdgor som stalls till
datamaterialet:

Vilka iscensattningar kan synliggoras i
projektarbetet?

Hur leder férskolldrarna arbetet i férhal-
lande till innehallet och barnen?

Hur férhaller sig det som sker till malen
i forskolans laroplan?

Forskolan arbetar utforskande med projekt
och hundraspréklighet, dvs vardesatter och
anvander estetiska uttrycksformer och for-
hallningssatt. Forskolan har arbetat under
ett tiotal ar med arslanga utforskande pro-
jekt och da det finns tio avdelningar pa for-
skolan finns mer an 100 liknande projekt.
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Projektet som vi analyserar ar darfor inte
unikt i sitt slag utan ar istallet representa-
tivt for denna forskolas pedagogiska verk-
sambhet.

Forskolan har alltid ett gemensamt tema
vilket kan lGpa over ett eller flera &r. Sa-
dana teman kan vara hallbar framtid, (jus,
en plats eller det magiska spraket. Utifran
temat skapar varje avdelning sitt unika
projekt vilket styrs och riktas genom pe-
dagogisk dokumentation som darfor utgor
ett centralt redskap (Alnervik 2018). Doku-
mentationerna reflekteras kring veckovis i
arbetslaget och ligger till grund for plane-
ring av projektets progression. En struktur
for reflektionsarbetet med bestamda fragor
har tagits fram och anvands av alla arbets-
lag i denna férskola. Nagra av dessa fréagor
ar:

Vad har hant?

Vad intresserar barnen?

Vad ser vi for larandeprocesser och
forandrat kunnande?

Vad &r var reflektion?

Vilken analys gor vi?

Konsekvenser for oss pedagoger av det
vi ser och reflekterar kring?

Hur gar vi vidare?

P3 vilket satt far barnen paverka hur vi
ska ga vidare?

Tva génger per termin uppmanas arbetsla-
gen av forskolans ledning att diskutera sina
pagdende projekt i férhallande till malen i
forskolans laroplan.

Projektet som analyseras ar fran en
avdelning med de yngsta barnen, 1-3
ar gamla, dar alla tre i arbetslaget ar
forskollarare. P& grund av ett tvaarigt
forskningsprojekt som pagick i forsko-
lan under projektets genomforande, vilket
syftade till att undersoka relationen mellan
lek och utforskande i férskolan (Ferholt



och Nilsson 2017; Nilsson, m.fl. 2017), var
det dvergripande temat for forskolans alla
avdelningar lek och lekvarldar, inspirerat
av Lindqvist (1995) och ett lekpedagogiskt
arbetssatt.

Data som anvands och analyserasidenna
artikel bestadr av personalens pedagogi-
ska dokumentation i vilken ingadr anteck-
ningar, videoinspelningar och fotografier
som samlats under ett &r och placerats i
ett gemensamt digitalt dokument. Data-
material 4r ocksd hdmtat fran tva samtals-
liknande intervjuer (Kvale 1997) med de tre
forskollararna om projektet i vilken den
pedagogiska dokumentationen utgjorde
ett underlag for samtalen. Berattelsen och
analysen fokuserar pa arbetet under var-
terminen, projektets andra termin, det vill
sdga de sex manaderna fran januari och
fram till sommaren.

Datamaterialet genererades under ovan
namnda forskningsprojekt vars metod har
beskrivits i andra texter som etnografi- och
aktionsforskning, s& kallad formativ inter-
vention (Ferholt, Nilsson, Jansson och Al-
nervik 2015).

Utgéngspunkten for analysen i artikeln
har varit att soka betydelser och fordju-
pad forstdelse (Kvale 1997) fér ett projekt
och arbetssatt som for oss forskare fram-
stod som intressant, komplext och rikt i
forhallande till frdgan om vad undervis-
ning i forskolan kan innebara. Materialet
har genomgatt flera ldsningar och ana-
lysprocessen kan beskrivas som abduktiv,
det vill saga som en rorelse mellan teori
och empiri dar forstéelsen succesivt vuxit
fram (Starrin 1994).

Vetenskapsradets (2017) rekommendati-
oner och forskningsetiska principerna kring
information, samtycke, konfidentialitet och
nyttjande har beaktats. Skriftligt samtycke
har getts av bade personal och féraldrar pa
forskolan.
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Projektberattelse

| berattelsen har vi valt ut tre handelser,
fran manga mojliga, som i tid foljer efter
varandra och som skulle kunna férstas
som separata men som analysen kommer
visa hanger ihop och utgor delar i en hel-
het. Lasaren kan darfor ana att projektet i
sin helhet ar annu mer komplext och rikt an
vad denna berattelse formar att férmedla.

Hur ménga far plats?

Barnen ar tillbaka frén jullovet och en dag
laser en av forskollararna en bok om en
ambulans. Barnen pekar pa bilderna och
harmar ljudet som kommer frdn en am-
bulans. De gor armrorelser upp i luften
vilket forskollararen tolkar som ambulan-
sens rorelser. Efterat ritar barnen cirkel-
formationer pad papper som pedagogerna
tolkar som representationer av ambulan-
sens rorelser och ljud. Ett barn, T, gar och
hamtar en hast som hen borjar leka med
pa byggbordet. Flera barn foljer efter, sa
aven forskollararen som tar med sig Rs te-
ckning om vilken hen sagt ar en ambulans.
T placerar hasten pd papperet med cirkel-
formationer och later "oi oi 0i” (hasten aker
ambulans?). T fortsatter att bygga en sang
till hasten, H hjalper till och de tva turas om
att lagga pé och ta av hasten en filt. Snart
bérjar de tva tillsammans bygga en hog sta-
pel med klossar. | dokumentationen skriver
pedagogerna:

V kommer och gar flera ganger, star och
tittar och stracker upp armen som for att
jamfora hojden med sin kropp. "Hogt”
sager V flera gadnger och visar med krop-
pen hur hégt det &r! T ser intresserat pa
hur H lagger pa tva storre klossar. De
refererar och arbetar med frdgan "Hur
manga/mycket far plats?”
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T tar hasten och placerar den Gverst pa sta-
peln. H tittar intensivt p& hen med “hela sin
kropp” och med handen i munnen, skriver
pedagogerna. T ser n6jd ut nar hen lyckas fa
dit ytterligare en hast. W pekar pa hastarna
och sdger: "mer”. T ser ut att fundera. Hen
haller upp ett finger och sdger "en bara, far
plats!” Men W har inte gett upp utan strac-
ker fram en hast till T. W pekar ut platsen
dér hen vill att hdsten ska sta. "Du kanske
ska forsoka fran andra hallet” foreslar en
pedagog och det gor T. Barn och pedagoger
som sitter runt ett bord i narheten foljer
skeendet noga. En av forskollararna sager:
“Var riktigt forsiktig!”™ Nar utmaningen
lyckas lyser W upp med hela ansiktet och
alla runt bordet blir néjda. T berattar och
visar hur manga hastar det fick plats pa
klossarna for de som sitter runt bordet:
"Fem”, sdger hen och haller upp fem
fingrar. Flera barn ser intresserat pa hur
bygget av tornet utvecklas. T ser intresserat
pé& hur H lagger pa tva storre klossar. Till
sist rasar nadgon tornet och intresset verkar
ta slut, man skiljs och gar till olika platser.
Forskollararna beskriver att barnen visar
intresse for fragestallningar kring méangd,
antal och rumsliga positioner, ndgot som
finns i malen kring matematik i forskolans
laroplan. Det sker i byggandet, samtalen
och med kroppen. Pedagogerna noterar
ocksa att barnen samarbetar och turas om
vilket pedagogerna benamner turtagning.
"De foljde varandras rérelser mycket noga
och tog vid dar den andre drog sig undan for
att slappa fram den andre (turtagning)”. De
kommenterar ocksa sin egen roll: "Vi ser att
pedagogens tillagg betyder ndgot, t ex att M
(forskollarare) tar med ambulansen till byg-
gen, att vi bjod in fler att se vad vi gjorde.”

Anderna
Under féregdende termin har man gjort ut-
flykter till en plats d&r en grupp &nder hal-
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ler till. Ett barn vill veta om anderna leker
och darfor "aterbesoker' man &nderna
genom att visa barnen video fr&n nar man
var dar sist. Personalen spelar in kommen-
tarer fran barnen nar de tittar pa filmen
och noterar vilka frégor barnen stéllde om
anderna: Hur ménga ungar far de? Har de
armar? Leker de? Var har de sina ¢ron?
Var ar munnen? Vilka ar mammor och vilka
ar pappor? Veckan darpd intervjuar for-
skollararna barnen i mindre grupper och
ber dem ber&tta om anderna utifran fra-
gorna som barnen stallde vid filmvisnin-
gen. De har ocksé en bok med fotografier
pé dnder som de tittar i under intervjuerna.
Nedan ar ett axplock fran samtalen:

Férskolldrare: Har faglarna armar?

Tva barn: N3

N: S& [flaxar med armarna)
Forskollarare: Ja s gor de. Kanske nar
de ar radda?

N: Vingar!

T: Har armar har (pekar pd vingen) de
kan flyga med dom!

T: (borjar flyga runt med flaxande
armar) Flyger!

A: Inte vi kan flyga - men om vi hoppar
hogt

Forskollarare: Tror du vi kan (flyga) om
vi hoppar hogt? D& kan vi ju prova det!
Forskollarare: Hur ser det ut nar de
springer omkring eller gar?

N: Springer hit och dit (springer]
(Barnen och férskollararen tittar i boken)
N: Fotterna! Tre bara!

Forskollarare: Menar du de har, tarna?
Hur méanga har ni da?

(Barnen raknar sina tar barfota)

N: Fem

H: Fyra

Forskolldrare: Om vi tittar noga pa bilden
igen sa kanske vi upptacker nagot annat
ni kan beratta. Har de 6ron?



N: Har inga 6ron.

Férskolldrare: Hor de inget da?

N: Kakaka. De har kinder dar (pekar pa
sidorna dar vi manniskor har éron).
Forskollarare: Ja sé brukar anderna lata
men ser ni nagra 6ron?

H: Naa

Forskollarare: Kan man se deras mun?
H: (pekar)

N: De har tandor (tdnder). De dter med
tander, kaka. Det ar jag, min mamma,
pappa

T: Den bruna ar mamman
Forskollarare: Har de ungar var det
n&got barn som undrade

A: Bébisungar!! Manga!

Forskollararna utrycker att barnens int-
resse for andernas karaktar skapat lust att
ta reda pa mer fakta om dem. Pedagogerna
berattar att barnen sjalva kom pa att de be-
hdvde ga till biblioteket darfor att de ville ta
reda p& mer om dnderna och for att de ville
lasa om anderna. Forskollararna noterar
ocksd barnens intresse for hur faglarna
ror sig och att anderna ofta forekommer i
leken, att barnen tar pa sig fjadrar och blir
ander men ocksa att barnen funderar Gver
om anderna leker. Utifran detta planerar de
for att ndgra barn ska ga till biblioteket med
en pedagog vilket vagleds av foljande fra-
gor: Vad och var kan man lasa om faglarna?
En annan grupp av barn ska observera an-
derna nere vid an med fokus pa fragorna:
Vad gor anderna och vad leker de?

Nere hos anderna dansar barn och for-
skollararen en fageldans man introducerat
tidigare for att se om faglarna vill vara med
och leka. Samtidigt dyker nagra arbetare
frdn kommunen upp fér att mata dnderna
med havre. Barnen blir tillfrdgade om de
vill hjalpa till att mata faglarna vilket bar-
nen verkligen vill. P& vagen hem passerar
de vattenpdlar och upptacker att man kan
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spegla sig i dem. De ser sig sjalva, flygande
faglar och trad i vattenytan.

Det blev inte ndgra kommentarer fran
barnen omkring andernas lekande darfor
att barnen fick annat att gora, som lockade
mer, skriver pedagogerna i dokumentatio-
nen efterat.

Hemkomna erbjuds barnen en workshop
utifran besoket vid an med stafflimalning,
spegelmalning (malat papper som viks pd
mitten) samt lera som kavlats sa den tar
form av en & och klumpar att leka och ut-
forska med. "Det blev tva!”, sdger V. "Det
blandas!” sager T nar de vecklar upp sina
spegelmalningar.

Forskollararna reflekterar over arbetet
kring anderna och konstaterar att det ar
barnens storsta intresse just nu. De reso-
nerar att intresset kan beror pa att dnderna
ar lite laskiga och spannande och att det
hander mycket omkring dem, att anderna
ar levande. De konstaterar att barnen hela
tiden hittar nya fragestallningar och att
bockerna de lanat pa biblioteket anvénds
flitigt av barnen. Pedagogerna reflekterar
over hur de ska kunna ta tillvara pé intres-
set. De skriver i sin dokumentation: "Vi vill
att det ska synas annu mera i leken och mil-
jon. Hur gar vi vidare?”

Pa avdelningen bygger de upp en miljo
som forestaller and-an med blatt sidentyg,
tra-faglar, plastvéaxter, sma pinnar, stenar,
snackor och en vassrugge i form av en
krukvaxt. | dokumentationen skriver for-
skollararna:

| leken anvander sig barnen fortfarande
av anderna som karaktar. Barnen visar
oss intresse for vad anderna gor, hur
ander ar och var ander finns. De rela-
terar till sin egen varld, relationer med
familj och kamrater. De leker fram han-
delser, berattelser dar moment av resa,
packa, ta avsked och att aterforenas &r
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viktigt. Barnen talar till oss och tanker
med kroppen. Gorandet skapar tankar,
teorier och kommunikation, tex nar bar-
nen borjar ‘gora’ ett flygande skapas be-
grepp som alla kan svara pad med andra
begrepp, goranden. Nar T flaxar med
armarna som en flygande and sager hen
flaxar. N flaxar da ivag och hamtar vara
vingar och de flyger runt tillsammans.

Luft och flygning
En dag leker T fram en berattelse vid bygg-
bordet som pedagogerna skriver ner och
anvander vid samlingar. "Det var en géng en
pojke, som hade en luftballong. Den var rod.
Han skulle dka och hamta sin mamma och
pappa. ‘Hjalp’ skrek pojken. Det &r sa otéckt!
Pojken gommer den, s& ingen kan se den.”
Att resa med fordon i fantasin har varit
viktigt en tid. Barnen skapar/bygger ofta
olika nya, fantasifulla fordon, ibland far de
namn. En av forskollararna tar med filmer
fran en luftballongfard som barnen visar
ett stort intresse for. Sarskilt en film dar en
ballong lyfter far barnen att agera och ropa
"hej d&” och vinka adjo. De kommenterar
ocksé elden som blases in i ballongen och
att ballongen andrar storlek nar den for-
svinner i fjarran. Filmen vécker fréagor: Hur
kan ballongen lyfta med s& manga man-
niskor i den? Nagot barn s&dger att luften
ar stark. Hur langt flyger pappersflygplan
och ballonger? Forskollararna berattar att
de bdrjade tinka pa luften som ett fenomen
som ar livsviktigt men osynligt.

- Efter att ha provat ett tag foreslir peda-
gogen att de ska se vilken ballong som

[fhyger lingst.

V och T ar i ateljén med en av forskol-
lararna och de bestammer att de ska gora
pappersflygplan och prova om dessa flyger.
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De provar att std pa golvet nar de slapper
planen men V och T konstaterar att det inte
fungerar. De staller sig darfor pa en stol och
slapper ivag flygplanen men inte heller det
fungerar. De bestammer sig for att prova
med ballonger i stallet vilket fungerar. Efter
att ha provat ett tag foreslar pedagogen att
de ska se vilken ballong som flyger langst.
D& Ts ballong inte flyger s& langt tar hen
denihanden och garivdg med den, hen lag-
ger den pa golvet och sager nojt: "Sal” Nar
intresset bérjar avta fragar forskollararen:
"Ska vi hamta harfonen och prova om vi
kan flytta pa fjadrar?” Harfénen kommer
fram och de satter pa den i tur och ordning.
Barnen konstaterar att fjadrar flyger, att
de virvlar runt. V provar, hen blaser pa
fjadrarna uppifrédn och T bl&ser ifran sidan.
T kdnner pa harfonen bade dar luften blaser
in och ut och konstaterar: "Varmt!” Bada &r
entusiastiska och ivriga och vill helst ha
harfénen for sig sjalva. De turas om med
viss hjalp. T forundras over hur fjadrarna
fastnar pa harfonen.

Utforskandet av luft och flygande fortsat-
ter vid ett senare tillfdlle n&r barnen blaser
luft i ballongerna och ser att de far ivag, de
kallar det "prutta runt”. R sager: "Luften ar
stark!”

Pedagogerna fragar barnen vad det ar
i ballongen ndr man bldst in och barnen
svarar: "Inget, tomt” men R tillagger med
ett underfundigt leende: "Fullt av barn”, ett
pastdende hen haller fast vid i flera dagar.
De provar att fylla en ballong med salt och
en annan med vatten. Saltet kunde inte
gora ballongen stor men det kunde vattnet.
De jamfor hur de olika ballongerna kanns
i handen, mot kinderna, mot golvet, hur de
rullar och vad som hander om man forsoker
flytta dem med hjalp av hartorken. T jamfér
saltballongen med en av pedagogernas kind
genom att nypa i bada. | dokumentationen
skriver forskollararna: "Vi erbjuder barnen



flera tillfallen att undersoka material som far
luften att framtrada, synas, kannas och kon-
trastera, kombinerat med olika material.”

En dag fragar en av forskolldrarna bar-
nen om de ska bygga en luftballong i ateljén
och det vill V, R och T garna. De tar en rod
filt, eftersom det fanns en rod luftballong i
Ts saga. V hamtar papper och penna. "Vad
skriver du” undrar forskollararen. V som
gjort manga streck pa pappret svarar att
hen raknar. "Raknar du hur mycket luft
som behdvs i ballongen?” undrar peda-
gogen. "Ja” svarar V. "Hur mycket behovs
da?” fragar forskollararen. "Fem!” svarar V
och tar ett nytt papper. "Vad gor du nu?” un-
drar forskollararen. "Ritar hur man bygger
ballongen” svarar V. R hamtar en pump och
“pumpar upp” luftballongen. V, T och for-
skollararen kryper in i ballongen och leker
att de far ivag. For att forstarka kanslan tar
pedagogen fram datorn och stéller den pa
"luftballongen”. Barnen vill se starten pa
filmen om och om igen. "Vad ser ni uppifran
luften?” frégar forskolldraren. "Vi ser bilar,
trad!” svarar barnen. | dokumentationen
skriver pedagogerna:

Det ar spannande hur barnen vandrar
mellan fantasi och verklighet! R provar
att blédsa upp ballongen ovanifrén fast
hen av erfarenhet vet att man gor det
underifran! Det syns verkligen att luft ar
ett spannande fenomen for dem. De vill
aldrig sluta varken att titta pa starten av
ballongen eller att leka. De vill bara vi-
dare och vidare...

Forskollararna hor att barnen staller fragor
om luften och flygande. De har hort A saga:
"Vi kan flyga om vi springer riktigt fort!” Pa
samlingen pa morgonen diskuterar de hur
man ska kunna flyga. W stallde sig upp och
visade genom att stracka sina armar rakt
upp i luften. Hur vet man att ndgonting fly-
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ger? Hur far man ballonger att lyfta? Luft-
ballongsfilmen pdminner dem om att luften
ar stark och att ballongen kan lyfta méanga.

Ute pd garden gor de olika experiment.
"Man maste ha vingar” séger V, N, L och V
och hamtar fjadrar. Nagon provar att flyga
fran rutschkanan. De tar fram de tjocka
madrasserna som de hoppar ner pa fran en
hog mur. Experimenten skapar nya teorier
som leder till nya forsok. Forskollararna
frdgar barnen: "Har vi flugit nu?” Barnens
olika teorier om flygning och luftens egen-
skaper noteras:

En stangd ballong sjunker ner till mar-
ken!

En oppen ballong flyger ivag med ett Ljud!
En oppen ballong kan lyfta ett barn...nej,
hon ar for tung

En oppen ballong kan lyfta ett mindre
barn... nej, hon &r tre ar

En 6ppen ballong kan lyfta en som ar tva
ar

Man maste ha en (dda att sitta i!

Tvd barn med tva ballonger kan lyfta
ladan

Tva barn med fyra ballonger kan lyfta.

Nagra kontrollerar om en ldda som de
sitter i lyfter nar de flyger ivag. "Den lyfte
lite!”, sager A. Alla barn &r inte med p3 att
den lyfte. Forskolechefen kommer forbi och
ett av barnen sager till hen: "Nu kan vi snart
flyga!” Forskollararna reflekterar om utfor-
skandet i dokumentationen:

Det verkar som de vill leka det de
upptackt! Det verkar som att det ar ett
satt att verkligen forstd, men att anda ut-
mana/ expandera och "knasa” till det, for
att fa fortsatta och leka/ utforska vidare.

Vi fortsatter att prova om vi kan flyga och
leka det. D& A kommer tillbaka fragar vi
hen, om hen kommer ihdg det hen sade



Barn 36(3-4)

och visar hen vad vi jobbat med. Vi gor
experiment med varmluftspistol och bal-
longer. Ta tillvara pa lektillfallen, filma
dessa och att vandra emellan uttrycks-
satten!

En dag ligger alla tillsammans pa golvet och
tittar pa bubblor som framtrdder genom
diaprojektorn pa den stora viaggen. For-
skolldraren fragar barnen: "Vad tanker ni pa
nar ni ligger har?” "Bubblorna!” svarar bar-
nen. "Vart vill du &ka om du vore en bubbla?”
"till manen!” sdger nagon, “till stjdrnorna!”,
en annan. "Sedan ligger vi dar och funderar
over vilken bubbla var och en ar!”, skriver
pedagogerna. En av forskollararna kom-
mer p& att man nog kan blésa sapbubblor
inomhus som ett svar pa att de kande att
barnen ville jobba vidare. De noterar att
barnen fortsatter experimentera pa olika
satt och med verktyg i nya sammanhang,
till exempel provar T om man kan paverka
bubblorna genom att bldsa pd dem med
harfonen. Vid ett senare tillfalle bygger de
vindsnurror och vindstrutar som de forsoker
"fanga vinden” i. Barnen springer ivrigt runt
med strutarna for att pa olika satt férsoka
fanga luften. Forskollararna skriver i doku-
mentationen: "Vi marker att barnen borjar
forstd att luft ar ndgonting och inte bara ett
tomrum! Det ar luft i bubblor, flaskor och
ballonger! Luften kdnns ocksa!”

- De gemensamma projekten uppstdr i
matet mellan barnen och forskollirarna,
miljo, begrepp och material.

| den pedagogiska dokumentationen reflek-
terar pedagogerna over sin egen roll i un-
dervisningen:

Att bestdmma hur tydlig/styrande man
vill vara i forvag beroende pa vad man
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har for syfte. Vill man saga "nu ska vi
gora sahar” eller vill man stélla 6ppna
fragor “hur tanker ni att vi ska géra nu”.
Om man forbereder sig "mentalt” genom
att tdnka igenom vilken frégestallning
man sjalv har, vad man tankt med sin
samling/aktivitet ar det l&ttare att fanga
upp tréddar och tankar fran barnen att
spinna vidare pa.

Oppna frdgor beskriver pedagogerna ocksé
som processfragor, till exempel, "hur
skulle det vara om...” | samtalsintervjuerna
beskriver forskollararna tre karaktarsdrag
som de menar ar avgorande i deras larar-
garning: att reflektera over sig sjalv i alla
situationer, att lyssna in barnen samt att ha
modet att ga in i situationer utan att veta
hur de ska sluta - att komma utanfor be-
kvamlighetszonen.

Analys av projektet

Analysen i detta avsnitt vagleds av frdgorna
som stallts till materialet: Vilka iscensatt-
ningar kan synliggoras i projektarbetet?
Hur leder férskollararen arbetet i forhal-
lande till innehallet och barnen? Hur for-
haller sig det som sker i iscensattningarna
till malen i forskolans ldroplan?

Iscensattningar

Projektet i sin helhet kan forstds som en
iscensattning (Térnqvist 2006) da det gen-
omsyras av idén om ett gemensamt ska-
pande, lekande och utforskande vilket
ger mojligheter till estetiska upplevelser,
intryck och uttryck. Vartefter projektet
fortskrider startar och genomfor peda-
gogerna olika aktiviteter och delprojekt som
vart och ett kan férstds som iscensattning,
till exempel hoglasning av bok, filmvisning,
utflykter, experimenterande med hjalp
av olika tekniker, bygg och konstruktion,



workshop med maélning, lera, sdng och
dans.

Barnen ar aktiva deltagare som bade in-
itierar och leder de olika aktiviteterna och
performances (Ziehe 1994). Barnen ska-
par berattelser, bygger torn, luftballonger
och vindmaskiner, de provar om varmluf-
ten frén hartorken kan fa fjadrar att flyga
och hur ménga hastar som far plats pé en
kloss. De gemensamma projekten uppstar
i motet mellan barnen och forskollararna,
miljo, begrepp och material. Ts berattelse
innehaller en réd luftballong vilket en av
forskolldrarna fangar upp och responderar
pé& genom att hitta och visa en video om en
rod luftballong. Aktiviteterna kring anderna
och utforskandet av deras fysionomi leder
till experimenterande med luft och satt att
kunna flyga.

Aktiviteterna erbjuder barnen att handla,
att anvanda sina erfarenheter och kunska-
per i ett gemensamt gorande och estetiskt
skapande, en form av kunskapsskapande.
Ofta ar dessa aktiviteter praglade av inten-
sitet och starka emotionella uttryck (Ziehe
1994) som till exempel barnens upplevelse
av anderna, flygforsoken eller den roda
luftballongen i filmen.

Forskolldrarnas ledning av de malstyrda
processerna

Forskollararna noterar uppmarksamt hur
barnen reagerar pa initiativ fran bade barn
och pedagoger och utifrdn gemensamma
reflektioner p& barnens respons iscensétter
de nya aktiviteter som inte bara syftar till att
expandera barnens larande och kunskaps-
skapande bédde pa bredden (nya teman och
fenomen att utforska) och djupet (fordjup-
ning av innehallet i det man sysslar med)
utan ocksa ar intressanta for pedagogerna
sjalva. Tillsammans skapar och iscensat-
ter barn och forskollarare aktiviteter som
fascinerar savil barnen som pedagogerna
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och dér det ges majlighet att utforska bade
gemensamma och individuella intressen.
Forskollararna gor detta genom att till-
fora material, bygga miljder, stalla fragor
och skapa utmanande situationer och ak-
tiviteter. Barnen utnyttjar det pedagogerna
tillfor, till exempel forekommer den roda
luftballongen i barnens lekar, konstrukti-
oner och berattelser. Férskollararna star i
standig dialog med barnen om vad som for
dem ar intressant, viktigt och meningsfullt.
Det finns en dialektisk relation mellan bar-
nens fragor, intressen, initiativ och peda-
gogernas iscensattningar.

Genom forskollararnas lyhordhet till
barnens intressen och tankar tar projektet
nya vagar samtidigt som man haller kvar
eller later vissa teman vila en stund. P&
detta satt finns den roda traden hela tiden
narvarande genom att man binder samman
och lankar de olika delarna i projektet. Pe-
dagogerna formar att halla ménga bollar
i luften samtidigt och till slut knyta ihop
sacken. Delarna blir inte till fragment utan
allt bildar en helhet - intresse for ander ut-
mynnar i utforskande av luft. Forskollarar-
nas narvaro ar av betydelse for barnens
trygghet och kunskapande och bidrar till
utvidgning av aktiviteterna, som nar for-
skollararen tar med ambulansteckningen
till byggen, ger forslag och uppmuntrande
kommentarer.

Pedagogerna ar inte radda for att
"Gppna dorrar och ga in nya rum” vaglett
av spontant uppkomna situationer eller
baserat pa barnens initiativ. De ser och
skapar bryggor mellan olika teman, han-
delser och aktiviteter. Men aven mellan
fantasi och verklighet och mellan lek och
utforskande ser pedagogerna relationer
och skapar forbindelser [Nilsson m.fl.
2017). Detta forhallnings- och arbetssatt
forstar vi som multimodalt/hundrasprak-
ligt, rhizomatiskt och relationellt.
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Malen i laroplanen

Barnen visarintresse och utmanas i malom-
radena matematik, sprak, naturvetenskap
och teknik men dven inom vardegrundsfra-
gorna. De arbetar med tal och rumsuppfatt-
ning: Bygga langt och bygga hogt! Far det
plats? Ar det fullt? De arbetar med spréak
och kommunikation och forskollararna
noterar turtagning mellan barnen vilket
ar grunden i kommunikation och spra-
kande. Aktiviteterna genererar fragor:
Luften &r tung - kan man fanga den? Nar
kan man sdga att man flyger? Fragestall-
ningarna tangerar bdde naturvetenskap
och filosofi. Mgjligheter till att badde utveckla
sina fardigheter i och anvandning av de
estetiska uttrycksformerna utgor nerv och
nav i verksamheten. Barnens delaktighet
och inflytande ar centralt vilket i laroplanen
diskuteras i termer av att fostra barn till
demokratiska medborgare. Forskollararna
noterar att barnen tar hansyn till varan-
dra, samarbetar och lyssnar pa varandra.
Barnen utvecklar sin sociala kompetens
och etiska kansla. Utmarkande for verk-
samheten ar att den ar interdisciplinar och
grundar sig i det som i laroplanen kallas for
helhetssyn:

Forskolan ska lagga grunden for ett livs-
langt ldrande. Verksamheten ska vara
rolig, trygg och larorik for alla barn som
deltar. Forskolan ska stimulera barns
utveckling och larande samt erbjuda en
trygg omsorg. Verksamheten ska utga
frdn en helhetssyn pd barnet och bar-
nets behov och utformas sa att omsorg,
utveckling och larande bildar en helhet.
(Skolverket 2016: 4, kursivering tillagt)

Diskussion och slutsats

Syftet med artikeln ar att soka forstaelse
for vad undervisning, det vill siga malstyrda
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processer under ledning av forskollarare,
vaglett av multidimensionellt och malrela-
tionellt tankande kan innebara i ett forsko-
le-kontext.

Utifran analysen menar vi att undervis-
ning i forskolan kan forstads som iscensétt-
ning, eller annorlunda uttryckt som
estetiskt genomsyrade aktiviteter over tid
i vilka barn och pedagoger tillsammans
upplever, erfar, skapar, kunskapar och lar
(Nilsson m.fl. 2018). Undervisning begran-
sas d& inte till det Helenius (2017) beskri-
ver som i tid avgransade dialoger mellan
barn och vuxna, utan bor forstds som mal-
styrda processer som stracker sig over
langre tidsrymder och som darfor handlar
om annat an enbart samtal. Istallet for un-
dervisning (som samtal) i olika situationer
(Sheridan och Williams 2018) menar vi att
samtal och dialog, estetiskt, multimodalt
och hundrasprakligt, ar en oumbarlig del
i undervisningen i forskolan, ndgot som vi
alltsd beskriver med begreppet iscensatt-
ning, som t ex det projekt och de delprojekt
som beskrivits och analyserats i artikeln.
Undervisning som iscensattning kan da for-
stds som malrelationella larandeprocesser
som tar utgangspunkt i ett utforskande och
lekfullt forhallningssatt samt vagleds av
mals&ttningar som star i férbindelse med
material, ord, texter och manniskor (Lind
2010) och som innebar gérande, tdnkande,
experimenterande, skapande, det vill saga
manskligt kreativt handlande (Nilsson m.fL.
2018), det Wenger (1998) kallar communi-
ties of practice eller praktikgemenskaper
pé svenska. Undervisning blir dd inte som
Botd m.fl. (2017) menar, framforallt en
spraklig och kognitiv aktivitet.

Analysen av projektet indikerar att barns
larande och utveckling av kunskaper och
varden mojliggdrs pa ett satt som val over-
ensstdmmer med bade mal och intentioner
i forskolans laroplan. Dikotomin och valet



mellan det Bennett (2005) kallar socialpe-
dagogik kontra skolforberedande pedago-
gik och Jonsson m.fL. (2017) diskuterar som
& ena sidan barnets egenldrande genom
lyssnande, provande, imitation och nyfi-
kenhet, och & andra ett riktat och medvetet
arbete fran férskolldrarnas sida utifran vad
laroplan kraver, menar vi kan dverbryggas.
Vi har visat pd ett tredje forhallningssatt i
vilket malen i forskolans laroplan vagleder
verksamheten relationellt och dar lek och
utforskande arbetssatt utgor grundvalen
(Nilsson m.fl. 2018; Ferholt och Nilsson
2017; Nilsson m.fl. 2017).

Forskollararnas roll i denna forstdelse av
undervisning innebar att leda med lyhord-
het infor vad som ar och kan bli menings-
fullt for barnen, det vill saga respondera
pé barnens gdéranden och tillsammans
med dem skapa mening i det som sker. Det
innebar ocksd att ta tillvara p& mojligheter
som erbjuds och skapas for att iscensatta

Not
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aktiviteter, utmana och stalla fragor for att
utvidga och fordjupa projekt och larproces-
ser. Det forutsatter tillit till processerna
och darmed modet att vara i och bejaka det
ofdrutsagbara och okontrollerbara.

Sammanfattningsvis argumenterar vi
for en malrelationell ansats for att ténka
kring och arrangera fér malstyrda proces-
ser i forskolan vilka star under ledning av
forskollarare och syftar till utveckling och
larande, och som definierar undervisning. |
ett malrelationellt arbetssétt &r det fragor
som driver arbetet, inte svar, vilket innebar
att barns frégor, lust, intresse, nyfiken-
het och kreativitet tas som utgangspunkt
i larprocesserna. Det innebar ocksd att
barn, pedagoger, miljo, material, begrepp
och laroplanens méal samverkar och star i
forbindelse med varandra i dynamiska rela-
tioner. Pa sa sitt laggs grunden for mojlig-
heterna till en livslang lust att lara och ett
kreativt kunskapsskapande.

1 Aterbeséka ar ett begrepp som anvands i Reggio Emiliainspirerat- och projekterande arbetssatt och

handlar om att reflektera over tidigare handelser och erfarenheter medierade genom bild och text.
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Forskollararkompetens -
Skarningspunkt i undervisningens kvalitet

Pia Williams och Sonja Sheridan

Sammanfattning

Syftet ar att analysera undervisning i forskolan. Analyserna utgar fran kvalitetsbedémningar med
Early Childhood Environment Rating Scale-3 (ECERS-3] (Harms, Clifford och Cryer 2014). Hog kvalitet
i forskolan framjar barns ldrande inom laroplanens malomraden. Artikelns teoretiska ram utgérs av
interaktionistiska och ekologiska teorier som innebar att individer och milj6 konstruerar varandrai ett
dynamiskt och 6msesidigt samspel (Bronfenbrenner 1979, 1986; Bruner 1996; Vygotsky 1986). Under-
visning i forskolan definieras i texten som kommunikativ, interaktiv och relationell och behdver forstas
i en samhallelig kontext. Kvalitetsbedomningar har genomforts i 153 svenska forskolor med ECERS-3.
Resultaten visar att forskolans kvalitet varierar. Lag kvalitet bedéms pa aktiviteter som kréver vuxnas
engagemang, interaktion och kommunikation med barnen i form av undervisning. Det indikerar att
forskollarares kompetens bildar en skarningspunkt for undervisningens kvalitet. Ytterligare forskning
behdvs for att utveckla férskolans undervisning och didaktik, vilket gynnar saval barngruppen som
enskilda barn och bidrar till en kompetenshdjning hos forskolldrarna.

Preschool teacher competence - the point of intersection of quality in teaching

Abstract

The aim is to analyze teaching in preschool. The analysis is based on evaluations of quality with the
Early Childhood Environment Rating Scale-3 (ECERS-3] (Harms, Clifford and Cryer 2014). High quality
in preschool promotes children’s learning in relation to the objectives of the curriculum. The theo-
retical framework consists of interactionist and ecological theories that involve individuals and the
environment constructively in a reciprocal and continuous interaction (Bronfenbrenner 1979, 1986;
Bruner 1996; Vygotsky 1986). Preschool teaching is defined here as communicative, interactive and
relational and needs to be understood in a societal context. Quality evaluations have been conducted
in 153 Swedish preschools using ECERS-3. The results show that the quality of preschools varies. They
visualize a low quality of activities that require adult involvement, interaction and communication with
the children in terms of teaching. Preschool teachers’ competences form a point of intersection for
the quality of teaching. More knowledge is needed to raise the quality of teaching, which benefits the
children and contributes to enhance the competence among preschool teachers.

Forskolans undervisning och utveckling i ett livslangt perspektiv
(Heckman 2006; NAEYC 2006; Sammons,

Forskolans kvalitet har en avgdrande be- Toth och Sylva 2015; Sheridan, Pramling
tydelse for barns valbefinnande, larande Samuelsson och Johansson 2009; Sylva,

127



Barn 36(3-4)

Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford och
Taggart 2010). Hog kvalitet framjar barns
ldrande inom alla omraden och kan skapa
mer jamlika uppvaxtvillkor for utsatta barn
(for definition av hog kvalitet, se Sheridan
m.fl. 2009; Sheridan och Williams 2018;
Sylva m.fl. 2010). Lag kvalitet befaster och
forstarker daremot destruktiva, sociala
monster, vilket ar forodande inte bara for
barnen och deras familjer utan ocksa for
samhallet i stort (Hansen, Nordahl, m.fl.
2016). Forskning visar att kvaliteten vari-
erar i svenska forskolor, vilket ger barn
ojamlika forutsattningar till en likvardig
start i livet (Sheridan 2009). | detta sam-
manhang blir forskolans kompensatoriska
uppdrag fundamentalt for barns sociala
integration och for deras forberedelse for
skolan (Sammons, Toth och Sylva 2015).

- Utifran liroplanens intentioner kan
emellertid all tid, liksom samtliga situa-
tioner, aktiviteter och innehill i forsko-
lan, goras till foremal for undervisning.

Undervisning ar en avgorande kvalitetsas-
pekt for barns forutsattningar att lara och
utvecklas i forskolan (Sheridan och Willi-
ams 2018). Syftet med denna artikel &r att
med utgéngspunkt i kvalitetsbedomningar
med Early Childhood Environment Rating
Scale (ECERS-3) (Harms, Clifford och Cryer
2014) analysera undervisning i férskolan.
Utgéngspunkten &r att specifika undervis-
ningskompetenser kravs av forskollararna
for att alla barn ska kunna ma bra, lara och
utveckla kunskaper i riktning mot intenti-
onerna i forskolans laroplan (Skolverket
2010).

Karrby med flera, beskriver hur den
svenska forskolans pedagogik vaxte fram
och tog form i borjan av 1970-talet, paver-
kad av Barnstugeutredningens visionara
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syn p& verksamheten. Uttryckliga mal for-
mulerades med stark anknytning till barns
sociala formagor, uttryckta i termer av de-
mokratisk fostran och ofta i stark kontrast
till skolans sa kallade formedlingspedago-
gik (Karrby, Ekholm och Gannerud-Mens-
sen 1972). Utmirkande for den svenska,
liksom den skandinaviska forskolan, var
beskrivningar av forskolan som ett social-
pedagogiskt projekt dar barns lek, identitet
och demokratiska fostran var i fokus (Ben-
nett 2008, 2010; Bennett och Taylor 2006). |
jamforelse med den skandinaviska forsko-
lepedagogiken, framstar den anglosaxiska
som mer akademiskt inriktad med en expli-
cit skolforberedande, pedagogisk verksam-
het. Sarskiljande for de tva traditionerna ar
att forskolans mal, innehall och arbetssatt
organiseras pa olika satt. Beskrivningen av
svensk forskola utifrén dessa tva traditio-
ner fangar emellertid inte helt den sven-
ska forskolepedagogiken. ldag utmarks
den snarare av ett nytankande, dar sociala,
emotionella och kognitiva aspekter inte-
greras i barns lek, larande och utveckling.
Den svenska laroplanen for forskolan kan
darmed ses som holistisk och balanserad,
med saval kognitiva, som socioemotionella
mal for barns ldrande och utveckling, som
stravar efter att ta tillvara barns asikter, ge
dem inflytande och aktdorskap i vardagliga
och for barn meningsfulla sammanhang.
Ett sddant holistiskt syns&tt genomsyrar
ocksa arbetet och undervisningen i forsko-
lor av hog kvalitet (Sheridan, m.fl. 2009;
Sheridan, Pramling Samuelsson och Jo-
hansson 2009; Siraj-Blatchford 2007, 2010;
Sylva m.fl. 2010).

Over tid har undervisning i forskolan
framst relaterats till tema- och
projektarbeten, vilka ar traditionsburna
arbetsformer med fokus pd lérande av
specifika innehallsomraden (Doverborg
och Pramling Samuelsson 2014; Aberg



och Lenz Taguchi 2018). | temaarbetet har
forskollarare medvetet integrerat innehall
som matematik, naturvetenskap, sprak,
musik och estetik, med omsorg, lek och
larande. Utifran laroplanens intentioner
kan emellertid all tid, liksom samtliga si-
tuationer, aktiviteter och innehall i forsko-
lan, goras till foremal for undervisning.
Det som skiljer undervisning i forskolan
fran att barnen l&r i alla sammanhang, &r
att undervisning i forskolan sker utifran
ett innehall som kan vara planerat eller ha
uppstatt spontant och medvetet riktas mot
laroplanens mal. Det forutsatter ett tyd-
ligt forhallningssatt hos forskollararna, en
medvetenhet om vad barn har ratt att lara,
samt kunskaper om innehall, didaktik, barn
och barns utveckling och larande. Sadana
forskollararkompetenser behdver konti-
nuerligt anpassas till de krav och forvant-
ningar som en viss tid och kontext staller
pd professionen och forskolan (Sheridan,
Williams, Sandberg och Vuorinen 2011).
Undervisning i forskolan forutsatter dar-
med en medveten undervisningssituation
och skollagen (Skollagen 2010:800) kraver
att det ar forskollarare som ansvarar for
undervisningen. For att undervisningen ska
kunna halla en hog kvalitet forutsatts ocksa
att forskolan ges goda villkor nar det gal-
ler utbildad personal, hog personaltathet,
sammansattning av barn och antal barn i
grupperna (Williams, Sheridan och Pram-
ling Samuelsson 2018].

Tydliggorandet av undervisning forsatter
forskolan i en forandringsprocess, dar det
handlar om att bade bevara sin tradition och
sarart och samtidigt fora in nytankande och
utveckling. For att oka kunskapen om vad
som karaktariserar undervisning i forsko-
lan och utveckla specifika former for hur
den kan ta sig uttryck, behovs omfattande
forskning.
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Undervisning utifran
sociokulturella och ekologiska
teorier

| denna artikel har vi analyserat kvalitets-
bedémningar med ECERS-3 med fokus pa
undervisning utifran sociokulturella och
ekologiska teorier. Begreppet undervisning
vilar pd ett teoretiskt perspektiv som utgar
fran att barn l&r och utvecklas genom att
kommunicera och interagera med sin om-
givning (Bronfenbrenner 1979, 1986; Bruner
1996; Vygotsky 1934/1999). Barns léarande
och utveckling kan med utgangspunkt i ett
sddant perspektiv inte begransas till att
vara en psykologisk och biologisk process,
utan ar ocksa knutet till de kulturella, soci-
ala, sprakliga och praktiska sammanhang
inom vilket larandet sker (S&ljo 2014; Ver-
aksa och Sheridan 2018). Det ar interak-
tionen mellan barnets férutsattningar pa
olika omraden och de erfarenheter barnet
gér som paverkar dess larande och for-
staelse. Barns larande fore forskoletiden,
i forskolan och utanfor forskolan behover
bilda en helhet for barnet och den kunskap
barn erdvrar i forskolan behover knyta an
till den kunskap barnet redan gjort till sin
egen. Barns ldrande i forskolan bor pa sa
vis handla om att f& mdjlighet att utveckla
kognitiva kunskaper, en bred social kompe-
tens, kommunikativa fardigheter, forstaelse
for olika innehall och fenomen samt tillit till
den egna férmagan att lara. Férskollararna
kan utifran laroplansmalen ta vara pa barns
tidigare erfarenheter, kunskaper, forutsatt-
ningar och intressen och bestamma sig for
hur de vill arbeta med det innehall som de
planerar att ge barn mojligheter att utve-
ckla en forstaelse for; det vill saga, hur de
vill undervisa.

Med utgangspunkt i en s&ddan hallning,
utgors denna texts teoretiska ram av in-
teraktionistiska och ekologiska teorier. Det
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innebar att individer och miljo konstruerar
varandra i ett dynamiskt, dmsesidigt och
kontinuerligt samspel (Bronfenbrenner
1979, 1986; Bruner 1996; Vygotsky 1986).
Utifran dessa teoretiska perspektiv behover
forskolans undervisning forstas i en sam-
hallelig kontext, dar forskolan ar en insti-
tution med strukturella rutiner och regler.
Barnens larande och utveckling sker i ett
sammanhang, dar olika ekologiska system
som familj, kamrater och forskola (mikro-
system] och barnens vardagliga livssitua-
tion och sociala natverk (mesosystem) &r
relaterade till varandra. P& motsvarande
satt uppfattas forskolekontexten i denna ar-
tikel som socialt konstruerad, det vill saga
resultatet av samspelet mellan aktorer och
i relation till olika delar av samhallet. Har
bildar forskollarares kunskap och erfa-
renhet av undervisning en viktig grund for
deras larande av varandra och tillsammans
i forskolornas kollegiala natverk. Darfor
ar de olika beslut som fattas i kommu-
nen (exosystem) betydelsefulla fér barns
larande och forskollarares undervisning i
forskolan. Kommuners resurstilldelning ar
avgorande for att undervisning utifrén en
hog kvalitet ska kunna genomféras, da kva-
liteten ar beroende av forskollararnas kom-
petens, barngruppens storlek, antal vuxna
relaterat till barnen och ledningen av for-
skolan. Det ar aspekter som sammantaget
paverkar villkoren for barnens valméaende,
larande och utveckling samt undervisnin-
gen i forskolan. P& en samhélls- och po-
licyniva (makrosystem) paverkas forskolans
undervisning av grundlaggande varderingar
samt ekonomiska, politiska, juridiska och
pedagogiska beslut, som forskolans laro-
plan. Systemen interagerar med varandra
och bildar det undervisningssammanhang
dar barnen lar, utvecklas, paverkas och
paverkar. Systemen &r ocksd omsesidigt
beroende av varandra och andras i fas med

130

samhallets forandringar och manniskors
och familjers livssituation (kronosystem).
Undervisning och larande hor da samman
med de villkor som konstrueras for bar-
nen inom de olika systemen. For att forsta
forskolans bidrag till barns larande kan
varken handelser i forskolan, eller barns
larande, sarskiljas frén skeenden i de
ovriga systemen.

Undervisning definieras i den har tex-
ten som relationell, interaktiv och kom-
munikativ (Sheridan och Williams 2018).
Det innebar att fokus riktas mot relationen
mellan forskollarare, barn och det inne-
hall som &r fokus for larande. Det kan till
exempel handla om barns delaktighet och
intresse att lara i undervisningssituationer.
Undervisningen behdver ocksd av barnen
upplevas som intressant och meningsfull
och bidra till att barnen utvecklar relevant
kunskap som ger dem verktyg att hantera
dagens och morgondagens situationer. Det
finns omfattande forskning som beskriver
vad barn uppfattar som meningsfullt att
lara sig i sin vardag (Dahlberg, Moss och
Pence 2014; Helavaara Robertson m.fl.
2015; Kutnick, Brighi och Colwell 2016;
Pramling Samuelsson och Sheridan 2016;
S&ljo 2014, 2015). Denna text lyfter fram
vikten av att forskollarare interagerar och
kommunicerar med barnen och mojliggor
barnens aktiva roll i konstruktion av mening
och kunskap. Barns deltagande kan relate-
ras till ett perspektivtagande som innebar
att i alla sammanhang se till barns basta
och att utifrén etiska hansynstaganden lyfta
fram barns roster om sitt eget larande.
Barns perspektiv blir da utgdngspunkten i
forskollarares undervisning.

Metod

Studien genomfdordes under hosten 2016
och véren 2017. Ett stratifierat urval gjor-



des av 12 kommuner som represente-
rade en variation av geografiska omraden,
levnadsforhallanden och socioekonomisk
bakgrund. Inom det geografiska omradet
erbjods deltagande till forskolechefer for
cirka 450-500 forskoleavdelningar. | dessa
kommuner gjordes sedan ett randomiserat
urval av 153 férskolor med barn i aldrarna
1-5 &r. Arbetslagen bestar av saval for-
skollarare som barnskotare. De forskole-
avdelningar som deltar i studien kan utifran
Skolverkets statistik for 2017 ses som re-
presentativa for Sverige d& andelen barn i
forskola, andelen &rsarbetare, personalens
utbildning, antal barn i grupperna och per-
sonaltdthet ar representativa for forskolor
inom landet som helhet (Skolverket 2017).
Studien féljer Vetenskapsradets forsk-
ningsetiska principer inom humanis-
tisk-samhéllsvetenskaplig forskning (Ve-
tenskapsradet 2017). Kodnycklar férvaras
separat, enligt god forskningssed och ar-
kivering sker enligt gallande lagar och be-
stammelser. | studier som innefattar barn
kréavs en specifik, etisk medvetenhet bade
vad galler information om studien, att for-
std forskolan som en kulturellt, kadnslig
miljo och barnens samtycke till deltagande
in situ (Larsson 2016). Forskarna i studien
har kontinuerligt reflekterat over olika steg
i forskningsprocessen for att sakerstalla
etiska varderingar, dar respekt for barn
och forskolans arbetslag varit dominerande
(Coady 2010; Graham och Fitzgerald 2010;
Quennerstedt Harcourt och Sargeant 2014).

ECERS-3

Det empiriska underlaget for denna arti-
kel tar utgdngspunkt i en studie dar kva-
litetsbedomningar genomforts i svenska
forskolor med hjalp av det etablerade och
utprovade kvalitetsinstrumentet The Early
Childhood Environment Rating Scale-3
(ECERS-3) (Harms, Clifford och Cryer 2014),
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harefter benamnd skalan eller ECERS-3.
Med hjalp av ECERS-3 gar det att syste-
matiskt observera och bedoma innehallet i
specifika situationer, eller s kallade kva-
litetsaspekter i forskolan, i forhallande till
laroplanens mal. Det &r verksamheten som
helhet som bedoms utifran hur den bidrar
till barns erfarande, larande och utveckling.
ECERS-3 innefattar sdvil bedémning av
struktur som processkvalitet i forsko-
lan. Metoden genomlyser verksamheten,
granskar olika handelser och tacker upp
dagen i sin helhet. Det ar framst arbets-
lagets satt att genomfora det pedagogiska
arbetet som fokuseras, inte enskilda barn
och forskollarare. Det innebar att bedom-
ningen grundar sig pa hela arbetslagets
arbetssatt inom de observerade kvalitets-
aspekterna (Karrby 1992; Sheridan 2009).
Metoden bygger p& en helhetsbedomning
av 35 karaktaristiska situationer i forskolan,
fordelade inom sex delomraden: Utrymme
och inredning; Omsorgsrutiner; Sprak och lit-
teracitet; Larandeaktiviteter; Interaktion och
Dagsprogram och organisation. Kvalitetsas-
pekterna bedéms utifrén bestdmda krite-
rier, vilka speglar olika nivaer av kvalitet.
Varje kvalitetsaspekt bedoms pa en sjugra-
dig skala, i vilken fyra nivaer av kvalitet ar
beskrivna: otillracklig (1-2), minimal (3-4),
hdg (5-6) och utmaérkt (7). Kvalitetsnivaerna
i ECERS-3 ar hierarkiska med inneborder
som ar omtolkade till siffror, vilka i ana-
lysen ater tolkas om till nya innebdrder.
Tillsammans bidrar dessa komponenter till
att beskriva den pedagogiska processen i
forskolan.

ECERS-3 fokuserar pa forskolans kva-
litet, det vill saga barns forutsattningar
for valbefinnande, larande och utveckling
i forskolan. | valet att anvanda ECERS-3
var det vasentligt att de kvalitetskriterier
som uttrycks i instrumentet, skulle dve-
rensstdamma med malsattningen for den
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svenska forskolans verksamhet, som den
uttrycks i laroplanen for forskolan. Vasent-
ligt var ocksd metodens teoretiska grund.
ECERS-3 utgéar fran interaktionistiska och
sociokulturella perspektiv som innebar att
barns erfarande har betydelse for deras
larande och utveckling. Den bygger pa ak-
tuell forskning om vad som karaktariserar
en god larandemiljo for barn. En god peda-
gogisk verksamhet skapar, utifran dessa
perspektiv, forutsattningar for att barn
ska fa varierande erfarenheter i forskolan.
Istallet for att invanta barnen, forvantas for-
skollararen méta och utmana dem i deras
larande. Dessa synséatt pa barns larande
och utveckling far konsekvenser for krite-
riebeskrivningarna om vad som anses vara
kvalitet i forskolan (Sheridan 2007, 2009).

Bedomningarna genomfordes i tvd steg.
De forsta bedomningarna genomfdrdes
under 2016 av sex forskare som certifie-
rats for ECERS-3. De tranade i sin tur 15
forskare i anvandningen av instrumentet.
Utav dem genomfdrde 10 forskare merpar-
ten avbedémningarna pa de 153 forskolorna
under varen 2017. Interbedomarreliabilite-
ten for samtliga forskare var 89 procent av
deras totala dverensstammelse eller med
en poangs skillnad.

Varje forskoleavdelning observerades
utifran ECERS-3 kriterier under tre tim-
mar, mellan klockan 09.00-12.00, det vill
sdga den tid pa dagen nar hela arbetslaget
vanligtvis ar narvarande, da de flesta for-
skolor har manga barn och verksamheten
ofta utmarks av planerade och mer eller
mindre styrda aktiviteter. Tidsintervallet for
observation kan forefalla snavt, relaterat
till vad som ar mojligt att gora i férskolan
i forhallande till tiden for observationerna.
Av vikt ar darfor att kvalitetsbedémningarna
genomfors av personer med grundliga
pedagogiska-, fortrogenhets- och yrkes-
kunskaper gallande forskolans uppdrag,
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verksamhetens vardemassiga grunder, ar-
betslagets arbetsuppgifter och barns moj-
ligheter till utveckling och larande. Tiden
for observation ar densamma for varje for-
skola. Bedomningarna ger under sadana
forutsattningar tydliga indikationer pa for-
skoleverksamhetens pedagogiska kvalitet.

Bedomningen omfattar barnets totala
miljo for larande och utveckling, det vill saga
den fysiska, sociala, emotionella och peda-
gogiska miljon. Det innefattar en bedom-
ning av yttre betingelser sdsom utrymmen,
materiella resurser och hur dessa anvands
for att stotta och utmana barnen, samt
pedagogisk medvetenhet, amnes- och di-
daktisk kunskap och forskollararnas och
arbetslagets samlade kompetens att skapa
en miljo som framjar barns larande, utve-
ckling och valbefinnande. Beskrivningarna
grundar sig darmed bdde pa observerbara
situationer och pa tolkningar av intryck av
det kommunikativa och sociala samspelet
mellan arbetslaget och barn och barn sin-
semellan (Andersson 1999; Sheridan 2009;
Sheridan, m.fl. 2009). | fokus for observa-
tionerna ar: Vilka erfarenheter och upple-
velser far barn i den héar forskolan? Vad
ar barnen med om under den har dagen/
tiden i forskolan? Hur bidrar verksamheten
till barnens mojligheter att lara inom olika
malomraden?

Analys

Analysen tar utgdngspunkt i Bronfenbren-
ner’s ekologiska systemteori (Bronfenbren-
ner 1979, 1986) samt fyra dimensioner av
pedagogisk kvalitet: Samhéllsdimension,
Forskollarardimension, Barndimension och
Verksamhetsdimension (Sheridan 2007;
2009). Utifran dessa teoretiska perspektiv
har fokus riktats mot relationer, interaktion
och samvarians av olika system, dimensio-
ner och kvalitetsaspekter. Analyserna har
genomforts i tva steg. Inledningsvis har



statistiska analyser (deskriptiv statistik]
genomforts med SPSS pd ECERS-3-i sin
helhet (Cronbach’s alpha &r 0,905) och de
olika delomradena. Utifran de statistiska
analyserna har tvd delomraden, Sprak och
litteracitet och Larandeaktiviteter valts ut for
sarskilda analyser om forskolans under-
visning. Detta da de tvé delomradena dels
har den lagsta kvaliteten inom skalan som
helhet, dels innefattar kvalitetsaspekter
som ofta utgor fokus for undervisning. En
lag kvalitet inom dessa delomraden indi-
kerar lag kvalitet pa undervisning i relation
till kriterierna i ECERS-3 (Harms, Clifford
och Cryer 2014). De fyra kvalitetsdimensio-
nerna har darefter anvants som analytiska
linser for att var for sig och tillsammans
analysera undervisning i forskolan med ut-
géngspunkt i de tvd delomrédena. Utifran
Samhéllsdimensionen har ECERS-3 bedom-
ningarna relaterats till intentionerna med
undervisning i forskolans laroplan (Skol-
verket 2010). Samspelet och kommunika-
tionen mellan forskollararna och barnen,
forskollararnas amnes- och didaktiska
kunskap, deras undervisning och delak-
tighet i barnens larande utforskas utifran
Férskolldrardimensionen. Genom Barnd-
imensionen riktas fokus mot barns eget
meningsskapande och delaktighet i under-
visningen. Utifran Verksamhetsdimensionen
analyseras de villkor till undervisning och
larande som skapas i forskolans miljo.
Analysprocessen kan beskrivas som
abduktiv da resultaten relaterades till so-
ciokulturella och ekologiska teorier, teo-
rier om forskollararkompetens och barns
larande, undervisning i forskolan liksom
till forskolans kontext. Sjalva analysproces-
sen kan beskrivas som ett samspel mellan
empiriska data och interaktionstiska teo-
rier, och darmed som en abduktiv analy-
tisk process (Alvesson och Skéldberg 1994;
Peirce 1931, 1935; Tavory och Timmermans
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2014). En abduktiv analytisk process hand-
lar om att tolka data i relation till teorier
for att forklara dem. Analysen kan ocksd
forstds som en metaforisk process for att
uppna idégenerering, dar gamla betydel-
ser forenas med nya och nya med gamla.
Med utgdngspunkt i helheten pendlade den
analytiska processen mellan helhet och
delar och resulterade i 6kad kunskap om
undervisningens varierande kvalitet och ut-
trycksformer samt presumtiva utvecklings-
omraden.

Resultat

Resultatredovisningen bestar av tva delar.
Forst presenteras resultaten av kvalitets-
bedomningar genomférda med ECERS-3 i
de 153 forskolorna. Fokus &r pa tva delom-
raden, Sprak och litteracitet och Lirandeak-
tiviteter. Darefter analyseras och diskuteras
dessa resultat med fokus pd férskolans
undervisning och i relation till forskning
inom omradet.

Forskolornas kvalitet enligt ECERS-3
| resultatavsnittet presenteras och disku-
teras undervisning i férskolan utifran ett
representativt och varierat urval av kva-
litetsaspekter inom de tva delomradena
Sprék och litteracitet och Larandeaktiviteter i
ECERS-3 (Harms, Clifford och Cryer 2014).
Urvalet baseras pa de tvé delomraden som
bedomts med lagst kvalitet av de sex som
bildar skalan i sin helhet. God och hog kva-
litet har frémst bedémts inom delomradena
Utrymme och inredning, Omsorgsrutiner, In-
teraktion och Dagsprogram och organisation.
Utifran ECERS-3 ar férskolornas totala
kvalitet 3,97 dar 3,00 utgor gransen for mi-
nimal kvalitet. | tabell 1 redovisas kvaliteten
for ECERS-3 i sin helhet och for skalans sex
delomraden i form av minimum, maximum
och medelvarde.
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Tabell 1. Forskolornas totala kvalitet samt kvalitet inom sex delomraden enligt ECERS-3 (n=153).

Minimum Maximum Medelvarde
1. Utrymme och inredning 1.86 6.29 4.22
2. Omsorgsrutiner 1.25 7.00 4.67
3. Sprak och litteracitet 1.80 6.80 3.79
4. Larandeaktiviteter 1.10 5.36 2.71*
5. Interaktion 2.00 7.00 5.25%*
6. Dagsprogram och organisation 1.50 7.00 5.03**
TOTAL 2.38 6.11 3.97

Delomrade Sprék och litteracitet bestar av 5
kvalitetsaspekter och har ett totalt medel-
varde pa 3.79. Det lagsta medelvardet ar
1.80 och det hégsta 6.80 for delomradets
kvalitetsaspekter. Det innebar att nagra
forskolor har en hog kvalitet pa delomra-
dets fem kvalitetsaspekter medan merpar-
ten av deltagande forskolor har en lagre
kvalitet pa dessa. Det skiljer ocksa i kvalitet
mellan de fem kvalitetsaspekterna. Tva av
dessa aspekter har en hogre genomsnittlig

* Medelvérde under 3 ar lag kvalitet
** Medelvarde over 5 ar hog kvalitet

bedémd kvalitet och fokuserar pa det talade
spraket. Har riktar vi dock fokus mot de tre
kvalitetsaspekter som har lagst kvalitet
inom delomradet. De ar: Forskolldrarnas/
personalens anvandning av bocker med
barnen (medelvérde 2.9), Uppmuntran av
barn att anvinda bocker (medelvarde 3.5)
och Barn blir bekanta med skriftsprak
(medelvérde 3.3). Antal forskolor inom re-
spektive kvalitetsniva framgar av tabell 2.

Tabell 2. Antal férskolors kvalitet inom delomradet Sprak och litteracitet - ECERS-3 (n=153).

Kvalitetsaspekt 1-2 3-4 5-6 7
14. Anvandning av bécker med barnen 80 27 46 0
15. Uppmuntra barn att anvanda bocker 46 82 18 7
16. Bekant med skriftsprak 52 75 22 4

For att belysa skillnaden mellan forsko-
lor med &g och hog kvalitet inom de tre
fokuserade kvalitetsaspekterna beskrivs
dessa nedan pa ett oversiktligt satt utifran
ECERS-3 kriterier. L&g kvalitetinom delom-
radet Sprak och litteracitet innebar fa bécker
som ar otillgangligt placerade for barnen,
boklasningssituationerna ar obekvama och
ointressanta for barnen eller att bocker
inte anvands vare sig av vuxna eller barn.
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Hog kvalitet innebar rikligt med bocker dar
flera ar relaterade till pagaende teman och
projekt. Bocker lases med fokus pa barns
intresse, for att besvara deras fragor, sti-
mulera sprakutveckling, begrepp och pa ett
satt som engagerar barnen. Barn uppmun-
tras ocksd genomgéende att l3sa och titta i
bocker. Observationerna visade att bocker
av olika slag fanns pa alla de observerade
forskolorna. Daremot varierade de till antal



och skick. Framst saknades faktabocker
for barn pa forskolor av &g kvalitet. D&r
observerades fa eller inga tillfallen d& bar-
nen uppmuntrades att anvanda bocker, att
vuxna anvande bocker tillsammans med
barnen eller att bocker var ett redskap i for-
skollararnas undervisning. Berattande med
och utan bilder, att rita, sjunga och kommu-
nicera kring texter forekom sparsamt.

- Déir observerades fa eller inga tillfillen
di barnen uppmuntrades att anvinda
bocker, att vuxna anvinde bocker till-
sammans med barnen eller att bicker
var ett redskap i forskollirarnas under-
visning.

Utmarkande for lag kvalitet med avse-
ende pd skriftsprak &r enligt kriterierna
i ECERS-3 att det skrivna spréket varken
relateras till bilder, funktioner eller han-
delser. Om och nar skriftspraket ar i fokus,
sker det pa ett satt som framstar som obe-
gripligt och ointressant for barnen. Vid hog
kvalitet ar bokstaver, bilder och aktuella
handelser relaterade till varandra. Karak-
teristiskt ar att skriftsprak anvéands pa ett
satt s& att det blir bédde funktionellt och me-
ningsfullt fér barnen. Bedémningarna pa de
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deltagande forskolorna visar genomgéende
en &g kvalitet inom dessa kvalitetsaspekter
och barnen far fa tillfallen att utveckla kun-
skaper inom detta delomréde, speciellt for
skriftsprék. Under observationerna gavs fa
eller inga tillfallen for barnen att leka med
bokstaver och sprak. Bokstaver pekades
sallan ut, barnen gavs inte heller mojlighe-
ter att leka med och bokstavera ord. Sallan
eller aldrig observerades att barn skrev
sjalva eller med hjalp av vuxna i relation
till teckningar eller berattelser eller annat
relaterat till skriftsprék. Det skrivna ordet
anvandes inte for att guida och instruera
barnen i situationer som handtvatt, hitta
ratt bland olika material eller med anknyt-
ning till regler som stottning vid vissa spel.

Delomréde Larandeaktiviteter bestar av
11 varierande kvalitetsaspekter dar hog
kvalitet forutsatter ndgon form av under-
visning dar de vuxna ar aktivt involverande
med barnen. Av tabell 1 framgar att omra-
det har ett totalt medelvarde pd 2.71. Det
lagsta medelvardet ar 1.10 och det hogsta
5.36 for delomradets kvalitetsaspekter. Det
innebar att merparten av de deltagande for-
skolorna har en (&g kvalitet pa delomréadet,
dven om nagra férskolor har en hog kvali-
tet. Antal forskolor inom respektive kvali-
tetsniva framgar av tabell 3.

Tabell 3. Antal forskolors kvalitet pa fokuserade kvalitetsaspekter inom delomradet Laran-

deaktiviteter - ECERS3- (n=153).

Kvalitetsaspekt 1-2 3-4 5-6 7
19. Musik och rorelse 116 30 1
21. Rollek 77 69 0
22. Naturvetenskap 83 56 6
23. Matematik material och aktiviteter 82 67 3 1
24. Matematik i vardagen 56 67 23 7
25. Numerisk forstaelse 124 19 9 1
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Fokus riktas har mot sex kvalitetsaspekter
inom delomrddet (se tabell 3). Musik och
rorelse (medelvarde 2.4), Rollek (medel-
varde 2.5), Naturvetenskap (medelvarde
2.6) och tre kvalitetsaspekter om matema-
tik. De ar: Matematik material och aktivite-
ter (medelvarde 2.4), Matematik i vardagen
(medelvarde 3.1) och Férstaelse av skrivna
siffror - numerisk forstaelse (medelvarde
2.0). Skillnaden mellan forskolor med lag
och hog kvalitet inom de fokuserade kva-
litetsaspekterna beskrivs dven har pa ett
oversiktligt satt utifrdn ECERS-3 kriterier.
Utmérkande for lag kvalitet &r att det fore-
kommer f& musik- eller rérelseaktiviteter
samt enstaka naturvetenskapliga och ma-
tematiska aktiviteter. Vid hog kvalitet leder
forskollararna musik- och rorelseaktivi-
teter pa ett engagerande satt. L&g kvalitet
med avseende pa rollek inbegriper avsak-
nad av material, leksaker och utklades-kla-
der. Vuxna ar inte heller involverade nar
barnen leker olika rollekar. Vid hog kvalitet
finns rikligt och varierat material for bar-
nen att anvanda och vuxna deltar i deras
lekar och/eller bidrar med inspel som gor
att leken kan fortgd och utvecklas. De vuxna
for in bokstaver och siffror i leken nar det
fyller en funktion for barnen.
Observationerna visar att vuxna sallan
undervisar i relation till lek och musik, eller
till naturvetenskap och matematik som ar
forstarkta mal i laroplanen. Pa forskolorna
fanns fa eller inga musikinstrument att tillga
for barnen och de anvandes inte i undervis-
ningen. Barnen uppmarksammades sallan
eller aldrig pa rimord. Ordlekar och ersatt-
ningsord uppmuntrades inte i kommunika-
tionen mellan barn och vuxna. Konsonanter
och vokaler uppmarksammades inte. Rele-
vanta begrepp anvandes undantagsvis i rela-
tion till naturvetenskap och matematik men
ordens mening fortydligades sallan med
hjalp av gester, rorelser och handlingar.
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Lag kvalitet i relation till naturvetenskap
karaktariseras av obefintligt material i
forskolan och ofta av okunskap och oin-
tresse hos forskollararna for dessa inne-
hallsomraden. Vid hog kvalitet finns en
variation av naturvetenskapligt material
och forskollararna initierar och leder akti-
viteter dar barnen kan sortera, mata, vaga,
samt forklarar begrepp for att 6ka barnens
forstdelse for olika naturvetenskapliga
fenomen. Bristen p& material och for-
skollararnas svaga intresse att undervisa
om och lekfullt narma sig naturvetenskap-
liga fenomen i verksamheten observera-
des, liksom barns begransade mojligheter
att utveckla naturvetenskaplig forstaelse i
verksamheten.

Nar det galler matematik ar aven har
bristen pa material, siffror och vuxnas led-
ning utmarkande for en lagre kvalitet. Under
observationerna anvande forskollararna
vid ett fatal tillfallen matematiska begrepp
och siffror. Vid hog kvalitet ar materialet
rikligt och varierat och forskollararna tar
vara pa tillfallen att uppméarksamma bar-
nen pd matematik i vardagen, liksom att
uppmuntra barnens egna initiativ och fra-
gor. Forskollararna initierar och leder akti-
viteter dar matematik ingar och/eller utgér
fokus. De uppmuntrar barnen att anvanda
relevanta matematiska begrepp och losa
komplexa matematiska uppgifter pa ett satt
som intresserar och utmanar barnen. Ett
sadant arbets- och férhallningssatt fore-
kom enbart pa ett fatal forskolor vid obser-
vationstillfallena.

Sammanfattningsvis visar beddomnin-
garna med ECERS-3 pa en &g kvalitetinom
dessa tvd delomraden. Observationerna
pavisar brister av olika slag, till exempel
sma och tranga utrymmen, otillracklig
basutrustning, ett begransat material for
larandeaktiviteter och forskollarare med
bristfallig kunskap, bristande intresse



samt pedagogisk omedvetenhet kring hur
undervisning kan bedrivas och dess be-
tydelse for barns larande och utveckling.
Barnens erfarenheter tas inte tillvara
genom att anvanda aktuella handelser i
nuet dar barnen utmanas i att tanka, re-
flektera och l6sa problem i sammanhang
som ar intressanta och meningsfulla for
dem.

Forskolornas kvalitet relaterat till
forskning kring undervisning

| detta avsnitt relateras kvalitetsbedomnin-
garna inom delomré&dena Sprak och littera-
citet och Larandeaktiviteter, till forskning
inom omradet. Utifran ett interaktionistiskt
perspektiv har fokus riktats mot relationer,
interaktion och samvarians av olika eko-
logiska system och kvalitetsdimensioner.
Tre karnaspekter i forskollararnas kompe-
tens framstar som centrala for att utveckla
forskolans undervisning. De presenteras
under rubrikerna: Barns delaktighet och in-
flytande som en karnaspekt i forskolans un-
dervisning, Barns sprakutveckling som en
karnaspekt i forskolans undervisning och
Férskollarares didaktiska och innehallsliga
kunskaper som en karnaspekt i forskolans
undervisning. Sammantaget bildar de tre
karnaspekterna av forskollararkompetens
skarningspunkten for undervisningens kva-
litet.

Barns delaktighet och inflytande som en
karnaspekt i forskolans undervisning

Undervisningen i forskolan bor genomsy-
ras av ett barnperspektiv och barns per-
spektiv. Barns basta ska alltid vara i fokus
och undervisningen ska for barnen vara
meningsfull, relevant och bidra till deras
larande och utveckling i ett livslangt per-
spektiv. Att undervisa med utgangspunkt i
ett barnperspektiv innefattar barns delak-
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tighet, dar barns roster blir horda och tas
tillvara (Sommer m.fl. 2013). Barn férsoker
standigt skapa mening i tillvaron genom att
delta i olika aktiviteter. | kommunikation
och samlarande med andra barn och enga-
gerade vuxna kan barnet skapa forstaelse
for sin omvarld (Veraksa och Sheridan 2018;
Vygotsky 1986).

Kvalitetsbedomningarna visar att barns
perspektiv inte uppmarksammas i majori-
teten av de deltagande forskolorna och att
barns roster sallan blir horda inom aktivi-
teter som bildar delomradena Sprak och lit-
teracitet och Ldrandeaktiviteter. Sett i ljuset
av att forskolans uppdrag ar att ge alla barn
jamlika forutsattningar for en god start i
livet, framstar variationen av kvalitet som
en ojamlik aspekt av barns forskoleutbild-
ning. | studien aterfinns ett fatal forskolor
som héller en hog kvalitet inom dessa de-
lomraden. Forskolornas kvalitet utmérks
av att forskollararna sallan eller aldrig
planerar undervisningens olika innehall
och aktiviteter tillsammans med barnen
och tydliggor vad som ar malet med dessa.
Barnen framstar inte som delaktiga aktérer
som medvetet ges tillfallen att skapa me-
ning individuellt och genom samlarande
med kamrater och vuxna. Forskning visar
att undervisning i forskolan bor genom-
syras av barnens perspektiv, intressen,
uttrycksformer och valbefinnande och att
barnens kulturella skillnader och likheter
tas tillvara som resurser for larande (She-
ridan och Williams 2018). Undervisningen
bor utmarkas av barns delaktighet dar de
i en lekfull och hallbar dialog utmanas och
ges utrymme till reflektioner och forandrat
kunnande. Barnens ldrande kan da utve-
cklas till en kreativ och meningsskapande
process som tar sig uttryck i uttryck i sprak,
lek och handling, oavsett vilka innehall som
stalls i centrum.
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Barns sprakutveckling som en kirnaspekt
i forskolans undervisning
Resultaten indikerar att undervisningen i
flera av forskolorna inte pa ett kontinuer-
ligt och professionellt satt riktas mot barns
sprakutveckling. Omfattande forskning be-
tonar betydelsen av barns anvandning av
bocker, att vuxna laser for och med barn
och att barn far bli bekanta med skriftsprak
for att utveckla ett rikt ordférrad och egen
laslust (Gjems 2013). Flera undersdknin-
gar visar vikten av att tidigt ge barn moj-
ligheter till att utforska skriftspraket och
tillagna sig forstdelse for symboler och
dess kommunikativa innebdrder. | skrift-
och spraklarande visar forskning vikten av
att forskolldraren tar vara pa barns erfa-
renheter och knyter an till barns livsvarld,
samtidigt som de behdver utmana och ut-
veckla barns forstdelse for sin omvarld
(Bruce 2013; Hermansson och Saar 2017;
Olsson 2012). Férskolans ldsvanor, som till
exempel att lyssna pé och skapa beréttelser
samt att samtala kring bocker, kan vara be-
gynnelsen till ett livslangt intresse for saval
lasning som att uttrycka sig i skrift (Dam-
ber 2015; Gustafsson och Mellgren 2009).
Studier visar emellertid att det finns barn
i forskolan som sallan eller aldrig deltar i
ldsstunder (Mellgren och Bengtsson, ma-
nuskript). Likasa visar forskning att ldsning
for och med barn valjs bort av forskollarare,
med hanvisning till stora barngrupper och
aldersheterogena grupper. Forskollérarna
argumenterar for att det varken finns ro
eller personella resurser att lasa med ett
fatal barn. Dessutom uttrycks svarigheter
att hitta intressevackande litteratur for en
hel barngrupp med blandade dldrar (Pram-
ling Samuelsson m.fl. 2015; Williams, She-
ridan och Pramling Samuelsson 2018).
Kvalitetsbedémningarna i denna stu-
die, som visar pa lag kvalitet inom omra-
det Sprak och litteracitet, bekraftar alltsd
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tidigare forskning. Resultaten indikerar att
pa flera avdelningar anviandes inte bécker
av forskollararna under observationstill-
fallet. Barnen i dessa forskolor far pd sa
vis samre forutsattningar nar det galler
tillgéng till och anvandning av bécker, dar
de sjalva kan upptadcka, experimentera och
fantisera. Barnen ges farre tillfallen till att
vuxna medvetet, initierar undervisande ak-
tiviteter med bocker, uppmuntrar barnen
att sjalva anvanda bocker, vare sig det gal-
ler att ldsa en saga eller ta reda pé fakta
kring pagdende temaarbete. Skriftspraket
ar eftersatt. Det skrivna ordet anvandes
sallan eller aldrig for att utveckla barnens
kommunikativa forméga och deras forsta-
else for spraket i sin helhet. Sammantaget
visar resultaten pa skillnader for barnen att
utveckla olika kommunikativa férmagor,
som ger konsekvenser for barns mojlighe-
ter till ldrande inom olika malomraden pa
lang sikt.

- Forskolliirare behover bide generella
och specifika, innehillsliga kunskaper
for att skapa forutsittningar for barns
lirande om naturen.

Féorskolldrares didaktiska och innehalls-
liga kunskaper som en karnaspekt i for-
skolans undervisning

Undervisning i forskolan forutsatter att
forskollararna har specifika @mnes- och
didaktiska kunskaper. De behover ocksa
ha en kunskapssyn och ett férhallnings-
satt dar barns kunskapande forstads som en
process som forutsatter en aktiv interaktion
med andra manniskor och fenomen i om-
givningen genom att leka, samtala, skapa,
utforska, experimentera, iaktta, lyssna,
urskilja, jamfora och reflektera. Att lara
ar att skapa mening, dar kunskapen blir



till en del av barnet sjélv (Bronfenbrenner
1979, 1986; Vygotsky 1986). | savél spon-
tant uppkomna tillfallen som i planerade
situationer, kan forskollarararen skapa
intresse for ett innehall och pé ett lekfullt,
omsorgsfullt och kreativt satt bidra till att
vidga och fordjupa barnens kunnande inom
specifika innehallsomraden. Leken har all-
tid haft en dominerande position i forsko-
lans verksamhet (Johansson och Pramling
Samuelsson 2006) och barns lek bor sta i
centrum for en aktiv och medveten under-
visning i syfte att (dra om olika innehall och
fordjupa sitt kunskapande inom laroplans-
omraden. | leken ges barn tillfalle att utve-
ckla sitt sprak och i kommunikation med
kamrater préva idéer tillsammans. Lek kan
foljaktligen vara ett omrade i fokus for un-
dervisning i sig, dar barn kan lara olika lek-
strategier och lekregler som samférstand,
omsesidighet och turtagande samt kunskap
av olika slag for att kunna leka utvecklade
rollekar (Alvestad 2010). Resultaten av
kvalitetsbedomningarna visar daremot att
dessa satt att forhalla sig till barns lek och
larande inom olika innehallsomraden sallan
forekommer i de observerade forskolorna.
Forskning kring estetiska larprocesser som
till exempel musik, rorelse, bild och sprak-
lig kommunikation betonar forskollararens
kompetens inom dessa omraden (Holm-
berg 2014; Lagerlof 2017; Wallerstedt m.fL.
2014; Wassrin 2016) for att synliggora spe-
cifika larandeobjekt och majliggora for barn
att utveckla kunnande i exempelvis musi-
kaliskt lyssnande och anvanda musik som
ett innehall for larande. Det &r darfor av
intresse att notera resultatet inom delom-
radet Ldrandeaktiviteter, dar musik, rorelse
och rollek utmarker sig i férhallande till
lag kvalitet. Pa flertalet av de observerade
forskolorna fanns inga tillgangliga musi-
kinstrument. Vid endast ett fatal tillfallen
observerade forskarna att forskollararna
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anvande musik, rérelse eller sdng som
ett innehall i sin undervisning under lén-
gre stunder. Vanligt ar att barnen sjunger
en sang i samlingen eller i anslutning till
lunchen.

Ett annat malomrade som utmarker sig
i denna studie i relation till lag kvalitet, ar
naturvetenskap. Forskning visar att barn
dterkommande méter naturvetenskap och
teknik i sin lek och i vardagliga situationer,
men att dessa tillfallen sallan uppmark-
sammas av forskollarare eller gors till
foremal for undervisning. | férskolan bor
barn ges mojlighet att utveckla intresse och
forstaelse for naturens olika kretslopp och
hur manniskor, natur och samhalle paver-
kar varandra (Elm Fristorp 2012; Larsson
2016; Thulin 2011).

Forskollarares kunskaper i och om ma-
tematik framhalls som avgérande for att
utforma en undervisning med matematiskt
innehall som pé olika satt kan inspirera barn
(Helenius 2018). Larsson (2016) framhaller
att undervisning kraver en tydlig medveten-
het hos forskolldrarna, om vilken férstaelse
kring exempelvis fysikaliska fenomen, de
vill att barnen ges madjlighet att utveckla.
Forskollarare behover bade generella och
specifika, innehallsliga kunskaper for att
skapa forutsattningar for barns larande
om naturen. | denna studie blir det synligt
att forskolorna saknar tillampligt material,
bade i relation till naturvetenskapliga och
matematiska innehallsomraden. Resulta-
ten stods av tidigare forskning som visar
att vissa forskollarare inte riktar intresse
mot vare sig naturvetenskap, teknik eller
matematik i vardagliga situationer, pekar
ut eller initierar aktiviteter dar barnen ges
majligheter att pa ett lekfullt satt samtala
kring olika naturvetenskapliga fenomen
eller matematiska begrepp och siffror.
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Diskussion

Syftet med artikeln ar att analysera un-
dervisning i forskolan med utgéngspunkt i
kvalitetsbedomningar med ECERS-3. Oav-
sett vilka metoder forskare anvander for att
utvardera och bedéma forskolans verksam-
het, ar det av stor vikt att relatera kvalitet
till samhallets grundlaggande varderingar
och de mal som forskolan har. Underlig-
gande teorier och varderingar i ECERS-3 ar
i overensstammelse med den svenska for-
skolans laroplan. Metoden ar anvandbar da
den inte bara ger kunskap om forskolornas
kvalitet generellt. Den ger ocksa kunskap
om vilka delomréden och kvalitetsaspekter
som har hog respektive l&g kvalitet som
ger indikationer pa kvalitetsvariationer och
brister i likvardighet. | den har artikeln har
fokus riktats mot forskolans undervisning
som kritisk kvalitetsaspekt. Lag kvalitet i
forskolan behover generellt inte relateras
till undervisning av l&g kvalitet. Ddremot
ar vissa delomraden och kvalitetsaspekter
i ECERS-3, liksom specifika innehallsom-
raden i forskolans laroplan, i hdgre grad
beroende av undervisningens kvalitet och
forskolldrarnas kompetens. En lag kvalitet
inom dessa delomréden och kvalitetsaspek-
ter indikerar lag kvalitet pa undervisning i
relation till kriterierna i ECERS-3 (Harms,
Clifford och Cryer 2014).

Utifran artikelns teoretiska perspektiv
(Bronfenbrenner 1979, 1986; Vygotsky 1986)
kan undervisning i férskolan forstds som
en interaktiv och dialogisk process dar for-
skollérare utifran kunskap och kreativitet,
kommunicerar och integrerar laroplanens
intentioner med barns intresse och vilja att
ldra nagot. Undervisning i forskolan innebar
da att forskollédrarna medvetet skapar vill-
kor for barnen att delta, lara och utveckla
forstdelse for laroplanens olika malom-
raden, genom att rikta barnens uppmérk-
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samhet mot ett gemensamt larandeobjekt
dar skilda perspektiv kommuniceras och
integreras (Sheridan och Williams 2018). |
undervisningen behover forskollararna fo-
kusera pé barnens formagor och potential
i forhallande till deras befintliga kunskaper
och fardigheter (Vygotsky 1978). Det innebar
till exempel kompetens att utmana barnens
larande, det vill saga att kunna forstad vad
som kan vara nasta fas i barnets larande av
olika fardigheter och formagor.

Resultaten bekraftar tidigare studier
om stora variationer i den svenska for-
skolans kvalitet (Sheridan 2001; Sheridan
m.fl. 2009]). Variationen i kvaliteten bidrar
till ojamlika villkor fér barns vialméaende,
larande och utveckling i forskolan. En av
de viktigaste kvalitetsaspekterna i for-
skolans verksamhet ar forskollarares ut-
bildning och kompetens (Sylva m.fl. 2010).
Forskollararkompetens ar kunskaper och
handlingar som medvetet riktas gente-
mot barnet och bildar skarningspunkten i
undervisningens kvalitet. Forskollarares
kunnande och stravan att narma sig barns
perspektiv i undervisningen och i denna
omsatta demokratiska varden och kun-
skapsmal i praktiken samt att gora barn de-
laktiga i detta, ger i ett kvalitetsperspektiv
den tydligaste effekten pa barns méjlighe-
ter till larande och utveckling (Sheridan och
Williams 2018). Kvaliteten i forskollarares
undervisning ar beroende av deras amnes-,
didaktiska- och pedagogiska kunskaper och
formagor av skilda slag. | kommunikation
kan forskollararna medvetet skapa goda
villkor for barnen att lara och undervisa
med uttalade mal i form av ldrandeobjekt
som delas av dem och barnen. Det av for-
skollararna, och/eller av barnen, utvalda
larandeobjektet kan ocksa bli styrande for
hur miljon utformas och for de aktiviteter
som genomfdrs. Organiseringen av un-
dervisningen ar darmed viktig och kan ses



som grundlaggande for genomfdrandet.
Kvalitetsbedomningarna visar emellertid
att i den har studiens deltagande forsko-
lor ar det enbart arbetslag i forskolor med
hog kvalitet som medvetet organiserar
for larande, undervisar och foljer barnen i
deras larandeprocesser pa ett satt som sél-
lan sker i forskolor av lagre kvalitet.
Studiens resultat belyser tre kdarnaspek-
ter i forskollararnas kompetens som utgor
skarningspunkten for undervisningens kva-
litet: barns delaktighet och inflytande, barns
sprékutveckling och forskolldrares didak-
tiska och innehallsliga kunskaper. De spe-
cifika kompetenser forskollarare forvantas
ha och utveckla kring undervisning konstru-
eras kontinuerligt inom tre dmsesidigt inte-
ragerande dimensioner (Sheridan, Williams,
Sandberg och Vuorinen 2011). En dimension
handlar om Kunnande om vad och varfér,
som skapas av forskollarares amnes- och
innehallskunskap, pedagogisk medveten-
het och formaga att kritiskt reflektera samt
deras stravan efter kontinuerlig kompe-
tensutveckling. Den andra dimensionen,
Kunnande om hur, lyfter fram forskolldrares
formaga att leda verksamhet, barnen och
kolleger, deras forméaga att organisera och
deras simultankapacitet. Den tredje dimen-
sionen, Interaktiva, transformativa och relati-
onella kompetenser, bildas av forskollarares
kommunikativa och sociala kompetens,
deras férmaga att ge omsorg och didaktiskt
kunnande. Tillsammans speglar dimensio-
nerna hur inneborder av forskollararkom-
petens skapas och utvecklas i interaktionen
mellan ideologier, varden, kunskap och
policyer inom och mellan olika system
(Bronfenbrenner 1979, 1986; Garbarino och
Scott 1992; Sommer 2011). Dimensionerna
speglar ocksad hur interaktionen kommer
till uttryck i forskolan som férhallningssatt,
undervisning, kommunikation och samspel.
Sammantaget lyfter dimensionerna kom-
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petenser som forskolldarare behover for att
undervisa i forskolan.

Avslutningsvis, under de senaste tva
decennierna har andelen inskrivna barn i
svensk forskola okat i alla aldersgrupper.
Mer an femtio procent av barnen i forskolan
ar mellan ett till tre &r och vart femte barn
talar mer &n ett sprék. Forskolan har pd s
vis ett komplext uppdrag att gora sprak till
ett innehall som bidrar till att barns olika
sprak utvecklas. For att 6ka mojligheterna
att undervisa behover forskollarare ges
forutsattningar att dela in barnen i mindre
grupper och kunna engagera sig i enskilda
barns fragor och aktiviteter under en del
av dagen (Williams, Sheridan och Pramling
Samuelsson 2018].

Utvecklande och hallbara samtal, med
inneborden att forskollararen och barnen
kommunicerar om samma innehall och
att forskollararen kan stodja barnet i dess
larande, kan bast foras i en grupp med ett
fatal barn (De Schipper, Riksen-Walraven
och Geurts 2006). Farre barn i gruppen ger
battre forutsattningar for att sa kallade de-
lade, hallbara samtal kommer till stand och
utvecklas, genom att forskollararen stottar
och végleder barnet mot en 6kad forstdelse
(Siraj Blatchford 2007; 2010).

Utifran synséttet att undervisning hand-
lar om att medvetet rikta barns larande
mot olika malomraden, kan undervisning
vara den roda trédd som loper genom laro-
planens vardegrund och malomraden. Un-
dervisning handlar om att férhalla sig till
laroplanens olika innehall i form av varden,
mal, lek, larande och omsorg. Samtidigt
tar sig undervisning olika uttryck bero-
ende pé innehall och barn. Undervisningen
syftar till att utbilda barnen i ett livslangt
perspektiv, sa de kan hantera bade dagens
och morgondagens situationer. Forskolans
undervisning ska bidra till att forskolan kan
leva upp till de pedagogiska malen, liksom
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de mal som stravar mot att bli en demo-
kratisk manniska med respekt for andras
varde och asikter. Férskollarares undervis-
ning innebar med andra ord, ett dynamiskt
handlande och ldarande i sociala samman-
hang som inbegriper etiska hansynstagan-
den till andra. Undervisningssituationen
genomsyras da av vilja att l&ra, lust, mot-
ivation, omsorg, delaktighet och etik. Vil-
jan att lara, att lata sig gripas av nagot, att
forundras, ar overgripande, liksom en etisk
aspekt som innebar respekt och tilltro till
den andra, bade som individ och fér hennes
eller hans unika kunnande (Sheridan och
Williams 2018).

Slutreflektioner

For snart tjugo ar sen framholl Karrby
(2000] hur olika tidsperioder i forskolans
historiska bakgrund bidragit till att synsatt
och motiv etablerats, som delvis kan for-
klara dagens praktik. Att fokus nu riktas
mot undervisning far konsekvenser for for-
skolans verksamhet. Mot bakgrund av att
ny kunskap vaxer fram och att andra krav
stalls pa forskolan som egen skolform inom
utbildningssystemet, behover forskollarare
kontinuerligt forhalla sig till forandringar
inom samhallet och forestallningar om vad
barn behover kunna i dagens och framti-
dens samhalle. For dagens forskollarare
kan det vara en komplex utmaning att infor-
liva undervisningen i den egna verksamhe-
ten relaterat till barns utveckling, larande,
lek och omsorg.

Resultatet i studien framhaller tre kar-
naspekteriforskolldararnas kompetens som
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Undervisning fran svenska forskolechefers
perspektiv: Spanningar mellan forvantningar
och erfarenheter

Ebba Hildén, Annica Lofdahl Hultman och Andreas Bergh

Sammanfattning

Syftet med den har studien ar att bidra med kunskap om svenska forskolechefers anvandning av
begreppet undervisning i forskolan. Genom en begreppshistorisk analys (Koselleck 2004) studeras
relationen mellan den férvantanshorisont och de erfarenhetsrum som kan urskiljas i forskolechefer-
nas uttryck. Det empiriska materialet bestar av judinspelade samtal inom ramen for en kompetens-
utvecklingsinsats om undervisning i férskolan och en enkatstudie dar férskolechefer svarat pa 6ppna
frégor om undervisning med en uppféljande férdjupande intervju. Studien synliggér de forvantningar
som forskolechefer laddar i undervisningsbegreppet, dar undervisningsbegreppet ska borja anvandas
samtidigt som verksamheten inte radikalt behover férandras, utan som en av informanterna uttryc-
ker sig, “forgyllas”. Trots detta framgar det av studien att begreppet undervisning rymmer en rad
spanningsforhallanden. Allra tydligast handlar det om hur det tidigare kollegiala ansvarstagandet nu
utmanas av ett mer uppdelat ansvar. Detta 6ppnar sammantaget for framtida betydelseforskjutningar
i undervisningsbegreppet saval som maojliga férandringar i forskolans praktik.

Teaching in preschool from preschool managers’ perspectives: tensions between expec-
tations and experiences

Abstract

This study aims to contribute knowledge about Swedish preschool managers’ usage of the concept
of teaching in preschool. Concept analysis (Koselleck 2004) is carried out, which is supported by the
analytical concepts of horizon of expectation and space of experience. The empirical material con-
sists of sound recorded talks and a survey with open questions about teaching in preschool with one
follow-up-interview in order to deepen the survey results. The results of the analysis show preschool
managers expectations on the staff to starting to use the concept, however, without no radical changes
in their practice. Rather, as one manager expressed - it is about to "gild” the practice. Nevertheless,
the study shows that the concept holds a range of tensions, where for example earlier collegial re-
sponsibility is challenged by a more divided responsibility. Such tensions enable possible changes in
the meaning of the concept as well as changes in preschool practice.

Inledning der begreppet undervisning. Undervisning

som begrepp &r langt ifrén etablerat i for-
| den har artikeln' redovisas resultatet av.  skolans verksamhet och anses av forskare
en studie om hur forskolechefer anvan-  vara ett kontroversiellt begrepp (Hedefalk,
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Almgvist och Lundqvist 2013). Det handlar
exempelvis om att forskolans pedagoger?
inte kanner sig bekvama med att anvanda
begreppet [Jonsson, Williams och Pramling
Samuelsson 2017) och nér pedagoger pratar
om verksamheten i forskolan beskriver de
den inte som undervisning (Vallberg Roth,
Holmberg, Palla, Stensson och Tallberg
Broman 2018). Seebbe och Pramling Sam-
uelsson (2017) menar att undervisning ar
nagot som forknippas med skolan och att
forskollarare darfor inte identifierar sig som
undervisande larare. Internationella studier
kring pedagogisk verksamhet for barn i for-
skoledldern visar forskollarares oro for att
verksamheten ska bli mer lik den i skolan
(Sofou och Tsafos 2009) och att férskollarare
i sin praktik hellre valjer integrerat barn-in-
itierat larande, framfor detalj- och larar-
styrda metoder, dar det sistndmnda forstas
av forskollérarna som undervisning (Wang,
Elicker, McMullen och Mao 2008).

- Firviintanshorisont och erfarenbets-
rum dar begreppspar som inte utgor
varandras motsatser, utan snarare igr
sammanfliitade pa sd siitt att de dr var-
andas forutsitiningar.

N&r ny policy om krav pa undervisning in-
fors i forskolan s& &r det forskolechefen
som, via regleringar i skollagen (SFS 2010:
800) har huvudansvar att hantera och se till
att medarbetare foljer den nya policyn. Det
reglerade ledningsansvaret ar nytt sedan
2010, men ledare och chefer har funnits i
verksamheten alltsedan barntradgardarna
pa 1800-talet, ofta med ett uppdrag att
aven arbeta i barngrupp. Aktuell statistik
fran Skolverket visar att 37 % av férsko-
lecheferna fortfarande arbetar badde som
chef och i barngrupp. Detta har ibland kriti-
serats for att bidra till ett svagt och otydligt

148

ledarskap (se exempelvis Lantz och Pingel
1988), men aven tvartom, framstallts som
en framgangsfaktor for gott pedagogiskt
ledarskap (se exempelvis Montin 1990).
Nar det galler undervisning i forskolan skil-
jer sig uppdraget mellan de forskolechefer
som endast arbetar som chefer och de
som dessutom arbetar som forskollarare,
exempelvis genom att de forskolechefer
som ocksa arbetar i barngrupp dven forvan-
tans att sjalva undervisa i barngrupp.

For att analysera det empiriska materi-
alet har vi inspirerats av begreppshistoria
(Koselleck 2004). | begreppshistoriska ana-
lyser ar tid centralt eftersom ett begrepp
alltid innehaller flera temporala lager. | var
studie betyder det att nar forskolechefer
uttrycker sig om undervisning i forskolan i
nutid, med siktet installt mot en annu inte
nadd framtid, sa finns tidigare erfarenheter
narvarande som sprakliga lager. De tem-
porala lagren i ett begrepp ar mojliga att
urskilja och studera analytiskt. Genom att
urskilja de lager av erfarenhet och férvant-
ningar som kommer till uttryck ar syftet med
studien att bidra med kunskap om forskole-
chefers anvandning av begreppet undervis-
ning i forskolan. Foljande forskningsfragor
vagleder analysen: Vilka forvantningar lad-
dasiundervisningsbegreppet och vilka lager
av erfarenhet kan urskiljas? Vilka eventuella
spanningar mellan forvantanshorisont och
erfarenhetsrum kan urskiljas? | vara analy-
ser studerar vi de forvantningar som forsko-
lechefer uttrycker och ur dessa urskiljer vi
de tidigare erfarenheter som gar att spara
bakat. Dessa lager kan vara egna erfarenhe-
ter savél som kollektiva erfarenheter.

Analytiska redskap: forvantans-
horisont och erfarenhetsrum

For att genom en begreppsanalys synliggora
forutsattningarna for mojliga skeenden an-



vander Koselleck (2004) de analytiska be-
greppen forvantanshorisont och erfarenhets-
rum. Han menar att "det finns ingen historia
som inte har konstituerats av handlande
och lidande manniskors erfarenheter och
forvantningar” (Koselleck 2004: 167). Det
medfor i denna studie ett synsatt dar for-
skolecheferna ar de aktérer som driver
historien framat. Férvantanshorisont och
erfarenhetsrum ar begreppspar som inte
utgor varandras motsatser, utan snarare
ar sammanflitade pa sa satt att de &r va-
randras forutsattningar. Samtidigt ar det
viktigt att notera att de inte kompletterar
varandra symmetriskt, eftersom: "Det ena
kan inte utan avbrott omsattas i det andra”
(Koselleck 2004: 175). Benamningen rum
visar att erfarenhetsrum &r nagot som be-
star av en helhet, ndgot som kan avgrén-
sas och bestammas. Forvantanshorisont ar
istallet nagot som ar omaojligt att 6verblicka i
sin helhet. Koselleck menar att: "Erfarenhet
ar narvarande forflutet, vars handelser har
inforlivats och kan hamtas fram ur minnet”
(2004: 171). Erfarenhet kan &ven innefatta
omedvetna forhallningssétt, alltsd sadant vi
inte har direkt kannedom om, och aven de
gemensamma erfarenheter som vi delat med
andra i en slags gemensam historia som vi
bar med oss. Erfarenhet uppstar i forfluten
tid, medan “férvantan uppstar i nuet; den
ar aktualiserad framtid som ar inriktad pa
Annu-icket, p& det icke erfarna, pa bara det
som kan goras tillgéngligt” (Koselleck 2004:
171). Férvantan &r alltsd nagot som forsko-
lechefen kan férestalla sig, ndgot som kan
anses vara mojligt dér den egna formagan att
fantisera och sia om framtiden ocksa sétter
ramarna for forvantan. Forvantan konstitu-
eras av "Hopp och fruktan, onskan och vilja,
oro, men ocksa rationell analys, mottaglighet
eller nyfikenhet” (Koselleck 2004: 171-172).

| ett langre tidsperspektiv menar Kosel-
leck (2004) att skillnaderna mellan férvan-
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tan och erfarenhet okar. Innan 1600-talet
s& var det sd att forvantan "hamtade all
sin naring fran foregdngarnas erfarenhe-
ter, vilka ocksa blev de efterkommandes”
(Koselleck 2004: 178), tyngdpunkten l&g pa
erfarenhetsrummet. Idag ar fokus i betyd-
ligt hogre grad pa forvantanshorisonten.
Klyftan mellan forvantan och erfarenhet
blir alltsd storre, vilket gor att manniskor
i allt hogre grad behdver 6verbrygga och
hantera skillnaderna: "det ar spanningen
mellan erfarenhet och forvantan som stan-
digt provocerar fram nya lésningar” (Kosel-
leck 2004: 176). Jonsson (2017), som i sin
avhandling gjort en historisk begreppsana-
lys kring anvandandet av begreppet re-
volution under tidigt 1900-tal, menar i sin
tolkning av Koselleck att spanningen ligger
i manniskors upplevelse av relationen mel-
lan erfarenhet, samtid och forvantan infor
framtiden.

| var studie urskiljer vi de lager av erfa-
renheter och forvantningar infor en annu
inte n&dd framtid som kommer till uttryck
i de studerade forskolechefernas anvand-
ning av begreppet undervisning.

Tidigare forskning

| foljande genomgang presenteras forsk-
ning som ur studiens teoretiska perspektiv
kan forstds som kollektiva erfarenhetsrum
vilka ocksa synliggor nagra av de spannin-
gar mellan forvantningar och erfarenheter
som aktualiseras genom undervisningsbe-

greppet.

Statlig styrning

Férskolan har en lang erfarenhet av sjalv-
styre, som kan beskrivas som ett styre
dar staten inte reglerar verksamheten
(Tallberg Broman 2016). S& sent som mit-
ten av 1900-talet tydliggors den statliga
styrningen i allménna rad, pedagogiska



Barn 36(3-4)

program och laroplan (Westberg 2008;
Lindgren och Soderlind 2018). Férskolans
forsta laroplan, som tradde i kraft 1998,
beskrivs i jamforelse med andra landers
laroplaner som flexibel och med liten de-
taljstyrning (Vallberg Roth 2011; Asén och
Vallberg Roth 2012], men kan trots detta
tolkas som ett satt for staten att styra inne-
hallet i forskolans verksamhet (Folke-Fich-
telius 2008; Lofdahl och Pérez Prieto 2009).
Laroplanen blev enligt Lindgren och So-
derlind (2018) en garant fér att de statliga
direktiven genomférdes. Over tid har dven
krav pd transparens i olika former av stat-
lig kvalitetskontroll stallts (Folke-Fichtelius
och Lundahl 2015).

- Helpetssyn handlar om att se till hela
barnet och dess behov samt att lirande
och omsorg inte ska skiljas dt utan inte-
greras i varandra.

Staten har ocksa paverkat forutsattningarna
for hur arbetet ska organiseras. | barn-
tradgardarna var arbetet uppdelat utifran
utbildningsbakgrund. Nar Barnstugeutred-
ningen (SOU 1972: 26) betonade arbetslaget
dar alla skulle kunna gora allt, kom det att
bli radande (Eriksson 2014; Ivarsson Alm
2013). Arbetslagen hade en icke-hierarkisk
karaktar och har av flera forskare beskri-
vits som en platt organisation (Eno 2005;
Ivarsson Alm 2013; Eriksson 2014). Det har
handlat om att fordelningen av arbete och
ansvar organiserats mer utifran rattvise-
principer &n utifrén utbildningsbakgrund
eller yrkeskompetens (Gustafsson och
Mellgren 2008; Aasen 2010).

Dagens politiska ambition skiljer sig fran
den i Barnstugeutredningen. D& l&roplan
och skollag reviderades 2010 lagregle-
rades forskolechefens ansvar. Samtidigt
skrevs forskollarare fram som ansvariga
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for specifika mal att strava mot i laropla-
nen och skillnaderna mellan forskollara-
res och barnskotares uppdrag och ansvar
tydliggjordes. | skollagen framgar att un-
dervisning far bedrivas av, eller under led-
ning av, legitimerade forskollarare. Detta
uppdelade ansvar betonas fortsatt i statliga
rapporter och réd (se exempelvis Skolin-
spektionen 2016 och Skolverket 2017).

Under senare delen av 1900-talet och
fram till idag har den statliga styrningen
av mal och innehall inneburit att forskolan
alltmer narmat sig grundskolans styrning
(Folke-Fichtelius 2008). Detta genom o6ver-
flyttningen fran Socialdepartementet och
regleringen i socialtjanstlagen till Utbild-
ningsdepartementet och reglering i skol-
lagen. Andra statliga styrningsforandringar
som bidragit till ett narmande ar inforan-
det av en laroplan, allman forskola och en
allt mer gemensam terminologi. | debatten
kring olika reformer som genomforts i for-
skolan har oron for att forskolan ska mista
sin sarart varit pataglig (Folke-Fichtelius
2008: Lofdahl Hultman, Hildén och Bergh
2018). Mot denna bakgrund &r undervis-
ningsbegreppet, ett sedan lange centralt
begrepp inom grundskolan och som nu
ocksd ar pa vag att bli ett centralt begrepp
inom forskolan, viktigt att studera.

Nagot annat in skola

Redan fran uppstarten av smabarnssko-
lorna p& 1830-talet s& var de aktorer som
var involverade noga med att poangtera
att barnen inte skulle f& mdta samma un-
dervisning som bedrevs i skolan (Tellgren
2008). Pa sa satt positionerade sig tidigt
pedagogisk verksamhet for barn i forsko-
ledldern som ndgot annat &n skola. | sma-
barnsskolorna barnanpassades istallet
undervisningen med korta och variations-
rika aktiviteter som skulle vara lattsamma,
lekfulla och angenama (Vallberg Roth 2002;



Westberg 2008). Da smébarnsskolorna runt
forra sekelskiftet kom att kritiseras for att
undervisning kunde vara farlig och att barn
kunde bli éveranstrangda och brédmogna,
kom barntrddgardarna att anvdnda en del
av denna kritik till sin fordel genom att tyd-
ligt positionera sig mot sméabarnsskolorna
och mot undervisning som kopplades till
skola (Westberg 2008).

| dagens debatt om skolifiering, dar nar-
mandet till skolan beskrivs av manga inom
forskolan som nagonting mindre onskvart
(Moss 2013), ser vi ocksa en positionering
mot skolan. Moss (2008) menar att skolifie-
ring som begrepp visar p& en maktrelation
mellan forskola och skola, dar forskolan
ar underordnad genom att den forutsatts
anamma metoder hamtade fran skolan.
Som exempel pa vad som lett fram till detta
namns forskolans okade kunskapsfokuse-
ring (Karlsson 2009; Fleer 2011; Tallberg
Broman 2010) med @&mnesundervisning for
de yngre barnen (Areljung 2017).

Nar nu staten har fort in undervisning
i forskolan visar flera studier pa proble-
matiken kring att infora ett begrepp som
forknippas med skolan. | verksamheten
resonerar forskolans pedagoger kring hur
undervisning kan bedrivas i forskolan och
vad det konkret skulle kunna vara. Exem-
pel pa detta &r dar undervisning i férsko-
lan, enligt Jonsson, Williams och Pramling
Samuelsson (2017) férknippas med en rat-
tighetsdiskurs for barn, dar lek lyfts som
viktigt inslag, vilket forskarna tolkar som
en strévan att bibehalla férskolans sar-
art. Undervisning kopplas ocksd samman
med ledarskap som innefattar att beakta
barns perspektiv, ta ansvar och vara palast
p& undervisningsinnehallet (Gustafsson
och Thulin 2017). Det finns dock studier
som visar att forskolechefen inte skapar
forutsattningar for forskollarare att utdva
detta ledarskap, utan istallet uppratthaller
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en platt organisation dar arbetsuppgifter
fordelas utifrdn vad Oqvist och Cervantes
(2018) menar utgor ett rattviseperspek-
tiv. Ytterligare resultat som presenterar
forskolechefers perspektiv visar att for-
skolechefer medierar statens direktiv och
transformerar begreppet till att rimma
val med rédande pedagogisk verksamhet
(Léfdahl Hultman, Hildén och Bergh 2018).
Nar forskning om undervisning i forskolan
presenterades i en kunskapsdversikt (She-
ridan och Williams 2018) framkom &ven dar
en samsyn kring betydelsen av relationella
aspekter, barns delaktighet liksom forsko-
lans helhetssyn. Helhetssyn handlar om
att se till hela barnet och dess behov samt
att ldrande och omsorg inte ska skiljas at
utan integreras i varandra. Forskolans satt
att arbeta med teman ar ocksa ett satt att
forhalla sig till helhet, som vi tolkar det.
Inom temat integreras manga olika mal
och @mnen, tillsammans med omsorg och
lek. Over tid har dock vad som innefattas
i denna helhetssyn andrats; frén arbeta-
leka-laraiforskolans pedagogiska program
(Socialstyrelsen 1987), via omsorg-fostran-
-ldrande i laroplanen (Utbildningsdeparte-
mentet 1998) till dagens reviderade férslag
pa laroplan omsorg-utveckling-larande
(Skolverket 2018). Sammantaget visar
forskning hur kontroversiellt begreppet
undervisning ar i forskolan, dar olika
aktérers ambitioner att bibehalla férskolans
sarart, med fokus pa barns intresse, leken
och forskolans helhetssyn framtrader.
Har synliggors behovet av att studera
anvandandet av undervisningsbegreppet,
med indikationer pa vad inférandet av
ett begrepp som traditionellt sett tillhort
skolan kommer att innebira, bade for
undervisningsbegreppets innebérd men
ocksa for forskolans verksamhet.
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Empiriskt material,
metod och analys

Denna artikel bygger p& empiriskt material
frén tva delstudier som genomfordes under
hosten 2016 och varen 2017. Delstudie 1 ut-
gors av en kompetensutvecklingsinsats om
undervisning i forskolan som vi fick folja.
For att bidra med kunskap om forskoleche-
fers anvandning av begreppet undervisning
har vi frén delstudie 1 analyserat de situa-
tioner da forskolechefen talar med sina
medarbetare om undervisning i forskolan.
Det innefattar situationer dar forskoleche-
fen redogor for skrivelser om undervisning i
styrdokumenten och situationer dar forsko-
lechefen deltar i samtal med pedagogerna.
Vi forskare var med pa plats och gjorde lju-
dupptagningar. Totalt finns cirka 22 timmar
ljudinspelat material.

Delstudie 2 bestar av en enkét till for-
skolechefer som deltog i en nationell
utbildningsinsats och en efterfoljande in-
tervju. Enkaten hade fem &ppna fragor om
undervisning. Av de 40 tillfrdgade svarade
11, dessa svarade pa alla fem frédgorna.
Den ldga svarsfrekvensen kan bero pa tid-
punkten, vilket innefattade terminens sista
veckor och tiden dver jul. Vi ar medvetna om
att den ldga svarsfrekvensen paverkar stu-
diens generaliserbarhet. Var ambition har
dock inte varit att svara pa hur forskolech-
efer generellt anvander undervisnings-
begreppet utan snarare genom exempel
som analyseras med det valda begreppsh-
istoriska perspektivet bidra med kunskap
om olika satt att anvanda detta begrepp. |
en eventuell fortsattning ar det sedan fullt
tankbart att resultatet fran studien kan
tas tillvara och stallas som fragor till ett
storre underlag. | samband med enkatuts-
kicket tillfragades &dven férskolecheferna
om de ville delta i en fordjupad intervju
om undervisning i forskolan. Tre svarade
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ja, men da intervjuerna narmade sig fick
vi bara kontakt med en av de intresserade,
vilket gjorde att endast en intervju genom-
fordes. Den intervjuade var en kommunal
forskolechef med 8 ars erfarenhet som
forskolechef och utbildningsbakgrund som
forskollarare. Denna intervju spelades in
och varade i en timme. | den har artikeln
har vi fran delstudie 2 analyserat enkéts-
varen och den transkribering som gjordes
av intervjun.

Totalt 12 forskolechefer deltog i de tva
delstudierna (1 forskolechef i delstudie 1
och 11 forskolechefer i delstudie 2). Styr-
dokumentens formuleringar kring under-
visning i forskolan och vad som forvantas
skiljer sig for forskolechefer respektive
forskollarare. Uppdraget forknippat med
undervisning ar darfor delvis olika for de
forskolechefer som endast arbetar som
chefer och for de som &dven arbetar som
forskollarare. Givet studiens syfte har var
ambition varit att rekrytera informanter
med olika huvudmannaskap och forut-
sattningar for sitt uppdrag. Av studiens 12
forskolechefer arbetade halften i enskild
forskoleverksamhet och halften arbetade
i kommunal verksamhet. Endast forskole-
chefer i enskild verksamhet uppgav att de
dven arbetade i barngrupp (omfattningen
varierade mellan som minst 50 procent i
barngrupp till som mest 100 procent]. Alla
12 forskolechefer har utbildningsbakgrund
inom det pedagogiska faltet, varav 10 som
forskollarare.

| var analys har vi inspirerats av en be-
greppshistorisk analys, vilken handlar
om att synliggora begreppets egen tem-
poralitet, dar tidserfarenheter lagrade i
begreppet framtrader, liksom betydelsefor-
skjutningar over tid (Jordheim 2003). Vi har
utgatt frén en vid forstdelse av text dar
bade skriftliga och talade sprakliga utsagor
ingar (Bergstrom och Boréus 2014). De si-



tuationer vi har analyserat ar situationer
nar forskolecheferna talar om eller skriver
om undervisning. | dessa situationer har vi
kartlagt alla foérvantningar som forskole-
cheferna laddat in i undervisningsbegrep-
pet. Dessa olika forvantningar har sedan
formulerats som tre forvantanshorisonter.
Till viss del gar forvéntanshorisonterna in i
varandra, men analytiskt ar de dock mgjliga
att sarskilja. | relation till de forvantningar
som uttrycks och de forvantanshorisonter
som formulerats har vi sedan stéllt fragan
vilka erfarenhetsrum som gar att uttolka.
Erfarenhetsrum utgors enligt studiens teo-
retiska perspektiv av individuella saval som
kollektiva erfarenheter. | forskolechefernas
erfarenheter lagras exempelvis erfarenhe-
ter fran egen skolgang, men &ven kollektiva
erfarenheter fran férskolans verksambhet.
Ett exempel pd kollektiv erfarenhet som
framtrader tydligt i vart empiriska material
ar de tankar som fordes fram i Barnstu-
geutredningen (SOU 1972: 26) p& 1970-talet.

Studiens forskningsetiska overvagan-
den vilar pa Vetenskapsradets text God
forskningssed (2017). Dess principer har
vaglett oss under studiens planering,
genomforande och publicering. Samtliga
informanter i de tvé delstudierna har lam-
nat informerat samtycke. Informationen
har bestatt av syftet med deras medverkan,
ratt att dra tillbaka sitt samtycke samt hur
data lagras och personuppgifter hanteras i
enlighet med PUL (SFS 1998:204]) (den lag-
stiftning som géllde hosten 2016 och varen
2017).

Forskolechefers forvantningar
och erfarenheter av begreppet
undervisning

Resultatet presenteras utifrdn de for-
vantanshorisonter som formulerats.
Forvantanshorisonterna utgors av de for-
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vantningar som forskolecheferna laddar i
undervisningsbegreppet. Kopplat till for-
vantanshorisonterna redogor vi aven for de
erfarenhetsrum som kan uttolkas.

| resultatet redovisar vi citat fran forsko-
lecheferna i de tva olika delstudierna. For
att undvika identifiering av enskilda perso-
ner sarskiljs inte delstudierna fran varan-
dra. Av samma anledning valjer vi att inte
ange fran vilken empiri vi hamtat vara citat.

Forvantningar att undervisningsbegreppet
ska borja anvandas

| det empiriska materialet framtrader en
tydlig forvantan att forskollarare och barn-
skotare ska borja anvanda begreppet och
beskriva det som de gor som undervisning,
vilket framtrader i féljande citat: "Vi maste
borja anvénda det i vara verksamheter.”

Begreppet undervisning har dock inte
anvants i sarskilt hog grad for att beskriva
pedagogisk verksamhet tidigare. En for-
skolechef menar att "det har varit usch och
fy”, alltsd inte riktigt accepterat att som
forskollarare eller barnskotare anvanda
begreppet undervisning. Undervisning ar
n&got som férknippats med skolan och den
verksamhet som bedrivs dar, vilket beskrivs
som en férsvarande omstandighet: "Under-
visning ar ett i samhallet etablerat begrepp
som tillhor skolan vilket gor det svart for
forskolan att definiera vad det innebar for
0ss.”

Citatet ovan visar en forvantan att under-
visning i forskolan ska vara ndgonting annat
an den undervisning som bedrivs i skolan.
De lager av tidigare erfarenheter som kan
urskiljas framtrader exempelvis i foljande
citat:

Min uppfattning ar att undervisning i for-
skolan mer utgar ifran barnens intres-
sen och pa sa vis knyter an laroplanens
alla delar till undervisningen. Jag har
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sjalv aldrig undervisat i skolan och kan
bara jamfora med min egen skoltid och
med det jag ser i mina barns skola. Det
kanns som skolan mer har en fardig plan
och ar mindre flexibel.

Har synliggors lager av egna tidigare erfa-
renheter frén egen skolgéng och fran egna
barns skolgang. Uppfattningen att skolans
undervisning ar mer planerad i forhand
med fokus pa en statisk lektionsplan dar
elevers intresse inte ar styrande, utan sna-
rare den forplanerade lektionsplanen, visas
i flera forskolechefers uttryck.

Sammantaget ser vi har en spanning
mellan de forvantningar som begreppet
undervisning laddas med och de lager av
tidigare erfarenheter som kan kopplas till
forvantningarna.

Forvantningar att forskolans sarart ska bi-
behallas

Vad som utgor forskolans sarart framtra-
der som forestallningar kring aspekter
som sérskiljer forskolans verksamhet fran
annan pedagogisk verksamhet. Leken som
inneh&ll och mal, att verksamheten utgar
fran barns intresse, det tematiska arbets-
sattet, helhetssynen liksom sattet att ar-
beta tillsammans med gemensamt ansvar
i arbetslag, ar exempel pa detta. Ett satt att
vakta forskolans sarart ar att koppla for-
vantningar som laddas i begreppet under-
visning till tidigare kollektiva erfarenheter:
"det maste finnas en balans mellan un-
dervisning och lek. Undervisningen maste
ske pé ett valdigt lustfyllt och lekfullt satt i
forskolan och vara baserad pa barnens in-
tressen.”

Begreppet fylls med ett innehall som
rimmar val med forskolans pedagogiska
verksamhet. Har poangteras leken och
den roll som leken har i forskolan, som ett
satt att bibehalla férskolans pedagogiska
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grundsyn. | det empiriska materialet fore-
kommer ocksd att férskolans tematiska
arbetssatt lyfts och att detta aven fortsatt-
ningsvis maste vara en betydande del i den
pedagogiska verksamheten. Anledningen
till varfor forskolans sarart ar nédgot som
ska bibehallas anas i féljande citat d&r for-
skolechefen fnissar till och s&ger: "sa vi
inte smittas utav skolans undervisning.”

Har servi hur forskolechefen metaforiskt
pratar om att bibehalla férskolans sarart
och inte bli skola, dar skolans undervisning
i det ndrmaste ses som en smittorisk. Aven
om fruktan ar ett starkt uttryck sa ar det
har vi tydligast ser det som skulle kunna
beskrivas som fruktan for att forskolan ska
mista sin sarart och bli skola.

Genom att sjalva satta agendan och till-
sammans bestamma hur undervisning i
forskolan ska forstas varnas forskolans
sarart. Har ar utgadngspunkten de styrande
definitionerna som sedan fylls med inne-
hall, vilket medfér en 6ppenhet kring sjélva
utforandet och genomforandet i verksam-
het: "det ar ingen som har svaren.” vilket
ar nagot flera forskolechefer uttrycker och
bjuder pa s satt in pedagogerna till att
sjalva satta agendan och skapa ett innehall
at begreppet undervisning. Genom denna
oppenhet och tydliggorandet av att under-
visning kan goras och se ut pa manga olika
satt manas till pedagogernas professionella
kunskap och erfarenhet: "det ar vi i forsko-
lan som maste kunna satta ord pa vad var
undervisning innebar.”

Den forvantan som uttrycks dar fruktan
att forskolan ska mista sin sarart framtra-
der, beskrivs har som hopp om att forskolan
ska bibehalla sin pedagogiska verksamhet
samtidigt som undervisning infors som nytt
begrepp. For att knyta an till férskoleche-
fens metaforiska uttryck om att inte smit-
tas av skolans undervisning tanker vi att
det skulle kunna vara forskolechefen som



ar den som har vaccinet mot denna smitto-
risk, ett vaccin som innefattas av att bibe-
halla forskolans sarart.

Vi ser flera uttryck for stolthet dver den
pedagogiska verksamhet som bedrivs i for-
skolan idag. Forskolecheferna poangterar
att det inte féreligger nagon kritik mot
forskolans verksamhet och att "det ar in-
genting som man behdver dndra pa”. Har
hanvisas ibland till propositionen infor den
nya skollagen (Prop. 2009/10: 165), vilket
vi tolkar som ett satt att legitimera detta
uttalande om att det inte foreligger kritik
och att verksamheten inte behover foran-
dras. Istallet for att markant forandra verk-
samheten uttrycker en av forskolecheferna
att inforandet av begreppet undervisning
kommer att "forgylla verksamheten”, en
uppfattning som vi ser delas av flera. For-
skolecheferna uttrycker att det tidigare har
bedrivits undervisning i forskolan, men att
den pedagogiska verksamheten inte har
kallats for just undervisning: "Det har inte
anvénts sa ofta som begrepp tidigare men
kommer mer och mer, men det anvands i
praktiken som form.”

En annan kollektiv erfarenhet som lagras
i begreppet &r att utgd frén barns intressen,
dar sarskilt barns reella inflytande dver den
undervisning som bedrivs poangteras. Att
ha delaktiga och engagerade barn ses som
centralt. Ar inte barnen med s blir det helt
enkelt ingen undervisning eftersom barnen
dé gar darifran.

sen ar det ju jatteviktigt att man tanker
pa barns inflytande i de har malstyrda
processerna ocksa. Det ar ju ett av naven
kdnner jag. Vi maste ha med barns in-
flytande och delaktighet. Sa att de kan
paverka sitt eget larande

Det betonas att undervisningen ska vara
malstyrd utifrén ldroplanens malformule-
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ringar: “en malstyrd process har ett syfte.”

Det har citatet harleder vi till Skollagens
definition av undervisning® och &r alltsa en
forvantan som aven laddats fran policyhall.
Undervisning i de spontant uppkomna si-
tuationerna, som da alltsd inte ar forbe-
redda utifrén malen pa samma s&tt som
planerade aktiviteter, dar poangteras att
malstyrningen istallet kommer in genom
att “man har fatt en dkad medvetenhet”.
Flera forskolechefer berattar ocksa att tidi-
gare efterkonstruerades malen; aktiviteten
genomfordes forst och s letades relevanta
laroplansmal upp efterdt utifran vilken ak-
tivitet som genomfaorts: “man har kontrolle-
rat, att man har gatt tillbaka och sett, har vi
foljt laroplanen i det som vi faktiskt har haft
i vara verksamheter.”

Forskolechefens forvantan innefattar
nu att forskollarare och barnskdtare ska
ha med sig malet innan i planeringen och
vid de spontana tillfallena, som en medve-
tenhet kring formuleringarna i laroplanen.
Medvetenhet innefattar aven en forvantan
att forskollarare och barnskotare ska vara
mer narvarande tillsammans med barnen
i verksamheten. Har kan vi urskilja lager
av tidigare erfarenheter dar den fria leken
varnas och dar barnen inte skulle storas i
sin lek, att jamfora med forvantan att istal-
let g& in i leken och utmana barnen. Vi ser
att detta stéller hdga krav pa forskolldrare
och barnskatare, vilket ocksa uttrycks: "Det
kravs valdigt mycket av pedagogen att vara
narvarande och aktiv i sin roll i forskolans
verksamhet som i mycket kan vara spontan
och ibland ostrukturerad.”

Forutom att begreppet undervisning ska
anvandas samtidigt som forskolans sarart
ska bibehallas, finns dven forvantningar att
verksamheten ska utgé fran och félja gal-
lande styrdokument.
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Forvantningar att gallande styrdokument
ska foljas
Anledningen till varfor kompetensutve-
cklingsinsatser genomfors kring under-
visning i forskolan, kan harledas till en
granskningsrapport fran Skolinspektionen
(2016), dar undervisning, ldrande och for-
skollarares ansvar utgor fokus. Det handlar
om att begreppet undervisning laddas med
en forvantan att folja lagen och vara en verk-
samhet som uppfyller styrdokumentens in-
tentioner. Detta ar inte ndgot som ar valbart,
utan ndgot som maste goras: “jag tror det ar
jatteviktigt att vi borjar diskutera det faktiskt.
For enligt lag sa ska vi undervisa i forskolan.”
Vi ser att av de styrdokument som finns
for forskolan ar det framfor allt laroplanen
som ar det styrdokument som diskuteras,
och som verksamheten utgar ifran. N&ar nu
undervisning diskuteras uttrycks en for-
vantan att dven skollagen (SFS 2010:800)
i framtiden ska vara ett levande styrdoku-
ment och pedagoger uppmanas att lasa,
diskutera och ta del av de paragrafer i skol-
lagen som ar aktuella for forskolan. Vi ser
att de forskolechefer som deltagit som in-
formanter i vart empiriska material ofta &r
positiva till att undervisning lyfts fram och
fortydligas, vilket exemplifieras i foljande
citat: "Jag tycker att det ar viktigt att un-
dervisning far ta plats och det har blivit tyd-
ligare direktiv kring detta.”
Styrdokumenten har stor betydelse nu
nar undervisning ska introduceras som
begrepp i férskolan och anvénds genomga-
ende som en kalla att ga till for att f& de
ratta svaren. Det ar tydligt att det ar dessa
dokument som finns att utga ifran, forhalla
sig till och félja. P& sd satt blir forskoleche-
fen den som hanterar och genomfor de di-
rektiv och ambitioner som staten redogor
for i styrdokumenten: "det ar ett begrepp
som staten vill att vi anvander och da far vi
anpassa oss efter det.”
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Genom att &beropa att staten har sagt at
oss att géra detta s& kan férskolechefen
fortsatta vara en del av gruppen, vilket d3
blir ett satt att bibehalla det arbetslag som
aven ledaren for verksamheten ar en del av
och dar ménga fortfarande &r en del avsom
forskollarare i barngrupp.

| anvandningen av begreppet under-
visning framtrader en 6nskan om att f3
godkant vid eventuella granskningar av
Skolinspektionen i framtiden, aven om detta
utvecklingsarbete gors for att barnen ska
ha de basta forutsattningar att utvecklas
och lara och att detta ar ndgot om barnen
har ratt till. De forvantningar som uttrycks
innefattar bade hopp och oro om att verk-
samheten ska uppfylla styrdokumentens
intentioner och klara sig bra i framtida
granskningar. En forskolechef menar
exempelvis att: "detta var faktiskt en rap-
port som jag har vantat pa”.

Forvantningar att tillsammans transfor-
mera undervisningsbegreppet
Begreppet undervisning laddas, som vi tidi-
gare redovisat, med olika forvantningar. De
aspekter viredogjort for ar forvantningarna
att begreppet ska borja anvandas, att for-
skolans sarart ska bibehallas och att verk-
samheten ska folja gallande styrdokument.
Kopplat till dessa forvantningar urskiljer vi
lager av tidigare erfarenheter, bédde egna
och kollektiva. Vi har beskrivit leken, det
tematiska arbetssattet, att vara nagot annat
an skola, helhetssynen och barns intressen
som olika lagrade kollektiva erfarenheter.
Forvantanshorisonten om att tillsam-
mans transformera undervisningsbegrep-
pet ar starkt kopplat till det kollektiva
erfarenhetsrummet dar olika yrkeskate-
gorier ska arbeta tillsammans och dar for-
skolechefen ser sig som en i gruppen. Att
manga av studiens forskolechefer inte bara
arbetar som chefer, utan ocksa som for-



skollarare, skulle kunna vara en anledning
till det. Dock ser vi i det empiriska mate-
rialet att nskan om gemenskap aterfinns
aven hos de som enbart arbetar som che-
fer. Vi ser en ambition att etablera en sam-
syn och att skapa en gemensam vision om
vilken sorts undervisning som skulle kunna
finnas i forskolans verksamhet. Genomga-
ende anvander sig forskolecheferna av "vi™:
"Vi pratar undervisning - utbildning och
forsoker forstd vad det innebar for oss och
vart arbete samt vad som ar skillnaden och
nar undervisning sker.”

Samtidigt som det gemensamma be-
tonas uttrycks en forvantan att den indi-
viduella forskollararen ska ta det ansvar
som star framskrivet i styrdokumenten.
| det empiriska materialet framkommer
att forskollararna inte langre kan gomma
sig bakom arbetslaget, utan att varje en-
skild forskolldrare maste ta sitt ansvar.
Forskollararlegitimationen ar signifikant
i det sammanhanget och har jamfors for-
skollararyrket med andra yrken med legiti-
mationskrav, sdsom psykologer och lakare.
Legitimationen i sig medfor ett ansvar och
skulle forskollararen misslyckas med att
utfora sitt uppdrag kan legitimationen dras
in. Nar det galler vem som undervisar s
framgar det att forskollararen har ett annat
ansvar an barnskotaren: "det ar forskollara-
ren som har ansvaret men alla i forskolans
verksamhet kan bedriva undervisning om vi
har gatt igenom det tillsammans.”

Sa& nar det galler sjilva utférandet,
sjalva handlingen d& barnen undervisas
kan detta goras av bade barnskotare och
forskollarare: "forskollararen eller barn-
skotaren utmanar barnen vidare utifran ett
innehall som man haft t.ex. inom ett tema-
omrade.”

Enligt styrdokumenten ska undervisning
bedrivas under ledning av legitimerade for-
skollarare. | det empiriska materialet ser
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vi hur detta tolkas pa olika satt, dels att
forskollarare kan leda barnskdtare som
undervisar barn i forskolan, dels som att
endast den som har legitimation far under-
visa: “nej men man far inte lov att undervisa
om man inte har en legitimation.”

Har kan dock noteras att samma forsko-
lechef uttryckte att den konkreta handlin-
gen tillsammans med barnen inte skiljde sig
at, mellan barnskotare och forskollarare.
De gjorde samma saker och genomforde
malstyrda processer, men bendmnde det
som undervisning endast nar forskollarare
samspelade med barnen.

Foljaktligen kan vi dra slutsatsen att med
undervisningsbegreppet foljer ett forandrat
satt att se pa ansvar i forskolan och en for-
vantan fran policyhdll att ansvaret ska vara
uppdelat. Det forandrade sattet att se pa
ansvar medfor en spanning gentemot den
solidariska organisation dar arbetsuppgif-
ter fordelas utifran rattviseprinciper som
kan harledas till Barnstugeutredningen. Vi
ser att definitionen av vem som far bedriva
undervisning anpassas till ett kollektivt er-
farenhetsrum dar alla kan gora allt. Detta
gors genom att forskollararen leder arbe-
tet eller dar samma handling bendmns som
undervisning om en forskollarare utfor den
till skillnad mot om en barnskotare utfor
samma handling.

Nu gallande skollag och laroplan be-
skriver de férvantningar som staten har pa
forskolans verksamhet och har poangteras
forskollararens ansvar. De forvantningar
som forskolechefer uttrycker i var studie
stammer sdledes Gverens med statens
ambitioner. Samtidigt som forskollararens
ansvar betonas sa ser vi hur férskolechefer
uppratthaller att alla kan gora allt. Vi forstar
detta som att férskolechefen bade kopplar
till det kollektiva erfarenhetsrummet ham-
tat fran Barnstugeutredningens intentioner
och samtidigt forhaller sig till styrdoku-
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menten. Har handlar det om att béde agera
som statens forlangda arm och som den
som varnar forskolans sarart.

Diskussion

| forskolechefernas anvandning av under-
visningsbegreppet finns tydliga kopplingar
till kollektiva och delade forvantningar och
erfarenheter. Vi ser exempelvis en koppling
till statens forvantningar, dar forskoleche-
fen i vissa forvantanshorisonter i det nar-
maste overtar de statliga forvantningarna
och sjalv laddar in dem i undervisningsbe-
greppet. Mot bakgrund av de kollektiva er-
farenhetsrum som redogjorts for i tidigare
forskning framtrader ocksa dessa i det em-
piriska materialet. Ett tydligt exempel ar
arbetslaget dar alla ska kunna gora allt.

Vi kan konstatera att mellan vissa for-
vantanshorisonter och erfarenhetsrummet
sé finns det spdnningar och mellan andra
inte. Av studien framgar att det knappast
finns nagon tvekan om att forskolan ses
som nagot annat an skola. Har konstaterar
vi att begreppet undervisning fylls med
lager av tidigare erfarenheter som peda-
gogerna kan kanna igen och relatera till,
vilket vi tolkar som ett satt att forskolifi-
era begreppet undervisning. Det markeras
ocksd pé olika satt att verksamheten inte
radikalt ska forandras utan som en av in-
formanterna uttrycker sig: mer “forgyllas”.
Lite vardagligt uttryckt sa kraver férandring
en del anstrangning och ibland kan darfor
forandring upplevas som besvarlig. En méj-
lig tolkning &r att férandring ar nagot som
undviks, i alla fall den forandring som kan
anses vara omfattande.

Mellan andra forvantanshorisonter och
erfarenhetsrum framtrader storre spannin-
gar. Fran policyhall finns en forvéntan att
forskolecheferna ska skapa forutsattningar
for forskollarares sarskilda uppdrag och

158

ansvar i arbetslaget. Spanningen synliggors
i jamforelse med det kollektiva erfaren-
hetsrum dar alla arbetar tillsammans och
arbetet fordelas solidariskt utifran rattvise-
principer. En annan forvantan som skapar
spanning ar sjalva definitionen av undervis-
ning som enligt lag ska innefatta en mal-
styrd process. Aven om forskolan tidigare
arbetat utifrdn mal sa synliggors i studien
hur dessa mal efterkonstruerades sna-
rare an att vara nagot som styr processen.
Utifrén vart teoretiska perspektiv s& tolkar
vi spanningsfalten som nagot som indikerar
mojliga forandringar. Nar vi nu har visat att
det finns spanningar i vissa situationer,
betyder det att vi kommer se en framtida
betydelseforskjutning dar undervisning i
forskolan tillskrivs andra innebdrder an
tidigare? Eller kommer den pedagogiska
verksamheten att forandras, dar tidigare
erfarenheter av egen skolgang och kollek-
tiva erfarenheter med forestallningar om
katederundervisning paverkar praktiken?

| spanningsfaltet mellan erfarenheter
och forvantningar framtrader forskoleche-
fernas roll. Har ser vi hur forskolecheferna
pa olika satt tonar ner det nya och dversatter
med ord och begrepp hamtade fran férsko-
lans verksamhet. Vi kallar det lite lekfullt
for en flirt med tidigare erfarenhetsrum.
For att tolka och férsta denna flirt tar vi stéd
av Jonssons (2017) nutida tolkning“av vart
teoretiska perspektiv, dar forvantningarna
beskrivs pa ett satt som stammer val
overens med tidigare erfarenheter. Det
nya beskrivs som en upprepning: forvan-
tanshorisonten sammansmalter med er-
farenhetsrummet och glappet mellan dem
minskar. Om upplevelsen hos aktdrerna ar
att glappet mellan framtid, nutid och datid
inte ar sa stor skapar det mojligheter for
manniskor att uppleva framtiden som mer
bekant och mindre hotfull. Forskolechefer-
nas flirt skulle alltsd kunna vara en strategi
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for att hantera ny policy: att stadkomma en Denna rapport foranledde en mangd kom-

forandring pa lang sikt samtidigt som om- petensutvecklingsinsatser inklusive den vi
fattningen tonas ner, eller bortdefinieras, studerade specifikt. Trots kopplingen till
dar en mojlig konflikt mellan skolformer  Skolinspektionens granskningsrapport sa
och olika professioner undviks. ar det propositionens (Prop. 2009/10: 165)

Ledaren av férskolans verksamhet har  skrivelser om att det inte féreligger nadgon
lange varit en del av arbetslaget och manga kritik mot verksamheten som poangteras.
av dagens forskolechefer arbetar aven i Har kan forskolechefens roll beskrivas som
barngrupp. Méjligen kan denna narhet till  verksamhetens forkdmpe. Vi kan ocksé se
verksamheten vara en av anledningarna till  att forskolechefen roll kan beskrivas som
denvilja att vara en del av gemenskapen och statens forlangda arm, dar forskolechefen
det engagemang for att bevara den sarart ~ kampar for att hantera de statliga regle-
som forskolans pedagogiska verksamhet ringar och riktlinjer, som ibland kan skilja
utgor, som vi ser i studien. Skolinspektionen sig fran deras kollektiva erfarenhetsrum.
(2016) lyfter i en granskningsrapport, dar En framtida fréga for forskning om under-
undervisning i forskolan belyses, ett flertal ~ visning i forskolan ar hur forskolechefen

brister. Bland annat menas att forskoleche- forenar sina olika roller och vilken bety-
fen inte skapar de ratta forutsattningarna delse detta far for undervisningsbegreppets
for forskollarare att bedriva undervisning. innebord.

Noter

TArtikeln &r en del i ett storre projekt om undervisning i svensk férskola dar saval policy som olika
aktorers perspektiv fokuseras. Projektet gar under namnet Férskola, Undervisning, Kvalitet och tidi-
gare har resultat fran projektets delstudier presenterats i Léfdahl Hultman, Hildén och Bergh (2018).
2Nar benamningen pedagog anvands sa ar det bade forskollarare och barnskétare som avses.

311 kap. 3§ av Skollagen (SFS 2010:800) framgar féljande: "Undervisning: sddana malstyrda processer
som under ledning av larare eller forskollarare syftar till utveckling och larande genom inhamtande
och utvecklande av kunskaper och varden.”

“Se tidigare redogérelse av teoretiskt perspektiv.
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Nr. 6: Barn og straff (111 s) 1985 utgatt
Nr. 7: Barns oppfatning av alvorlig sykdom og ded (97 s) 1986 utgatt
Nr. 8: Barnesprak (280 s) 1986 utgatt
Nr. 9: Gunnar Gjengset: Barns lesevaner (80 s) 1986 kr. 20,-
Nr.10: Ivar A. Bjgrgen (red.): Dysleksi: Synsvansker og informasjonsvansker (107 s] 1986 kr. 20,-
Nr.11: Barn og idrett (106 s) 1987 utgatt
Nr. 12: Brit Bergreen: Etter skoletid. En evaluering av tilbud og engasjement (225 s) 1987 kr. 30,-
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Nr. 17: Historical Perspectives on Childhood (146 s) 1990 kr. 50,-
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seksaringsgruppa (240 s) 1990 kr. 60,-
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165



Barn 36(3-4)

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.
Nr.

Nr.
Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.
Nr.

. 25:
. 26:

. 27:

28:

29:

30:

31:

32:

33:

34:

35:

36:

37:

38:

39:
40:

41:
42:

43:

4L

45:

46:
47:

Turid Midjo: Barn pa krisesenter for mishandlede kvinner (108 s) 1992

Graham Clifford og Lisbeth Dalsnes: Hjelpetjenesten - reform eller retrett?

En evaluering av hjelpetjenesteprosjektet i Saupstad bydel, Trondheim (80 s) 1992
Alfred Oftedal Telhaug og Terje Veimo: Rektorledet oppvekstmiljg. En studie

av forspket "Grunnskolen under kommunal ledelse” i Saupstad bydel, Trondheim

1991 (103 s) 1992

Ivar Selmer-Olsen (red.): Barns kultur i et humanistisk og estetisk perspektiv.
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Hilde Lidén og Inger Marii Tronvoll: Skolebarn i en forsgkskommune.
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Torill Tjelflaat og Edgar Marthinsen: Catharina-senteret og Fosterhjemsringen.
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Liv Kari Bondevik Tgnnessen: Erfaringer med 4-arig smaskole (101 s} 1995

Hilde Lidén og Elisabeth Lorange Brandt: De frivillige organisasjonenes
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Nye studier i barnelitteratur. Artikkelsamling fra et arbeidsseminar (190 s) 1995
Graham Clifford, Edgar Marthinsen og Anne Sofie Samuelsen:

Hjelpetjenesten - en virksomhetsanalyse av Nardo distrikt i Trondheim (95 s] 1996
Peder Haug: Barnehage p& skule. Evaluering av kjernetilbod og skulefritidsordning

for é-&ringar (227 s) 1996

Graham Clifford og Sissel Rolness: P3 seminar med statsetatene. Evaluering av
seminarvirksomhet om tverretatlig samarbeid i barnevern, gjennomfart i 1993-95i

Ser-Trendelag fylke (53 s) 1996

Anne Trine Kjgrholt: Norsk barnepolitikk og barns aktive samfunnsdeltakelse.

En kartlegging av offentlige prosjekter i perioden 1985-1995 (60 s) 1997

Turid Midjo og Kristen Wigen: Barn, fysisk aktivitet og fysiske omgivelser (76 s) 1997
Graham Clifford: Egeninnsats og fellesskap. Beretninger fra aktive i frivillige
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Hilde Lidén: "Det er jo tross alt oss, elevene, det dreier seg om”. Samarbeid mellom

hjem og skole med fokus pa barnet (121 s) 1997 kr.
Frithjof Bringager og Herbjgrg Hoholm Clifford: Barn og unges dans (94 s) 1997 kr.

Einar Hanssen: Elever kan selv. Evaluering av Utviklingsprogram om skolemegling

110,-
90,-

(126 s) 1998 utgatt
Vebjgrg Tingstad og Vidar Kvamstad: ,4°pen barnehage. Kvinnecafé eller moteplass
med barnet i sentrum? (84 s) 1998 kr. 90,-

Hanne Wilhjelm: Hvor har du veert? - Ingen steder. Miljotilknyttede infrastrukturer

og barns hverdagsliv. En kunnskapsoversikt (104 s) 1999 kr.
Randi Dyblie Nilsen: Fysisk aktivitet, helse og oppvekst (94 s) 1999 kr.
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Anne Trine Kjgrholt: PRAV SELV. En presentasjon av resultater fra 1988/89

125,-
125,-

(70 s) 1990 utgatt

Alfred Oftedal Telhaug og Ove Kr. Haugalgkken: Norsk skoleutvikling i
internasjonalt perspektiv. Om kunnskapsmessige utfordringer,
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teorigrunnlag og forskningsoppgaver for et prosjekt (86 s) 1989 utgatt

Alfred Oftedal Telhaug, Alf Inge Wallum og Rolf Th. Tennessen: En ny

skolepolitikk? (147 s) 1990 kr. 70,-

Alfred Oftedal Telhaug og Terje Veimo: Rektorledet oppvekstmilje. En studie

av forspket "Grunnskolen under kommunal ledelse” i Saupstad bydel, Trondheim

(131'5) 1991 utgatt

Turid Midjo: Tanemprosjektet. Om oppvekstperspektiver og utvikling av barns

oppvektsmiljo i et lokalsamfunn (98 s] 1991 kr. 50,-

Turid Midjo: Hjelpe- og stptteressurser til fosterhjem. Tilgjengelighet og

fordelingsvirkninger (92 s) 1989 kr. 50,-

Kersti Fjgrstad og Jan Erik Ingebrigtsen: Mens vi skaper...Kulturgiv's rapport nr. 2,

del 1(18 511992 kr. 20,-

Tora Korsvold: Den professjonsstyrte barndommen. Barnehagevirksomhet i 1970-

og 80-3rene (260 s) 1992 kr. 100,-

Hilde Lidén og Ingrid Mohn: Smaskolebarns lek og skapende

virksomhet innen skolefritidsordningene. En evaluering av tre skolefritidsordninger

i Akershus fylke (70 s) 1993 kr. 60,-

Kersti Fjgrstad: Mens vi skaper... Kulturgiv's rapport nr. 2, del Il (32 s) 1993 kr. 40,-

Inger Marii Tronvoll: Samspilltrening som forebyggende barnevern.

Evaluering av Romulsliaprosjektet (28 s) 1993 kr. 40,-

Einar Hanssen: Gatebarn pa Sri Lanka (120 s) 1993 kr. 70,-

Bjorn Arnesen: Kultur til barn og unge: Tilbud og effekt (65 s) 1993 kr. 50,-

Peder Haug: Evaluering av "Fylkesplan for opplaering av barn, unge og voksne

med sarskilte behov” [Spr-Trendelag) (24 s) 1993 kr. 40,-
: Bjorn Arnesen, Graham Clifford, Nina Ford og Sverre H. Utseth:Barn, byrdkrater

og planer. Plandata om barn og unge - har vi behov for en database? (30 s) 1994 kr. 40,-
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Nr. 16: Hilde Lidén: Der ettaringer begynner pa skolen. Ny organisasjonsmodell for skole,
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barnehage og skolefritid (38 s) 1994
Herbjgrg Hoholm Clifford: Fela (dter - dansen gér. Et blikk pa farste fase av
prosjektet "Barn og unges dans” i Sogn og Fjordane (15 s) 1994

: Graham Clifford og Bernt Olav Utgaard: Utredning om samarbeid mellom

fylkeskommunale hjelpetjenester for barn og ungdom i Ser-Trendelag fylke (19 s) 1995

: Graham Clifford og Gunn Helen Wikan: Vekst og samhandling i klasserommet.

Evaluering av et forspksprosjekt i tre videregaende skoler i Ser-Trondelag (26 s) 1995
Einar Hanssen og Miriam Frandsen: Barne- og ungdomsteater i bydeler. Rapport
om Prosjekt Bydelsteater i Trondheim (36 s) 1995

Turid Midjo og Gunvor Risa: Lesevaner og medievaner. Trekk ved 11 og 12-aringers
hverdagsliv (47 s) 1996

Tora Korsvold:Reform 97 og samordning av et 9-arig og 10-arig skolelap (31 s) 1996
Inger Marii Tronvoll: Samarbeid skole-hjem med vekt pa jenters og gutters forstielse
(27 ) 1996

Louise Chawla og Per Olav Tiller: Bybarns mgte med bondegéarden. En studie av Voll
4H-gard (43 ) 1996

Graham Clifford: Ja takk, begge deler! En etterunderspkelse blant ungdom som har
gjennomgatt arbeidstrening ved Osloveien bo- og treningssenter i Trondheim (34 s)
1996

Torill Tjelflaat, Frithjof Bringager og Einar Hanssen: Kartlegging av ungdom og
ungdomstiltak pa Saupstad (53 s) 1997

Hanne Wilhjelm: Rikspolitiske retningslinjer for & styrke barn og unges interesser i
planlegging. En gjennomgang av evalueringer og forskning (31 s) 1997

Frithjof Bringager og Hilde Lidén: Barndom i tid, rom og bilder.

Rapport fra et dokumentasjonsprosjekt (47 s) 1997

Frithjof Bringager: Samarbeid om et helhetlig oppvekstmiljo. En rapport om prosjektet
kulturforum i Nord-Trendelag 1995-1997 (17 s} 1997

Sverre H. Utseth: Kronisk syke barn. Stenadsforskjeller. Statistisk analyse av
variasjoner i utbetalinger av grunn- og hjelpestonad til kronisk syke barn (43 s) 1998
Hanne Wilhjelm: Oppvekst i byen - en annengenerasjonsstudie. Norsk bidrag i studien
Growing up in an Urbanizing World (52 s) 1999

Inger Marii Tronvoll: Samspill og likeverd. Hvordan barn med funksjonshemming

og deres jevnaldrende mater dilemmaer omkring samhandling (30 s) 2000

DIVERSE
Karin Ekberg og Per Egil Mjaavatn, red. Growing into a modern world (3 bind, 1362 s)

Children at Risk - Programme, Abstracts. Sammendrag av foredragene fra den internasjonale

konferansen i Bergeni 1992

Anne Trine Kjgrholt: PRAV SELV - FIRE NORD PR@V SELV. En sammenfattende

presentasjon av to kulturprosjekter (28 s) 1993

Smaéskolens rolle i et likestilt samfunn. Litteraturliste med kommentarer (12 s) 1993
Karin Ekberg og Per Egil Mjaavatn, red. Children at Risk. Proceedings. Bind I-11. (684 s) 1993
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Karin Ekberg og Per Egil Mjaavatn, red. Children at Risk: Selected Papers (484 s) 1993
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