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Syftet med foreliggande studie dr att vinna kunskap om vilka méjligheter till lirande barn erbjuds
kring ett naturvetenskapligt lirandeobjekt 1 en liten och i en stor undervisningsgrupp, dir antal
barn per lirare varierar.

Studiens teoretiska ansats dr utvecklingspedagogiken som har sina rétter 1 fenomenografin.
Centralt 1 utvecklingspedagogiken ar /Jirandets objekt, som ir formagor eller kunnanden som
barnen ska utveckla och irandets akt, som handlar om hur lirandet gar till. Lararen har en viktig
roll for att skapa mdjligheter till lirande f6r barn genom att rikta barns uppmarksamhet mot
lirandeobjektet, synliggdra olika aspekter av lirandeobjektet och av barns erfarenheter samt att
utmana barns forstielse for lirandeobjektet.

Tva undervisningssituationer 1 en forskola, en med 3 barn och en med 7 barn, med samma lirare
har observerats med hjilp av videoinspelning.

Resultatet 1 studien visar att antalet barn per lirare paverkar kommunikationsmonstren kring
lirandeobjektet. Barn i den lilla gruppen erbjuds manga fler méjligheter till lirande dn barn i den
stora gruppen. Resultatet visar dven att det blir fler mojligheter till kollektivt lirande i den lilla
gruppen, dir alla barn och liraren delar fokus. I den stora gruppen skapas inget delat fokus
mellan barnen och liraren och detta forstas som en anledning till att liraren skapar firre
lirandemojligheter i den stora gruppen.



Forord

Vi vill rikta ett stort tack till forskolan dér studien genomfordes och ett sdrskilt tack till barnen
och ldraren som medverkade. Vi vill dven tacka var handledare Ingrid Pramling Samuelsson
for kloka ord péa viagen och slutligen ett stort tack till Jessica Olsson for att hon gistvanligt

lanat ut sitt hem.

Goteborg maj 2013

Jenny och Malin
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1 Inledning

I olika former av media s som dagstidningar, tv och olika forum pa internet har debatter
pagatt om barngruppens storlek i forskolan. Fordldrarna skriver protestlistor och personalen
pratar om utbrandhet och svérigheten med att na ldroplanens intentioner. Psykologer uttalar
sig om hur illa barn far i de stora barngrupperna (jfr. DN, 2011; SVD, 2012; SVT, 2012). I
Skolverkets rapporter framgar att barngruppens storlek har okat och att andelen stora
barngrupper med 21 barn eller fler okat avsevdrt de senaste aren (Skolverket, 2011).
Personaltitheten i svenska forskolor har ddremot minskat och idag gar det 5,4 barn/personal

jamfort med 4,4 barn/personal for 20 ar sedan.

Den statliga regleringen for barngruppens storlek togs bort 1984 dé styrning och ansvar for
forskolan hamnade i kommunerna (Asplund Carlsson et al., 2001). Skolverket skriver i de
allménna radden for kvalitet i forskolan att “det finns inga beldgg for att det skulle finnas
ndgon gruppstorlek eller personaltithet som &r den optimala i alla sammanhang” (Skolverket,
2005, s.15). Skolverket menar att olika forskolor har olika forutsdttningar och att en
gruppstorlek och personaltithet som passar en grupp, nddvandigtvis inte behdver passa en
annan. Ett riktmérke for att barn ska utvecklas optimalt skulle enligt Skolverket kunna vara

ca.15 barn/grupp men de yngsta barnen och barn i behov av sérskilt stod behover ha mindre

grupper.

Samtidigt som de strukturella ramarna fOrsdmrats har laroplanen for forskolan reviderats.
Revideringen innebar bland annat 6kade krav pd systematiskt kvalitetsarbete, ett storre fokus
pa larande och fortydligade dmnesdidaktiska mél. De naturvetenskapliga mélen utdkades och
ett tydligare fokus lades pd kemi och fysik samt pd naturvetenskapligt arbetssitt. Forskolan
ska numera striva efter att varje barn utvecklar sitt kunnande kring enkla fysikaliska fenomen
(Skolverket, 2010). Forskning kring naturvetenskapsdidaktik ar ett relativt nytt forskningsfalt
och den forskning som finns dr framst inriktat mot &ldre barn (Fleer & Robbins, 2003). Det
finns dérfor ett stort behov av naturvetenskaplig didaktisk forskning som berdr barn i

forskolealder.

I forskolans verksamhet har alltid kunskap om natur och miljo varit en viktig del. Arbetet har
till stor del handlar om naturupplevelser, hur man tar hand om naturen och det ekologiska
samspelet. Infor forskolans laroplan 1998 betonades forskolans betydelse att verka for héllbar
utveckling och skapa en positiv tro pa framtiden (SOU 1997: 157). Den reviderade ldroplanen
fortydligar ytterligare forskolans uppdrag och stdller nya krav pd forskolldrarna och
arbetslaget (Skolverket, 2010) och Skolinspektionens granskning visar att pd majoriteten av
forskolorna behover personalen mer kunskap om hur man kan arbeta med naturvetenskap for
att kunna utmana barnen (Skolinspektionen, 2012). Personalens bristande kompetens lyfts

med andra ord fram som anledningen till att majoriteten av landets forskolor inte nar upp till



laroplanens intentioner ndr det giller de naturvetenskapliga maélen. Detta resonemang
stimmer vil Overens med tidigare studier som visar att ldrarnas kompetens och
forhallningssétt &r avgérande for hur forskolans verksamhet utformas (Sheridan, Pramling
Samuelsson & Johansson, 2009; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart,
2010).

Forskning visar dock att det finns flera strukturella faktorer, férutom lirarnas kompetens, som
paverkar verksamhetens utformning. Dessa faktorer bestar exempelvis av barngruppens
storlek, sammansittning och ldrartithet (Asplund Carlsson et al., 2001). Vassenden,
Thygesemb, Brosvik Bayer, Alvestad och Abrahamsen (2011) lyfter fram ldrartdtheten som
den faktor som péverkar den pedagogiska kvaliteten mest da ldraren har stor betydelse for
barns mdjligheter till lirande. Forskning visar att barn lir sig bést 1 mindre grupper och i néra
samspel med vuxna som spréakligt och kognitivt utmanar dem (Sheridan et al., 2009; Sylva et
al., 2010). Detta for att mindre grupper ger storre mojligheter till interaktion och samspel
mellan barn och ldrare (Asplund Carlsson et al., 2001). Samspelet mellan ldrare och barn dér
barn mots av utmanade och problematiserande fragor och far syn pa béde sina egna och
andras erfarenheter kring det som ska ldras, larandeobjektet, lyfts fram som viktiga faktorer

for barns mojligheter till l1arande (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Vassenden et al. (2011) sag i sin undersokning att manga forskolor i Norge delade upp barnen
1 mindre grupper under dagen. Mgjligheterna till att arbeta i en mindre grupper dr dock
begrinsade och Seland (2009) visar 1 sin studie att personalen bara hade mojlighet att dela
upp barnen under kiirntiden' nar all personal var pé plats. Barngruppen kan delas in p& ménga
olika sitt.  Fordelningen kan exempelvis ske utifran barnens é&lder, intressen och
larandeobjekt. Seland (2009) beskriver dock hur personalen upplever ett dilemma néir barnen
skall fordelas 1 mindre grupper. I stéllet for att en ldrare kan arbeta med ett fital barn i en
grupp sé resulterar ofta fordelningen 1 en matematisk fordelning dér alla ldrare tar ansvar for
lika manga barn, for att inte belasta kollegorna. Detta innebér att ldrartdtheten i1 forhdllande till
den totala barngruppsstorleken kan bli avgorande for hur liten eller stor den lilla gruppen kan
bli. Att arbeta med delar av barngruppen saknar utifran var kinnedom ett nationellt begrepp”.
Av den anledningen viljer vi i denna studie att anvidnda begreppet undervisningsgrupp for

beskriva arbetsformer dir endast delar av den totala barngruppen ingar.

! Kirntiden avser den del av dagen nir all personal arbetar med barnen.

’De begrepp vi kdnner till r arbete i smagrupp och arbete i projektgrupp. Det hade dock varit sprakligt
problematiskt att anvanda begreppet ”stor smagrupp” och begreppet projektgrupp omfattar enligt var
forstaelse inte all verksamhet i férskolan.



Bakgrunden till denna studie grundar sig i att:

1. Léarartidtheten anses vara en strukturell faktor som har stor betydelse for mojligheter till
interaktion och samspel mellan barn och vuxna och dirmed betydelse for barns mgjligheter
till larande (Asplund Carlsson et al., 2001; Vassenden et al., 2011).

2. Naturvetenskap 1 forskolan med fokus pa fysikaliska fenomen &r ett relativt outforskat
omrade (Fleer & Robbins, 2003) och ett fortydligat mal 1 forskolans ldroplan (Skolverket,
2010).

Utifran denna bakgrund &r syftet med studien att vinna kunskap om vilka mdojligheter till
larande barn erbjuds kring ett naturvetenskapligt ldrandeobjekt 1 en liten och i en stor

undervisningsgrupp, dér antal barn per larare varierar.
Fragestéllningar:

1. Vilka kommunikationsmonster mellan barn och lidrare framtrader 1 en liten och en stor

undervisningsgrupp med samma lérare?

2. Hur kan kommunikationsmdnstren relateras till barns mojligheter till lirande kring ett

naturvetenskapligt larandeobjekt?



2 Bakgrund

I fo6ljande kapitel problematiseras inledningsvis begreppen ldrare och ldrartithet. Dérefter
finns en genomging om hur barngruppens storlek och personaltithet har fordndrats genom
aren och sedan foljer en kort beskrivning av barns larande i forskolan. Slutligen ges en

introduktion till naturvetenskapligt arbete med yngre barn.

Lirartithet - ett komplext begrepp

Genomgéngen av styrdokument, statistik och tidigare forskning kring barngruppens storlek
och lédrartéthet visade att det forekommer en médngd olika definitioner av de yrkesverksamma 1
forskola, forskoleklass och skola, beroende pé vilken kontext det handlar om. Detta innebér
att de som arbetar i forskolan med barnen benidmns bade som vuxna, pedagoger, ldrare,
personal och i de engelska texterna forekommer dven ordet caregivers. Vuxna, personal och
caregivers torde omfatta alla som arbetar med barnen i férskolan och kunde ddrmed definieras
som personal. Pedagoger i sin tur verkar i de flesta fall omfatta alla som arbetar med barnen
men kan dven omfatta endast larare. Larartdthet torde omfatta endast liarare, men dven hér
forekommer en otydlighet gentemot lésaren i ett flertal studier, dd begreppet inte alltid ar

definierat.

I foreliggande studie kommer begreppet ldrare anvindas for personer med
forskolldrarutbildning eller likvirdig pedagogisk utbildning. Vid hénvisningar till tidigare
forskning, statistik och styrdokument dér personalens utbildning inte &r definierad, kommer

begreppen personal och personaltithet att anvindas.

Barngruppens storlek och personaltithet

Tidigare tillhorde forskolan, eller barnomsorgen som den kallades da, Socialdepartementet
och fram till 1984 fanns regler i socialtjdnstlagen kring hur manga barn som fick inga i varje
grupp. Nir styrningen dverldmnades till kommunerna togs regeln bort och sedan dess far
kommunerna sjdlva bestimma hur stora barngrupperna far vara (Asplund Carlsson et al.,
2001). Sedan 1996 tillhor forskolan Utbildningsdepartementet, ingar i skollagen och dr det
forsta steget 1 utbildningssystemet. Forskolan fick 1998 en egen laroplan med riktlinjer och

mal samt ett nytt fokus pé ldrande (Utbildningsdepartementet, 1998).

Den svenska forskolan har de senaste aren byggts ut i rask takt for att motsvara lagen om att
alla barn har ritt till en plats i forskolan om foréldrar arbetar, studerar eller har eget behov av
forskola och som foljd har barngruppens storlek dkat. Aven den for kommunerna frivilliga
reformen om maxtaxa &r 2002° och besluten om avgiftsfri, allmén forskola for barn frén 4 ar

2003 kan vara faktorer som gjort att barngruppernas storlek hojts (Asplund Carlsson et al.,

® "Maxtaxan innebir att avgifterna ir reglerade och att de aldrig far Gverstiga en viss procentuell andel av
hushallets inkomst.” (Skolverket, 2007, s.9).



2001). Sedan 2010 finns beslut om avgiftsfri, allmén forskola for barn fran hostterminen de
fyller 3 &r (SFS 2010:800).

Ar 2010 reviderades forskolans liroplan, dmnesdidaktiska mal fick stérre utrymme och
larande, omvérdnad och fostran ses som en helhet. Barn i forskolan ska ges mdjligheter till att
utveckla kunskaper och fardigheter kring exempelvis sprdk, matematik, naturvetenskap,
teknik och estetiska @mnen. I den reviderade ldroplanen har forskolldrarens ansvar och
uppgifter fortydligats for att forstirka det pedagogiska uppdraget (Utbildningsdepartementet,
2010). I skollagen har begreppet undervisning infoérts och “undervisningen i forskolan ska ske
under ledning av en forskolldrare” for att det pedagogiska arbetet ska genomforas i enlighet

2

med ldroplanens intentioner (a.a, s. 21). Med undervisning menas 1 skollagen ” sadana
malstyrda processer som under ledning av larare eller forskolldrare syftar till utveckling och

larande genom inhdmtande och utvecklande av kunskaper och varden” (SFS 2010:800, § 3).

I takt med att kraven Okat och forskolan blivit mer fokuserad péd @mnesdidaktiska maél
(Skolverket, 2010) och de administrativa uppgifterna blivit fler (Johansson, 2011), har ocksa
barngrupperna blivit storre (Skolverket, 2011). Under de senaste dren har drygt 86 % av alla
barn 1 aldern 1-5 ar gatt 1 forskola. Antalet barn i barngruppen har i genomsnitt utdkats fran
14,4 barn/grupp (1990) till 17,0 barn/grupp 1 kommunala férskolor och 16,2 barn/grupp i
enskilda verksamheter (2010). Aven andelen stora barngrupper, med 21 barn eller fler, har
okat och idag har ca. 18% av grupperna mer &n 21 barn. Gruppstorleken har 6kat dven i
smabarnsgrupper (barn 1-3 &r) och sedan 2003 har antalet stora smabarnsgrupper med 17 barn
eller fler okat frdn 8% (2003) till 15% (2010). Det innebédr att & 2010 hade 1300
smabarnsavdelningar mer dn 17 barn. Enskilda forskolor tenderar att 6verlag att ha mindre
barngrupper dn kommunala forskolor. Andelen stora barngrupper dr dock lika vanligt som for
kommunala forskolor medan enskilda forskolor har en hogre andel smd barngrupper
(Skolverket, 2011).

Personaltdtheten har under de senaste 20 dren minskat och ar 2010 var det i genomsnitt 5,4
barn/personal 1 jaimforelse med 1990 da det var 4,4 barn/personal. Under 2006-2007 6kade
personaltitheten d& det fanns ett riktat statsbidrag for det &ndamaélet. Efter
statsbidragssatsningen tagit slut minskade personaltitheten igen (Skolverket, 2011). Dessa
siffror dr baserade pd antalet inskrivna barn och antalet anstéllda personal pa forskolan. Da
personalen arbetar olika tider for att ticka upp hela dagen &r det endast under kérntiden,
ca.10-14, som all personal dr pd plats. Under denna tid ska dessutom alla som arbetar 5

timmar eller mer ha rast enligt arbetstidslagen (SFS 1982:673).



Barns larande i forskolan

Forskolans ldaroplan utgar ifrdn en syn pd kunskap dér kunskap ses som en relation mellan
maéanniskan och hennes virld (Utbildningsdepartementet, 2010). Detta innebér att ” barnens
sétt att agera [handla, tinka och tala] maste forstds mot bakgrunden av den vérld i vilken
barnet lever” (Johansson & Pramling Samuelsson, 2003, s. 12). Istillet for att forstd barns
uppvisade formagor och kunnande som inneboende egenskaper forstds barns formégor och
kunnande som relationella, det vill sdga beroende av de erfarenheter barnen gjort i sina moten
med andra méanniskor. Endast det ett barn varit med och fatt en méngfald av upplevelser kring
har det mojligt att skapa en forstaelse kring. Samspelet, kommunikationen och de méten som
dger rum mellan barnet och dess omvirld blir dirmed avgdérande for barnets ldrande och

utveckling (Johansson & Pramling Samuelsson, 2003).

Barn lar sig overallt, 1 bade informella och formella sammanhang. Mycket av det ménniskan
lar sig dger rum utan att det behdver undervisas och utanfér formella institutioner, s som
forskola och skola (Girdenfors, 2010; S&ljo, 2000). Frigan som uppstar utifrdn detta
resonemang dr vad forskolan dd kan bidra med till barns ldrande. Forskolans styrka ligger 1
mojligheten att organisera en verksamhet dir barn har mojlighet att ldra av varandra, nigot
som forskolans laroplan lyfter fram. Samtidigt som arbetet i forskolan praglas av “omsorg om
det enskilda barnets vilbefinnande, trygghet, utveckling och lirande” skall ocksa varje barn
”fa uppleva sig vara en tillgdng 1 gruppen” (Skolverket, 2010, s. 5). Vidare skall ldarandet i
forskolan “baseras savédl pa samspelet mellan vuxna och barn som pa att barnen liar av
varandra” (Skolverket, 2010, s 7).

Utvecklingspedagogiken betonar vikten av att som barn fa tillgang till andra barns
erfarenheter och perspektiv for att kunna skapa en fordjupad forstaelse av omvirldens
komplexa fenomen (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Fokus pa det
kollektiva ldrandet och gruppens betydelse for ldrandet lyfts dven tydligt fram i1 den
pedagogik som Malaguzzi grundade 1 Reggio Emilia, Italien. I métet med andra barn far barn
syn pé sina egna tankar och detta berikar bade de som lyssnar och det barn som uttrycker sig.
I moéte med andra provar barnet sina provisoriska teorier och forsoker pa sa sitt skapa en
forstaelse om sin omvérld (Rinaldi, 2006). Arbete 1 smagrupper ses ”som den mest effektiva
typen av organisation for att skapa och ge kvalitet at interaktioner och larande” (Rinaldi,
2006, s. 56). Barngruppens totala kollektiva kompetens och det kollektiva ldrandet ses som en
tillgdng och en fOrutsdttning for ldrande. Léararna i forskolan behover ddrmed ha béade

kdnnedom om hur man skall organisera och undervisa for att stodja barns kollektiva ldrande.

Naturvetenskap

Naturvetenskapen dr ldran om den fysiska viarden. Hit hor biologi, geovetenskap, astronomi,

medicin, kemi och fysik och gemensamt for dessa dr att de studerar naturen, dess delar eller



verkningar (Eriksson, 2013). Nir laroplanen for forskolan reviderades 2010 fortydligades
malen med naturvetenskaplig inriktning. Forskolan skall numera stridva efter att varje barn
utvecklar “intresse och forstaelse for naturens olika kretslopp och for hur minniskor, natur
och samhille paverkar varandra” och “utvecklar sin forstdelse for naturvetenskap och
samband 1 naturen, liksom sitt kunnande om véxter, djur samt enkla kemiska processer och
fysikaliska fenomen”. Forskolan har ocksd uppdraget att strdva efter att varje barn > utvecklar
sin formaga att urskilja, utforska, dokumentera, stdlla fragor om och samtala om
naturvetenskap”, (Skolverket, 2010, s. 10).

Att arbeta med barns begynnande fOrstdelse av naturvetenskapliga fenomen bendmns
internationellt med begreppet emergent science. Johnston (2008, s. 26) definierar begreppet
som “’science for young children aged between 0 and 8 years of age”. Emergent science
handlar om att utveckla barnens formaga att arbeta naturvetenskapligt, att skapa intresse och
positiva attityder till naturvetenskapen, att utveckla barns forstaelse och sprikliga begrepp
genom konkreta sociala upplevelser (a.a.). Larande 1 naturvetenskap sker med andra ord nér
“fardigheter, attityder och begrepp utvecklas” (Harlen, 1996a, s. 14). Vikten av att borja tidigt
lyfts fram av Harlen (1996a) som fastslar att barns instéllning till naturvetenskap formas tidigt
och di man ofta borjar med naturvetenskaplig undervisning i grundskolans senare ar, kan de
naturvetenskapliga &mnena uppfattas som svara. Harlen (1996b) menar att hur och nir ldraren
stiller fragor dr avgorande for elevens svar och motivation for ytterligare undersékning.
Stéller lararens fragor som kraver ett rétt svar eller frdgor som eleven inte kan svara pa, kan
det gora att eleven inte vagar svara. Stélls ddremot 6ppna produktiva fraigor med fler dn ett
mojligt svar, vigar eleverna oftare uttrycka vad de tror och ténker och det uppmuntrar till

vidare undersdkning och aktivitet (a.a).

Elstgeest (1996) menar att arbetet med naturvetenskap med barn handlar om att utveckla
barnens formaga att fora ett resonemang, fardigheten att 16sa ett problem och att introducera
nya foreteelser pa barnens niva. I naturvetenskapligt arbete ar lararens uppgift att utveckla ett
ndra samarbete med barnen, forse barnen med stimulerande material och i1 samtal uppmuntra
barnen att undersoka vidare samt stdlla ratt fraga vid rétt tillfdlle (a.a.). Samtalets betydelse
for barns ldrande lyfts ocksa genomgaende fram i forskolans ldroplan och dven i1 de
naturvetenskapliga mélen (Skolverket, 2010). Viktigt for att kunna utveckla barns tidigare
forstaelse ar att synliggora vad barn har for forestidllningar och forstaelser och genom
kommunikation synliggéra mangfalden av forestdllningar i en grupp. Barns tankar ska
efterfrigas och barnen ska fa tid och utrymme att uttrycka hur de tédnker. Genom att
synliggéra mangfalden av forestdllningar fir barnen tillgdng till flera sitt att forstd samma

fenomen och far ddrmed fler erfarenheter av fenomenet (Osborne, 1996).



3 Tidigare forskning

I foljande kapitel beskrivs ett urval av tidigare forskning som beddmts relevant utifran
studiens syfte som dr att vinna kunskap om vilka méjligheter till ldrande barn erbjuds kring ett
naturvetenskapligt 1drandeobjekt i en liten och i en stor undervisningsgrupp, dér antal barn per
larare varierar. Inledningsvis presenteras tidigare forskning kring barngruppens storlek och
personaltithet, dérefter om forskning kring barns ldrande i forskolan och slutligen forskning

om naturvetenskap i forskolan.

Barngruppens storlek och personaltithet

I en longitudinell studie, genomford i England, av Blatchford, Bassett, Goldstein och Martin
(2003) undersoktes hur klasstorleken paverkade barns akademiska prestationer. 10 000 barn
foljdes fran att barnen var fyra ar tills &ret dd barnen fyllt 7 ar. Resultatet visade att
klasstorleken paverkade barnens akademiska prestation och att barn i mindre klasser hade
béttre studieresultat dn barn i storre klasser. Klasstorleken paverkar bade barn och ldrare och
mycket beror pd hur personalen anpassar sin undervisning till klasstorleken. Forfattarna
konkluderar att mycket kan goras i lararutbildningen och i fortbildning for att personalen ska

kunna hantera strukturella faktorer som exempelvis klasstorleken.

I storre klasser minskade barnens interaktion med personalen och interaktionen och de sociala
relationerna med kamrater 6kade. Detta kan ses som ett tillfdlle till 6kat samldrande mellan
elever men gillande elevernas studieresultat i studien s& kunde inte samldrandet med andra
elever kompensera for den mindre kontakten med personalen och studieresultaten blir sémre 1
storre klasser (Blatchford et al., 2003). Interaktionen mellan barn och personal i de storre
grupperna préiglades mer av disciplin och mindre &t undervisning. Elever i mindre grupper
fick oftare personalens uppmirksamhet och mer stod av personalen i sitt ldrande. Forfattarna
kallar detta for individuellt 1drande men menar att det inte nddvandigtvis maste ske en-till-en

utan dven i grupp eller i hel klass.

I likhet med Blatchford et al. (2003) fann dven Kérrby (1994) i sin studie att i grupper med
farre barn 6kar kommunikationen mellan barn och personal. I storre grupper hade barnen
mindre kontakt med personalen medan dialogerna mellan barnen dkade. Asplund Carlsson et
al. (2001) menar att de barn som gynnas mest av mindre grupper dr barn med annat
modersmal dn svenska, barn i1 behov av sarskilt stdd samt barn med sdmre socioekonomiska
forutsédttningar. Forfattarna menar dven att gruppstorlekens betydelse varierar och att olika
aktiviteter paverkas olika mycket av antalet barn 1 gruppen. Exempelvis kan gruppstorleken

ha mindre betydelse ndr man har rorelseaktiviteter.

I en norsk studie undersdker Vassenden et al. (2011) pé vilket sétt forskolans storlek och

organisationsform paverkar den strukturella och pedagogiska kvaliteten. I undersdkningen
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framkom att ju storre forskolan dr (métt 1 antal barn) desto fler barn gér genomsnittligt 1 varje
grupp. De stora forskolorna tenderar dven att ha lagre personaltdthet. Vassenden et al. (2011)
sag dven ett samband mellan hégre sjukfranvaro och storre forskolor med storre barngrupper.
Detta kan bero pd att de storre forskolorna har storre barngrupper och fler barn/personal,
vilket skulle kunna leda till mer arbetsbelastning och stress som orsakar sjukdom. Oavsett vad

det beror pa sé Okar personalens sjukfranvaro 1 storre barngrupper.

Vassenden et al. (2011) menar utifran sin studie att personaltitheten dr en mer kritisk
strukturell faktor for pedagogisk kvalitet dn vad barngruppens storlek dr da interaktionen
mellan personal och barn har stor betydelse for barns mojligheter till ldrande. Forfattarna
problematiserar att antalet barn per personal inte dr samma sak som antal barn per personal
med pedagogisk utbildning. Dock gjorde formuleringsfel 1 enkétfragorna att detta inte kunde
undersokas vidare. Det dr sdrskilt viktigt att de yngsta barnen i1 forskolan far mojlighet att
knyta an till och skapa néra relationer med personalen, vilket dr en forutsittning for samspel
och interaktion (Vassenden et al., 2011). I studien framkom att ju storre férskolan var, desto
fler ett- och tvaaringar, hade varje personal att forhalla sig till. Vassenden et al. (2011)
ifragasitter om det dr mojligt att tillfredsstdlla de yngsta barnens behov av trygghet och nira
relationer med personal, i en forskola med ménga barn dér varje personal har médnga sma barn
att forhalla sig till.

I en norsk studie av Bratterud, Sandseter och Seland (2012) om barns trivsel och medverkan i
forskolan sag de 1 sina observationer manga situationer ddr barn under ldngre tid inte far
nagon kontakt med en personal samt att den kontakten som fanns med en personal priglades
av tillrdttavisning eller slutna fragor exempelvis “’vill du ha mjolk?”. I dessa situationer fanns
det dels personal som hade mdjlighet att delta i samspel med barnen, men av ndgon anledning
inte gjorde det. Dels fanns det situationer dir det var ménga barn och bara en personal dir
personalen inte hann med att ge alla barn uppmérksamhet. I barnintervjuerna i samma studie
framkom att 58 % av barnen upplevde att personalen ndgon gang har lite tid for barnen och 53
% upplevde att det inte alltid fanns tillgénglig personal. Bratterud et al. (2012) konkluderar att
barns trivsel 1 forskolan starkt hor ihop med barns relationer med personalen och med andra
barn och att mojligheterna till att skapa relationer péverkas av personaltitheten. God
forskolepedagogik handlar om uppmarksam, utbildad personal som har tid och mgjlighet att

vara tillgdngliga for barnen.

I en studie av Kirrby (1986) framkommer att personaltitheten paverkar de sociala och
sprakliga monstren 1 forskolan. I grupper med hogre personaltithet 6kade dialogerna mellan
personalen, medan 1 grupper med ldgre personaltithet 6kade kommunikationen mellan barn.
Hog personaltéthet i denna studie innebar 2-4 barn per ldrare medan 1&g larartathet innebar 5-

10 barn per larare. Asplund Carlsson et al. (2001) héanvisar till forskning gjord av Dahlberg
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(1993) som visade att i situationer med lagre personaltithet tenderade barnen att styra
kontakten med personalen, vilket gor att de barn som mest aktivt soker personalens

uppmarksamhet dr de som far uppmérksamhet.

Palmérus och Héagglund (1987) fann i sin studie att personalen samsyn och ledarskap har
storre betydelse for verksamheten én gruppstorlek och personaltdthet. Forskolor med samma
personaltithet och storlek pa barngruppen hade olika innehall och olika kvalitet. De frimsta
skillnaderna mellan forskolorna fanns i samsyn och ledarskap. Asplund Carlsson et al. (2001)
lyfter frdgan om det skulle ge ett annat resultat idag ndr de strukturella skillnaderna har
fordandrat avsevart gillande gruppstorlek och personaltithet. Mycket har hdnt sedan Palmérus
och Hiagglunds (1987) forskning. Forskolan har flyttat frdn Socialdepartementet till
Utbildningsdepartementet, fatt en laroplan och i och med den reviderade ldroplanen, ett storre

fokus pa larande och utveckling.

I norsk studie av Seland (2009) framgar att personaltitheten varierade under dagen och att
personaltitheten dr som lagst 1 borjan och slutet av dagen. Det innebar att personalen bara
hade mojlighet att dela upp barnen och ha olika aktiviteter under kdrntiden nir all personal var
pa plats. Tiden utanfor kirntiden utmarks av lagre personaltdthet och av fri lek. Studien visar
att da personaltitheten minskar, utanfor kdrntiden, finns det farre mojligheter att sitta ner med
barnen och lyssna, samtala och leka. Istillet tar personalen ofta en 6vervakande position och
barnen behandlas som en grupp dér alla méste géra samma sak pa samma gang, allt for att
skapa ordning och undvika kaos. Personalen 1 studien upplevde ofta ett dilemma mellan att
sitta ner och samtala, spela spel, leka etc. med ett fatal barn och samtidigt ”1amna” alla andra
barn till sin kollega. D& kunde personalen ofta vilja att ta sitt ansvar som Overvakare och
avlasta sin kollega. Tiden utanfor kédrntiden bestér darfor till storsta del av 6vervakning och
omsorg dér interaktionen mellan personal och barn frimst handlar om tillrdttavisning och
kontroll (Seland, 2009).

I en holldndsk studie av de Schipper, Riksen-Walraven och Geurts (2006) undersoktes hur
antalet barn per personal paverkade kvaliteten pé interaktionerna mellan barn och personal i
en leksituation. Forfattarna menar att det finns ett samband mellan personaltitheten och barns
kognitiva och sociala formagor, genom att interaktionen mellan barn och personal har hogre
kvalitet 1 barngrupper med farre barn per personal. De menar vidare att kvaliteten 1 forskolan,
gillande bdde omsorg och larande, dr starkt forknippad med foljande aspekter: Barngruppens
storlek, antal barn per personal samt personalens utbildning och 16n. Dérfor genomfors
studien genom att lata samma personal delta i en leksituation och variera antalet barn. Darmed
ar personalens utbildning och 16n konstant och enbart antal barn per personal varierar.
Resultatet av studien visar att antalet barn per personal paverkar kvaliteten pa interaktionerna

mellan barnen och personalen. I huvudsak paverkar antalet barn per personal de yngsta
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barnens vélbefinnande, verksamhetens struktur, kvaliteten pa instruktioner och tillsdgelser. Ju
dldre barnen var, desto mindre eller inte alls paverkade antalet barn/personal interaktionen

mellan barn och personal.

Munton, Mooney, Moss, Petrie, Clark och Woolner (2002) har sammanstéllt en
forskningsoversikt fran engelsksprakig, tysk, spansk, fransk och nordisk forskning genomford
1990-2000, géllande mojliga samband mellan antal barn/personal, gruppstorlek, personalens
utbildning och kvaliteten pa forskolan. Det framkom 1 forskningsdversikten att det ar viktigt
att tdnka pa att forskolans syfte och roll 1 samhillet samt synen pa ldrande skiljer sig mellan
olika lander, vilket kan gora det svart att jimfora forskningsresultat fran olika ldnder. Viktigt
ar dven att vara medveten om att hur man maétt personaltitheten skiljer sig mellan olika
studier samt att antal barn/personal &r starkt sammanldnkat med andra faktorer som

gruppstorlek, personalens utbildning, organisationen av verksamheten, 16n och arbetsvillkor.

I forskningsdversikten framkom att barns intellektuella, sociala och kénslomaéssiga utveckling
kraver personal som dr kédnsliga for barnens behov och som responderar pa ett varmt sétt. Med
hogre personaltidthet okar interaktionerna mellan personal och barn bade kvalitativt och
kvantitativt men paverkas dven av egenskaper hos personalen, barnen och miljon. I skolalder
Okar barnens behov av privatliv och barnen behdver farre interaktioner med personal. Lon,
ledningsmetoder och personaltithet har stor inverkan pd personalens vidlmaende och trivsel.
Minskad trivsel leder till fler uppsdgningar och en indirekt paverkan pa kvaliteten pa
interaktionerna med barnen. Slutligen fastslar forfattarna att den optimala personaltitheten
varierar fran grupp till grupp och beror pa syftet med verksamheten, barnens behov och

personalens kompetens (a.a).

Munton, Barclay, Rosa Mallardo och Barreau (2002) har studerat sambandet mellan
personaltithet och kvalitet genom att jimfora kvaliteten pad verksamheter med olika
personaltithet. Studien genomfordes 1 50 privata forskolor i England och inkluderade day
nurseries med Oppettider mellan 8-18, nursery schools som ar Gppet under skoltiden och
sessional nurseries som har oppet pa morgonen och dir barnen deltar i maximalt 4 timmar.
Studien visar att personaltitheten paverkar interaktionerna mellan personal och barn, vilket &r
den avgdrande faktorn for kvaliteten pa verksamheten. Forfattarna menar dock att det &r en
komplex fraga och att barngruppens storlek, personalens utbildning och tiden personalen

arbetar 1 direkt relation till barnen har stor betydelse.

Resultatet frdn studien visar att forskolans Oppettider har betydelse for personaltitheten av
flera anledningar. Dels dr det skillnad pa vilken omsorg barn behdéver som dr pa forskolan
nagra fa timmar, jamfort med barn som dr pd forskolan under hela dagen vilket krdver mer
personal. Barn som dr pa forskolan under ldngre tid genererar dven fler extrasysslor for

ldrarna sdsom lunch, vilket ger mindre tid till interaktion med barnen. Oppettiderna paverkar
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aven personalens arbetstider och raster eftersom om forskolan har 6ppet hela dagen maste
personalen arbeta skift vilket gor att personaltidtheten varierar under dagen. Resultatet i
studien visar att forutom att 6ppettiderna skiljer sig mellan olika typer av forskolor, skiljer sig
dven personalens Ovriga uppgifter. I vissa verksamheter dr personalens arbete enbart i
interaktion med barnen medan personal 1 andra verksamheter har hand om matforberedelser,
administrativa uppgifter osv. Ju fler uppgifter personalen hade utanfér barngruppen, desto
farre interaktioner mellan personal och barn leder detta till (a.a). I studien kartlades situationer
dar personal och barn i interaktion “delar uppmérksamhet”. Resultatet visar att ju farre barn
per personal det var, desto fler interaktioner med delad uppmérksamhet férekom och ju mer
individuell uppmaérksamhet fick barnen. Forfattarna vill dock inte utesluta att &ven

gruppstorleken och personalens utbildning har betydelse for interaktionen (a.a).

Barns lirande i forskolan

Studien EPPE* 4r den storsta europeiska longitudinella studien som undersokt utbildning och
omsorg 1 forskolan. Studien dr utférd 1 England och omfattar 2 800 barn ifran olika former av
forskolor och 200 barn som inte gitt i ndgon forskola. Syftet med studien var att undersoka
huruvida olika former av forskolor var mer effektiva dn andra géllande barns kognitiva,
emotionella och sociala utveckling och anledningarna till det. Detta gjordes genom att
sarskilja forskolans inverkan fran barnens personliga egenskaper och hemforhéllanden.
Resultat fran studien visar bland annat att forskolor med hog kvalitet bidrar till barnens
kognitiva och sociala utveckling, att fordldrarnas delaktighet har stor betydelse samt att barn
frdn sdmre socioekonomiska forhallanden gynnas mest av forskolor av hog kvalitet (Sylva et
al., 2010).

Genom studien framkom att personalens formaga att kommunicera med barn och skapa
”sustained shared thinking” (SST) dér barn och personal har fokus pa samma ldrandeobjekt,
ar en viktig aspekt som skapar hog kvalitet (Sylva et al., 2010). Det framkom &ven att
personalen har en avgorande roll for att skapa SST och att personalens kunskap och
utbildning &r den avgoérande faktorn (Sylva et al., 2010). I forskolor med hog kvalitet dér
barnen hade bittre kognitiva resultat gillande bland annat literacitet och matematiska
begrepp, var ocksd forekomsten av SST-interaktioner hogst. I forskolor med ldagre kognitiva
resultat var interaktionerna mer priaglade av instruktioner och évervakning (Siraj-Blatchford
& Sylva, 2004). SST skapas genom att ldraren dr intresserad av barnets forstaelse kring ett
fenomen, tonar in i barnets vérld, stdller frdgor och uppmuntrar barnet att tinka vidare (Siraj-
Blatchford & Manni, 2008).

Den storsta svenska studien kring forskolans bidrag till barns larande ar Barns tidiga ldrande
(BTL) (Sheridan et al., 2009). I ett trearigt projekt undersoktes 38 forskolors ldrandemiljoer/

* Effective Pre-school and Primary Education-project.
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pedagogiska kvalitet med hjilp av ECERS. Resultatet visar att lirarna sjilva bedomde att
strukturella fOrutsdttningar hade lag kvalitet medan externa utvdrderarna beddmde att
professions-, kommunikations- och samspelsrelaterade kvalitetsaspekterna hade 14g kvalitet.
Vidare visar resultatet fran studien att ldrare 1 forskolor med hog kvalitet “tycks ha en annan
forstaelse, lararorientering och forhallningssétt till uppdraget dn larare 1 forskolor med lag
kvalitet” (Sheridan et al., 2009, s. 90). Forskolor med hog kvalitet genomsyras av ett
kommunikativt samspel. Studien omfattade dven delstudier om barns forstaelse och agerade
inom fyra omraden: matematik, sprdk och kommunikation, samspel och flersprakighet. Inom
delstudien 1 matematik framkom i de flesta fall en skillnad mellan barnens sitt att 16sa olika
matematiska uppgifter till fordel for barnen frén de forskolor som vérderats ha hog kvalitet.
Resultatet fran studien visar att det finns en betydande variation nédr det géller kvaliteten 1
svenska forskolor och att forskolor med hog kvalitet bidrar pa ett positivt sétt till barns

larande (a.a).

Naturvetenskap

Helldéns, Lindahls och Redfors (2005) internationella forskningsdversikt om ldrande och
undervisning 1 naturvetenskap visar att den naturvetenskapligt didaktiska forskningen ir ett
relativt nytt forskningsfilt. Trots att det inte fanns nagon avgridnsning nér det giller barns
alder presenteras i1 forskningsOversikt inte nagra studier som &dr gjorda med barn i
forskolealdern. Bristen pa forskning kring de allra yngsta barnen ser ocksa Fleer och Robbins
(2003), som konstaterar att forskningen inom naturvetenskapen i forsta hand riktar sig mot
barn frdn &tta &r och éldre. Enligt Johnston (2008) dr den forskning som riktar sig mot
naturvetenskapen 1 forskolan begrdnsad och hon menar att man inte bor dra slutsatser om de
yngsta barnens ldarande i1 naturvetenskap utifran den forskningen som gjorts kring édldre barns
larande 1 naturvetenskap. Perssons (2008) genomgang av forskning om villkor for yngre barns
larande 1 forskola, forskoleklass och fritidshem 1 Sverige visar att ytterst fa studier varit
inriktade mot naturvetenskap 1 forskola. Sedan Perssons (2008) genomgéng har dock Annika
Elm Fristorp (2008, 2012), Susanne Thulin (2006, 2009, 2010) och Susanne Klaar (2013) i

sina doktorsavhandlingar studerat naturvetenskap i forskolan.

Elm (2008) utgir frdn ett konstruktionistiskt perspektiv och har i sin licentiatavhandling
studerat interaktionsmonster mellan ldrare och barn. Elm skapade 6 kategorier for innehallet i
de naturvetenskapliga aktiviteterna. Dessa bestod av planering, forutsdgelse, observation,
undersokning, tolkning och forklaring. Resultatet fran studien visade att barnen inte var med
och planerade de naturvetenskapliga undersokningarna utan dessa utgick fran ldraren. Det

forekom inte heller aktiviteter ddr man tolkade, diskuterade det man sett och forklarade eller

> Early Childhood Environmental Rating Scale, ar ett kvalitetsbedomningsverktyg framtaget av Harms &
Clifford, 1980 i USA. ECERS ir dérefter 6versatt och omarbetat till svenska varav senaste revideringen &r gjord
av Sheridan 2007.
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diskuterade hur man kommit fram till det man kommit fram till. Den mest forekommande
aktiviteten var observation, dir man iakttar, klassificerar och identifierar olika egenskaper.
Det forekom dven aktivitet dir eleverna fick sdga vad de tror kommer hdnda och dér de fick
undersoka materian med hjilp av olika redskap och sinnen (Elm, 2008). Studiens
huvudsakliga syfte var dock att studera de interaktionsmonster som framkom. Resultatet frén
studien visade att nadgra barn gavs mer plats. Dessa barn blev hérda och sedda och de styrde
sedan utgangen for det fortsatta hiandelseforloppet. Elm (2008) menar att eftersom vissa barns
erfarenheter och initiativ inte synliggors och tas tillvara av ldraren gar bade lararen och barnen
miste om mojligheten att utvidga sina kunskaper. Vidare menar Elm (2008, s. 100) att detta
medfor att "mojligheten till nya upptickter och aktiviteter som innebar att barnens fantasi kan

komma till uttryck begrénsas”.

Elm Fristorp® (2012) byggde i sin doktorsavhandling vidare p4 sin licentiatavhandling genom
att anvidnda sig av multimodal och designorienterad teoribildning, som utgér fran ett
sociokulturellt perspektiv pé larande. I sin avhandling forsokte EIm Fristorp ndrma sig barns
perspektiv for att bidra till forstaelse av barns meningsskapande 1 naturvetenskap. Resultatet
frin denna studie visade att véldigt f4 barn/elever tog del av de naturvetenskapliga
aktiviteterna, som ett resultat att en del av undervisning byggde pa arbete i smagrupper och en

del undervisning byggde pa elevernas valfrihet.

I studien framkom olika former av meningsskapande som Elm Fristorp (2012) bendmner som
analogier. Dessa bestar av ekvivalenta, existentiella, expressiva och figurativa analogier och
dessa framkom 1 samtliga skolformer. De ekvivalenta analogierna handlar om hur barnen
skapar andra innehallsliga objekt 1 motsvarighet till det av ldrarens representerade
naturvetenskapliga objekt. I ett experiment dar ldraren planerat for ett lirande kring
flyta/sjunka, skapade ett barn i1 stdllet mening som motsvarar sambandet mellan méngden
foremal 1 vattnet och vattennivan. De existentiella analogierna visar hur barnen kopplar de
naturvetenskapliga aktiviteterna till sina personliga erfarenheter. Barn utforskar, noterar
forandringar 1 experiment och uttrycker detta bade verbalt och non-verbalt och skapar ddrmed
mening och gestaltar sitt kunnande genom expressiva analogier. Déar barnen saknar korrekta
begrepp anvénder de sig av sin kropp for att skapa mening och gestalta sitt kunnande, dvs. de
anvéander sig av figurativa analogier. Vidare kunde Elm Fristorp (2012) se att de sprékliga
uttryckssédtt som svarade vil mot ldrarens forvéntningar vardesattes, gavs uppmérksamhet och
erkdndes som kunskap. I och med detta osynliggérs ménga potentiella mojligheter till

meningsskapande.

Thulins (2006) studie utgick frdn ett fenomenografiskt och utvecklingspedagogiskt

perspektiv. Thulin sokte svar pa vilka aspekter av ett innehédll som lyfts fram och hur

% Studien berdr bade forskola, forskoleklass och arskurs 1.
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kommunikationen ser ut under de naturvetenskapliga aktiviteterna. Resultatet visade att
lararna holl sig ett ekologiskt innehéll, dvs. temat de arbetar med rér samspelet mellan
organismer och deras omgivning. Det framkom ocksé ett monster dar ldraren var den som
stillde fragor och dir barnens fragor mottes med en motfraga eller helt enkelt inte
uppmarksammades. Ldrarna verkade dock inte vara ute efter ndgot forutbestdmt svar utan

stéllde 6ppna fragor.

Vidare visar Thulin och Pramling (2009) pa att lirarna anvénde sig av antropomorfistiska
uttryck. Detta innebér att ldrarna besjdlar icke ménskliga ting. Ett sddant uttryck kunde
exempelvis vara att frdga barnen hur de tror att triddet kdnner sig nir barnet star och slar pa
tradets stam. Detta tolkades som att ldrarna genom att gora detta forsoker finga barnens
uppmarksamhet, for att skapa engagemang eller for att fortydliga en innebord. Thulin (2006)
lyfter fram att resultatet fran hennes studie inte 6verensstimmer med tidigare studier, som har
visat att dven barn 1 stor utstrickning anvénder sig av antropomorfistiska uttryck men detta
framkom inte 1 hennes studie. Thulin menar dock att slutsatsen fran analysen visar att det inte
finns ndgon anledning att undvika detta “besjdlande” utan att det kan vara ett sétt att skapa
mening kring ett larandeobjekt. Lararen bor dock klargdra att det ar ett uttryckssétt men inte
ar ett sprdk for att tala om hur nagot faktiskt dr (a.a.). I den tredje delstudien fokuserade
Thulin (2010) pa vilka frdgor som barnen stéllde och resultatet kategoriserade hon i tre delar.
Barnen stillde fragor som ror (1) innehallet (2) redskapen och (3) fragor utanfor temat.
Resultatet visar att det skedde en 6kning 1 antalet frigor barnen stillde kring innehéllet under

temaarbetets gang (a.a.).

Klaar (2013) soker i sin avhandling svar péd frigan vad det betyder att som forskolebarn lara
om natur, pa vilket sétt bidrar forskolan och pedagoger med sina virden och traditioner i
dessa processer. Tidigare forskning har i forsta hand riktat in sig pd att kartligga barns
kognitiva forstaelse och begreppsliga utveckling i naturvetenskap (Fleer & Robbins, 2003).
Klaar argumenterar dock for att det behovs nya/andra forskningsmetoder for att fa syn pa
barns meningsskapande i forskolan. Hon har utvecklat ett metodologiskt verktyg for att
analysera de yngsta barnens meningsskapande, som ofta sker genom fysiska handlingar.
Analysverktyget ser hon som ett komplement till den tidigare forskning som studerat barns
kunskapsutveckling med hjilp av verbala och/eller skriftliga for- och eftertester. Klaar har
aven utvecklat verktyg som skall fungera som ett stod for forskolor att observera,
dokumentera och reflektera kring meningsskapande 1 relation till bdde en social och kulturell

kontext.

Resultatet fran studien visar att barn kontinuerligt skapar mening om sin fysiska omvérld och
lar sig hantera den. Nér ldrarna aktivt involveras 1 barnens naturmoéten guidar de barnen vidare

1 sitt meningsskapande med hjdlp av olika riktningsgivare. Lararna anvander sig exempelvis
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av formanande riktningsgivare vilket innebdr att de guidar barnen mot vad som &r
tillatet/forbjudet eller mera korrekt utifrdn forskolans normer. Ibland anvénder sig lararna av
utmanade riktningsgivare och dd instruerar de barnen hur man kan gora eller visar olika

forslag pa hur man gora saker pé (Klaar, 2013).

Avsikten med Klaars avhandling var ocksd att vidga forstaelsen av vad naturorienterad
undervisning 1 forskolan innebar. Naturldrandet bestar enligt Klaar (2013, s. 97) av att ’ldra
om naturen, att visa omsorg om naturen och att spendera tid i1 en hilsobringande och
personlighetsutvecklande  utomhusmilj6”. Forskolans omsorgstraditioner moter ett
amnesdidaktiskt perspektiv och risken finns for att dessa star i kontrast mot varandra. Genom
att “’synliggora, verbalisera, dokumentera och analysera den praktik som finns och
genomlevs” menar Klaar (2013, s. 98) att ldrarna kan fa syn pa relationen mellan utbildning

och omsorg.

Sammanfattning tidigare forskning

Sammanfattningsvis visar den tidigare forskningen att forskolans verksamhet dr komplex och
paverkas av manga strukturella faktorer. Forskningen har forst och frdmst inriktats mot
interaktion, kvalitet och delaktighet i forhallande till strukturella faktorer sdsom barngruppens
storlek, personaltdthet och personalens utbildning och 16n. Fa studier har ddrmed riktat in sig
pa barns ldrande 1 relation till strukturella faktorer. Majoriteten av den forskning som studerat
strukturella faktorer &r internationell och da kontexten och syftet med verksamheten har stor
betydelse for utformningen av den samma, finns ett behov av forskning kring strukturella
faktorer 1 en svensk kontext. Det naturvetenskapsdidaktiska omrddet med inriktning mot
forskola dr relativt nytt och barns mgjligheter till larande har inte studerats i forhéllande till
strukturella faktorer. Den tidigare forskningen visar ddrmed att det finns ett behov av att
studera forskolebarns mdojligheter till lirande 1 naturvetenskap i relation till strukturella

faktorer.
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4 Teoretiska utgangspunkter

Foreliggande studie har en utvecklingspedagogisk ansats. Utvecklingspedagogiken
hirstammar ur fenomenografin som ar en forskningsmetod som utvecklats vid Goteborgs
universitet (Marton, 1981, i Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Inom
fenomenografin ses variation, urskiljning och samtidighet som avgdrande for hur ndgot
uppfattas i en given situation. Genom en variation av erfarenheter har barnet mdjlighet att
urskilja likheter och skillnader inom ett sérskilt fenomen, samtidigt som barnet d&ven méste
kunna fokusera pa flera aspekter for att kunna beakta och forsta ett fenomens komplexitet.

(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Utvecklingspedagogiken har framforallt hdmtat tre viktiga aspekter ur fenomenografin. Det
handlar om att ta tillvara pd den méingfald av idéer som barn har och att bade fdnga och skapa
situationer dér barnen far tanka, reflektera och uttrycka sig, bade verbalt och icke verbalt, om
olika fenomen och héndelser (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).
Utgangspunkten i1 utvecklingspedagogiken finns i barnets perspektiv och i mdtet mellan
individen och miljon. Lédrande forstds som ett samspel mellan barnet och omvirlden dir
larandet saledes &dr bade situerat och kontextberoende. Barnet ses inte som en passiv
mottagare utan som en aktiv deltagare som skapar sin egen kunskap i forhallande till vad som

ar majligt utifran de kulturella redskap barnet fatt tillgéng till (Séljo, 2000).

Foreliggande studie utgdr fran en fenomenografisk kunskapssyn och har didrmed ett icke-
dualistiskt perspektiv pa kunskap. Det innebir att det bara finns en vérld som olika manniskor
forstér, upplever och erfar pé olika sitt. Kunskap ses som forstaelse och inte som nagon fast
avbild av verkligheten. Kunskap &r snarare individuell och bygger pd en ménniskas tidigare
erfarenheter. Larande handlar om att gora nya erfarenheter och om att successivt tilligna sig
forstaelse for omvérlden pa ett allt mer differentierat och mer integrerat sétt” (Bjorklund,
2008, s.39). Ett barn som aldrig fatt mojligheten att utforska foremals densitet har ddrmed inte
heller fatt en mojlighet att skapa en forstielse kring varfor vissa foremél sjunker och vissa
flyter. Ett barn som enbart fitt utforska material diar de latta sakerna flyter och de tunga
sakerna sjunker har ddrmed inte heller fatt mojligheten att utveckla sitt naturvetenskapliga

kunnande kring begreppet densitet.

Genom att se pa kunskap som att erfara omvirlden och att varje erfarande av omvérlden &r
unik, dr ddrmed alla barns kunskaper unika. Genom att vara intresserad av och ta reda pa hur
barn erfar ett fenomen skapas en utgdngspunkt for undervisningen. Nir ldraren samtalar med
barn om deras forstelse och tankar kring ett fenomen fér ldraren storre insikt i barnens
erfarande och har ddrmed storre mdjlighet till att ge forutsdttningar for att barnet ska lira sig

mer om fenomenet (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).
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Lirandets objekt och lirandets akt

Centrala begrepp 1 fenomenografin och diarmed i1 utvecklingspedagogiken ar larandets objekt
och ldrandet akt. Larandets objekt &r kunnanden eller formagor som ldraren vill att barnen
skall utveckla medan ldrandets akt handlar om hur man ldr och hur man lir sig. Inom
utvecklingspedagogiken &ar det ldraren och ldroplanen som bestimmer innehallet i
undervisningen. Forskolan har tidigare fokuserat pa aktiviteterna och goérandet, medan vad
man lart och intentionerna om vad som ska ldras, har dgnats lite tid. Mélen for verksamheten
ses inom utvecklingspedagogiken som ldrandets objekt. Lararen skapar mojligheter till
larande genom att bade sjdlv initiera aktiviteter men dven 1 barninitierade aktiviteter lyfta fram
larandets objekt (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). 1 foreliggande studie
handlar larandets objekt om det fysikaliska fenomenet densitet (flyta/sjunka).

Lirandets akt omfattar hur barn gér tillviga for att ldra sig men syftar dven till hur lararen
organiserar undervisningen for att skapa mdojligheter till ldrande kring ett ldrandeobjekt.
Lararen far dirmed en viktig roll inom utvecklingspedagogiken for att skapa mojligheter till
ldrande for barnen. Aven interaktionen och samspelet med andra barn anses vara av stor vikt,
eftersom variationen av erfarenheter och perspektiv ses som grundliggande for ldrande
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Undervisningen i forskolan skall utgé fran
barnens erfarenhetsvérld samtidigt som ldraren behdver rikta barnens uppmaérksamhet mot
larandeobjektet, synliggora det osynliga och utmana barnens tinkande mot ldrandets objekt

(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Rikta barns uppmirksamhet mot lirandets objekt

Tidigare har forskolan varit helt inriktad pa barns initiativ och bade lek och larande har utgitt
frdn barnets egna erfarenheter, dirmed har ansvaret for ldrandet l&dmnas till det enskilda
barnet. Vad barnets uppmérksamhet och tankar riktas mot i kommunikation har dé styrts av
det starkaste” och mest statusfyllda barnet. Inom utvecklingspedagogiken har liraren en mer
aktiv roll och har en medveten strdvan mot malen och ldrandeobjekten i laroplanen. Lirarens
uppgift dr att urskilja och planera vad som ar ldrandets objekt och att rikta barns
uppmarksamhet mot ett innehall. Med ldarandets objekt som grund och med barns erfarenheter
som utgingspunkt dr ldrarens uppgift att i interaktion och samspel med barn rikta deras
uppmarksamhet mot ett innehdll. Det kan handla om att stdlla fragor kring vad barnet gor,
sdger eller riktar sin uppmarksamhet mot. Det kan ske i den fria leken eller i mer strukturerade

undervisningssituationer (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Synliggora lirandets objekt och barns erfarenheter

Barns sitt att forsta ett innehall bygger pd deras tidigare kunskaper och erfarenheter. Alla
barns erfarenheter dr unika, vilket leder till att barn forstar samma innehdll pa olika sétt. Det
barnet tidigare erfarit eller blivit uppméarksammad pé ar det som framstar for barnet och det

barnet inte erfarit dr osynligt. Exempelvis kan man inte veta att foreméal kan flyta eller sjunka,
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om man inte tidigare erfarit att vissa foremal ligger pa ytan och vissa pa botten. Nér barns
uppmarksamhet och fokus riktas mot nya aspekter av ett fenomen gors det som tidigare varit
osynligt for barnet, synligt. Barnet far da hjélp att urskilja nya aspekter av ett fenomen och
barnets erfarande utvidgas. Lidrarens uppgift dr att vidga barnens erfarande genom att
synliggéra nya aspekter av fenomen. Nir ett barn far ta del av andra barns erfarande av ett
fenomen, leder det till nya erfarenheter for barnet. Mangfalden av perspektiv och erfarenheter
tjdnar darfér som utgangspunkt for utvecklingspedagogiken. Barnen &r inte alltid medvetna
om sina sitt att erfara och tdnka om ett fenomen, men det visas i barnens utsagor och sitt att

tala om fenomenet. (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Utmana barns forstaelse for lirandets objekt

Kommunikation dr centralt 1 utvecklingspedagogiken och ldrarens formaga att kommunicera
med barn dr avgoérande for hur han/hon kan utmana barnens forstaelse for larandets objekt.
Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003, s. 60) menar att “efterfragan, situationen
och kommunikationen foder tinkandet samt problematiserar det for givet tagna och det
intuitivt anade.”. Kommunikationen mellan ldrare och barn startar en tankeprocess hos barnet
och utmanar och problematiserar barnens tidigare forstaelse for ett fenomen. Lérarens roll ar

att utmana barnen att tdnka vidare, fundera och agera.

Foljande centrala begrepp frén utvecklingspedagogiken kommer att anvéndas i analysen:
e Rikta uppmairksamhet
e Synliggora

e Utmana
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5 Syfte

Syftet med studien &r att vinna kunskap om vilka mojligheter till ldrande barn erbjuds kring
ett naturvetenskapligt ldrandeobjekt i en liten och i en stor undervisningsgrupp, dér antal barn

per lérare varierar.
Fragestéllningar:

1. Vilka kommunikationsmdnster mellan barn och lidrare framtrader 1 en liten och en stor

undervisningsgrupp med samma lérare?

2. Hur kan kommunikationsmonstren relateras till barns mojligheter till larande kring ett

naturvetenskapligt ldrandeobjekt?

22



6 Metod och undersokningsgrupp

Med en utvecklingspedagogisk ansats dr syftet med foreliggande att vinna kunskap om vilka
mojligheter till larande barn erbjuds kring ett naturvetenskapligt larandeobjekt i en liten och i
en stor undervisningsgrupp, dér antal barn per ldrare varierar. I foljande kapitel redogdrs for
val av metod, urval och genomf6rande, avgriansning och etiska dvervdaganden. Dérefter finns
en genomgang av datainsamlingen och kapitlet avslutas med en diskussion kring reliabilitet,

validitet och generaliserbarhet.

Val av metod

Forskolans verksamhet formas utifran en komplex struktur dir manga olika faktorer paverkar
varandra (Sheridan et al., 2009). Vasconcelos (2010) menar att en fallstudie dr en lamplig
metod for att beskriva och tolka ett komplext fenomen kontextuellt, dirfor genomfors denna
studie som en kvalitativ fallstudie. For att kunna genomfora studier dar man forsoker beskriva
ett socialt sammanhang menar Atkinsson och Hammersley (1994, i Vasconcelos, 2010) att det
krévs deltagande observation, eftersom man bara kan forstd den sociala praktik man sjélv ar
delaktig i. Var bakgrund som lérare i forskola och skola gjorde att vi redan var delaktig i den
sociala praktik vi &mnade studera och dirmed hade vi en forforstéelse av vad det innebér att
vara ldrare 1 forskola. 1 forhallande till studiens experimentella design och véra egna
yrkeslivserfarenheter sdg vi det inte som nddvéndigt att delta som observatdrer i forskolans

verksamhet for att forstd den praktik vi studerade.

Videofilmning &r ett effektivt verktyg d& det finns mojlighet att se och hora samma situation
flera ginger (Rolfe & Emmet, 2010). Genom videoinspelningen har observatoren storre
mojlighet att uppfatta vad alla barn och ldraren sdger och gor, vilket kan vara svart vid
exempelvis lopande protokoll. Videoinspelning ger dven en mojlighet att f4 syn pa olika
aspekter samt att analysen kan genomfGtras utifran olika perspektiv, vilket &r en fordel nér
man genomfor en fallstudie dér studiens syfte och fragestdllningar kan komma att fordndras
och fordjupas under studiens gang (Vasconcelos, 2010). Att anvdnda videoinspelning som
verktyg har ndgra nackdelar som beror det praktiska handhavandet. Dels kan en videokamera
vara storande om de stdr placerade i ett rum och dels kan de vara stérande om de anvénds som
handkamera. Medan den stillastiende kameran eventuellt kan uppfattas som mindre storande
for undersokningspersonerna sa dr nackdelen att den inte dr lika flexibel som en handkamera,

dér observatdren kan rikta in kameran (Edwards 2010).

Valet av videoinspelning som verktyg for datainsamlingen paverkades forst och framst av
studiens syfte att vinna kunskap om vilka mojligheter till ldrande barn erbjuds kring ett
naturvetenskapligt larandeobjekt i en liten och i en stor undervisningsgrupp, dir antal barn per
larare varierar. Var nédrvaro i rummet hade inte direkt pdverkat antalet barn per lirare utifran

rollen som tysta observatorer men didremot antalet barn per vuxna. Vi menar att det finns en

23



inbyggd maktsymmetri i forhallandet barn-vuxen dir barn befinner sig i en underordnad
position (Sheridan et al., 2009). I forhéllande till barn blir de vuxna de som genom blotta sin
ndrvaro talar om vad som ér tillatet och inte tillatet for barnen att sdga och gora. Barnen i
rummet hade varit medvetna om var ndrvaro och mojligen dirmed agerat annorlunda. De
hade kanske tittat efter om vi sdg vad de gjorde nér lararen var upptagen eller de kanske hade
vant sig till oss for hjélp stillet for att vinda sig till 1draren. Hade vi varit ndrvarande 1 rummet

hade vi ddrmed inte studerat det vi &mnade att syfte, ndmligen antalet barn per lirare.

Urval och genomférande

Utifrén studiens syfte att studera naturvetenskap i forskolan gjordes ett strategiskt urval. Att
slumpméssigt vélja ut en forskola hade varit en allt for stor chansning d& tidigare
kvalitetsgranskningar visat att forskolors naturvetenskapliga arbete dr begriansat och manga
larare saknar dmnesdidaktiskt kunskap (Skolinspektionen, 2012). Genom personlig kontakt
valdes en avdelning pa en forskola ut, diar det i verksamhetsplanen framgér att man under

lasaret 2012-2013 prioriterar att arbeta med laroplansmaélet om enkla fysikaliska fenomen.

P& avdelningen finns det 21 barn, 12 flickor och 9 pojkar, i dldern 1.0 - 5.10 &r samt tre
forskollédrare. Forskolan dr kommunal och beldgen 1 en tédtort i Sverige. Barnen kommer fran
olika socioekonomiska forhdllanden och tre av barnen har annat modersmédl 4n svenska.
Forskolan har startat upp ett arbete kring vatten och arbetar projektinriktat’ i sma
undervisningsgrupper. Undersokningen i1 denna studie ar ett nedslag i tiden, mitt i forskolans
pagaende projekt. Avdelningen anvinder sig ofta av videoinspelning i sin verksamhet och

bade barn och larare ar vana vid att blir filmade.

Lararen fick i1 uppdrag att sidtta samman undervisningsgrupperna, en liten grupp (2-4 barn)
och en stor grupp (6-8 barn) utifrdn de barn som fick delta i studien samt arbetslagets
kunnande om barns meningsskapande i det pagaende projektet. Valet att be ldraren sétta ihop
undervisningsgrupper pa 2-4 eller 6-8 baserar sig pa avdelningens totala storlek, 21 barn. Som
Seland (2009) visade 1 sin studie sd tenderar larare att fordela barnen ur ett rattviseperspektiv
dér varje larare har lika manga barn antalsmassigt. 21 barn fordelat pd 3 ldrare dr ddrmed 7
barn. Detta innebdr att den stora undervisningsgruppen dirmed kan spegla en
rattvisefordelning medan den lilla gruppen pd 2-4 barn erbjuder en alternativ gruppindelning.
Lararen fick dven uppmaningen att gérna rikta in sig mot de yngre barnen da tidigare
forskning kring naturvetenskap i forskolan ofta &r inriktad pa de dldsta barnen (jfr. Fleer &
Robbins, 2003). Om mdgjligt skulle dven en flicka och en pojke delta 1 bada
undervisningssituationerna d& det ger mgjligheten att jamfora ldrarens kommunikation med

barnen 1 bdda undervisningsgrupperna.

7 Att arbeta projektinriktat innebir att avdelningens arbete under en lingre tid fordjupar sig i ett fenomen utifran
olika infallsvinklar.
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Undersokningen genomfordes under en dag 1 november, 2012. I den fOrsta
undervisningssituationen deltog 3 barn och ldraren. Denna grupp bendmns i fortsdttningen
som den lilla gruppen. I den andra undervisningssituationen deltog 7 barn och samma larare.

Denna grupp bendmns i fortséttningen som den stora gruppen.

Avgrinsning

Da ldrarens utbildning, kompetens och forhallningssétt har stor betydelse for vilka mdjligheter
barn har att lara och utvecklas (Sheridan et al., 2009; Sylva et al., 2010) fokuserar denna
studie pa en av ldrarna pd avdelningen. Pa grund av studiens begriansade omfattning valdes
tva situationer ut, en undervisningssituation med en liten grupp och en undervisningssituation
med en stor grupp samt att inspelningstiden begrinsades till 15 minuter per grupp. Av samma
anledning gjordes inte nagon intervju med ldraren, vilket ledde till att l&rarens tankar inte
framkommer 1 studien. Studien omfattar enbart tva ldrarinitierade undervisningssituationer
inom ett pagaende projekt kring ett fysikaliskt fenomen dér innehallet planeras och genomfors
av en och samma ldrare och dir antalet barn varierar. I den lilla gruppen deltar 3 barn och i

den stora gruppen deltar 7 barn.

Etiska 6verviganden

Vid kontakt med forskolan informerades ldrare och forskolechef om studiens syfte, tinkta
genomforande, att deltagandet dr frivilligt, hur datamaterialet ska samlas in, anvdndas och
forvaras samt att forskolan, ldraren och barnen kommer att vara anonyma, i enlighet med
Vetenskapsradets regler (Vetenskapsradet, 2002). Léraren som skulle vara i fokus i studien
tillfrdgades om hon kunde tinka sig att bade bli filmad och delta i en eventuell intervju. Nér
lararen gett sitt muntliga tillstdnd, skickades informationsbrev hem till barnens
vardnadshavare med information om studien. I informationen forklarades studiens syfte,
tinkta genomforande, hur datamaterialet skulle samlas in, anvdndas och forvaras samt att
deras barn kommer att vara anonyma. 17 av avdelningens 21 barn fick delta i studien genom
skriftligt tillstdnd (se bilaga 1) och ldraren hade diarmed stora mgjligheter att sitta ihop
grupperna. Ldraren gav dérefter sitt skriftliga tillstdnd (se bilaga 2).

Coady (2010) lyfter fram behovet av att se barn som kompetenta medborgare och menar att
forskare borde ge barn fler mojligheter att ge sitt samtycke till att delta i studier. Trots att
vardnadshavarna redan gett sitt tillstand for att barnen skulle fa delta i studien samlade vi alla
barn inf6r varje inspelning och barnen fick pa sé sétt mojlighet att ge sitt muntliga samtycke
eller vilja att avstd att delta 1 aktiviteten. Barnen fick veta att deras fordldrar gett tillstand,
eftersom man alltid méste fraga deras fordldrar, men att de ocksa sjdlva nu kunde bestdmma
om de ville delta eller ej och pé sa sitt ge sitt samtycke. Barnen fick dven veta vem som skulle

titta pa filmen och att de kunde ldmna rummet om de inte ldngre ville vara med. De fick ocksa
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veta att syftet med att spela in var att se vad deras ldrare gjorde. Darefter tillfrdgades barnen

individuellt om de ville delta och alla barn valde att delta. Alla barnen valde att delta.

Lararen ombads dessutom att stinga av kameran om ldraren ansag, utifran barnens bésta, att
situationen inte borde filmas. Exempelvis kunde det vara en situation ndr ett barn beréttar
nagot 1 fortroende for gruppen. Léraren fick dven informationen om att hon nédr som helst
hade rétt att stinga av videoinspelningen for sin egen del och avbryta sin medverkan 1 studien.
Detta gjordes sérskilt tydligt eftersom ldraren har en personlig kontakt med en av oss och att

hon av den anledningen inte skulle kdnna sig tvungen att delta eller fullf6lja studien.

Datamaterialet har efter insamlingen forvarats pé ett sadant sitt att ingen utomstdende kunnat
ta del av det. Alla medverkande i studien har anonymiserats och forskolan beskrivs pa ett

sadant satt att den inte kan identifieras.

Datainsamling

Datainsamlingen genomfordes i november 2012. Avdelningen arbetade da med sitt projekt
om vatten med fokus pa enkla fysikaliska fenomen. Materialet bestar av totalt 30 minuter
videoinspelning fran tva undervisningssituationer. Den forsta undervisningssituationen som
genomfordes var med den lilla gruppen. Nér undervisningssituationen var avslutad var barnen
ute 1 en dryg timma och dérefter genomférdes undervisningssituationen med den stora
gruppen. Lédraren hade innan datainsamlingsdagen planerat en sammanséttning av grupperna
utefter vilka barn som fick lov att delta i studien, antalet barn (2-4 1 den lilla gruppen och 6-8 i
den stora gruppen) samt ldrarnas kunnande om barnens meningsskapande inom projektet.

Samma morgon fordndrades undervisningsgrupperna nagot da nagra barn var sjuka.

For att inte studien skulle vara en belastning for arbetslaget och for att studien skulle kunna
genomforas pa den aktuella dagen var vi tillgingliga for arbetslaget. Detta var mojligt da vi
inte deltog 1 undervisningssituationerna. Nar undervisningssituationerna genomfordes var alla
barn som inte skulle delta 1 studien ute pa girden och ldraren gavs mgjlighet till reflektionstid
och tid for att duka fram material. Lararen behdvde inte heller under inspelningstiden ta del av
forskolans praktiska verksamhet sd som att svara i telefonen, ta emot barn och forédldrar i

tamburen, duka, biadda eller tdmma ur diskmaskinen.

En i1Pad med videoinspelningsfunktion placerades pa ett notstill 1 rummet déar
undervisningssituationen skulle genomforas. Notstéllet och iPaden placerades i ena hornet av
rummet for att ha mojlighet att filma alla barn, ldraren och bordet dar undervisningen skedde.
Liararen bar dven en extern mikrofon for att sdkerstilla att sa mycket ljud som mojligt togs
upp samt om gruppen skulle ldmna rummet for att exempelvis hdmta material, skulle allt ljud

komma med.
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Lilla gruppen (3 barn)

Lararen hade i ett av rummen dukat upp en station infor undervisningssituationen. Ett lagt
matbord, cirka 40 cm hogt, stod mitt i rummet. P4 bordet stod tre olika formar fyllda med
vatten, en genomskinlig skél, en genomskinlig cylinderformad vas och en metallskal.
Dessutom fanns tva brickor med cirka 25 foremal framdukade. Detta material bestod av bla
och grona glasstenar, svarta dekorationsstenar, plastkorkar fran filmjolksférpackningar,
plastlock fran fargburkar, plastcirklar fran ett set med geometriska block, aluminiumformar
frdn varmeljus och vinkorkar. I lilla gruppen deltog Emma, Nils, Rasmus och ldraren.
Samtliga barn dr fodda ar 2008. Efter 15 minuter avslutades videoinspelningen medan

aktiviteten varade 1 ytterligare 7,5 minuter.

Efter den forsta undervisningssituationen fick ldraren tid for reflektion, tillgang till filmen
fran lilla gruppen samt tid att forbereda material och innehall till den stora gruppen. Léraren

valde dock att inte titta pd inspelningen fran den lilla gruppen.

Stora gruppen (7 barn)

Léraren hade 1 samma rum som den lilla gruppen dukat upp en station infor
undervisningssituationen. Férutom samma uppdukning som i den lilla gruppen hade ldrare
aven placerat ett mindre sidobord bredvid matbordet. Pa sidobordet stod en stor genomskinlig
balja fylld med vatten. Utover samma foremal som i den lilla gruppen hade ldraren dven
tillfort mjuka byggklossar i olika former, traklossar fran byggleken, genomskinliga ljuskoppar
for storre viarmeljus och olika stora bitar av bubbelplast. Dé ldraren inte intervjuades, kdnner

inte vi till anledningen till val av material.

I stora gruppen deltog Emma, Nils, Rasmus, Igor, Gustav som &r fodda ar 2008, samt Sofia
som &dr f6dd 2007 och Per som dr fodd 2010. Nils ldmnade aktiviteten efter fem minuter. Detta
innebdr att den stora gruppen efter detta omfattade 6 barn. Per gick pé toaletten och dr ddrmed
franvarande 1 ungefér 3 minuter. Efter 13 minuter kom ett barn in i rummet som inte deltog 1
studien, barnet ldmnade rummet direkt. Videoinspelningen avslutades efter 15 minuter, vilket

var samtidigt som Emma, Sofia och Gustav lamnade rummet.

Béda undervisningssituationerna dgde rum pa samma dag. Tre av barnen medverkade i bada
undervisningssituationerna. Innan bada situationerna samlade vi barnen och pratade om
barnens medverkan i undervisningssituationen, vilket dr beskrivet mer utforligt i avsnittet om
etiska dvervidganden. Direfter startade vi videoinspelningen, ldmnade rummet och var inte

nirvarande i undervisningssituationen.

Reliabilitet

Silverman (2001) lyfter fram att betydelsen av att vara noggrann i transkriberingsarbetet av

inspelat datamaterial. Utan noggrannheten kan man gd miste om viktiga detaljer, s& som
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pauser och 6verlappande konversationer, som kan paverka studiens slutresultat. Genom att
transkribera och jadmfora transkriberingen med videomaterialet och direfter justera
transkriptionen Okas studiers reliabilitet. For att 6ka studiens trovérdighet transkriberade vi
datamaterialet tillsammans. P& sd sétt kunde mer av kommunikationen urskiljas och
oklarheter var lattare att uppticka, da forfattarnas bada uppfattningar stdlldes mot varandra.
Den forsta transkriberingen utférdes sa noggrant som mojligt och darefter jamfordes
transkriptionen med videoinspelningen och nagra korrigeringar gjordes. D& oklarheter i
transkriberingen upptécktes i analysarbetet, granskades videomaterialet pa nytt for att bringa
klarhet i handlingar eller kommunikation. Vid analysfas 2 undersoktes vem ldrarens
kommunikation riktade sig till och ddrmed fick detta tillf6ras i transkriptionen. I vissa fall var
det svért att hora vad barnen sa, sirskilt i den stora gruppen dd manga barn talade samtidigt.
D4a transkriberades det som “ohorbart”. Lédraren bar en extern mikrofon, men denna
ljudupptagning behdvdes aldrig anvindas dé ldraren rost hordes tydligt. Vi har dven forsokt
att 6ka studiens trovérdighet 1 analysarbetet genom att gemensamt diskutera kategoriseringen.
Genom diskussionerna har kategorierna fortydligats och analysen av materialet har

omvérderats ett flertal gdnger tills bada varit 6verens om kategoriseringen.

Silverman (2001) menar att potentiella misstag som forskare kan gora, som kan paverka
studiens resultat, dr placeringen av videokameran och beslutet ndr man skall starta och avsluta
inspelningen. Videokameran placerade intill en vdg, en bit ifran bordet dér aktiviteten dgde
rum, och ldraren var hela tiden 1 bild. Varje undervisningssituation startade med att vi samlade
barnen och samtalade med barnen om studien. Nir vi var klara startade vi videokameran och
avldgsnade oss frdn rummet och ldraren inledde sin undervisningssituation. Liraren stingde
sjdlv av kameran nir hon upplevde sig vara klar med aktiviteten. Eftersom ett flertal barn
valde att lamna aktiviteten 1 den stora gruppen efter 15 minuter blev detta en naturlig
avgransning for hur mycket datamaterial som skulle analyseras. Efter dessa 15 minuter var
den stora gruppen inte ldngre en stor grupp utan omfattade enbart av 3 barn, vilket klassades

som en liten grupp 1 denna studie.

Validitet

Eftersom vi gick in som extra forstirkning i arbetslaget for att kunna genomfora studien fick
lararen battre forutséttningar d&n hon normalt hade haft. Detta val gjordes frimst av etiska skal.
Aven om liraren dr van att bli filmad och tillsammans med sitt arbetslag titta pa filmerna ville
vi ge ldraren mojligheten att bli &nnu mer trygg. Hon behdvde inte engagera sig i praktiska
goromal utan kunde koncentrera sig pa att forbereda undervisningen, undervisa och reflektera
kring undervisningssituationerna. Pa sa sitt kan man sdga att studiens resultat inte avspeglar
den verksamhet som eventuellt vanligtvis pagéar pa forskolan, utan en forbattrad verksamhet

da ldraren fick battre forutséttningar. Samtidigt dr det mdjligt for arbetslag att ordna
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verksamheten pa ett sddant sétt att en lirare kan koncentrera sig pa undervisning, denna

situation skulle ddrmed kunna avspegla forskolans vanliga verksamhet.

I bada undervisningsgrupperna kretsade ldrandeobjektet kring ett fysikaliskt fenomen:
flyta/sjunka, som i grunden handlar om foremals densitet i forhéllande till vattnets densitet.
Déarmed uppfylls kravet pa att studera vilka mojligheter till lirande barn erbjuds kring ett
naturvetenskapligt lirandeobjekt.

Generaliserbarhet

Fallstudier har inte som mal att vara generaliserbara utan stravar efter det unika och att skapa
en forstdelse kring det som observerats. Dérmed utgor fallstudier inte en grund for
generaliserbarhet men ddremot kan man ta lirdom av de resultat som fallstudierna visar
(Vasconcelos, 2010). Detta innebér att resultatet fran studien inte bor generaliseras till en
vidare kontext utan enbart ses som en mojlig forstaelse av den lokala kontexten. Daremot kan

studien bidra med vérdefull kunskap till fortsatt forskning och till forskolans verksambhet.
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7 Analysforfarande

I foljande kapitel finns en genomgéng av databearbetningen samt en beskrivning av

analysforfarandets tre faser.

Databearbetning

Inledningsvis granskades filmerna, som bida dr 15 minuter langa. Under granskningen
framkom en rad olika handlingar som tolkades som betydelsefulla for barns larande utifran
studiens teoretiska ansats, utvecklingspedagogiken. For att systematiskt f4 syn pd dessa
transkriberade bada filmerna noggrant. Filmerna transkriberades sa att barnens och ldrarens
handlingar och muntliga kommunikation blev synliga. Kommunikationen transkriberades i
dialogform. Dér flera pratar samtidigt transkriberades detta pd samma rad eller markerades
genom att skriva [samtidigt]. Delar av barnens och ldrarens handlingar skyms av andra barn
eller ldraren och detta markerades genom t.ex. skymd sikt. Stundvis pratar ocksa flera barn
samtidigt vilket leder till att kommunikationen inte gar att tolkas och detta markerades med
“ohorbart”. Efter den grundliga transkriberingen jamfordes transkriptionen med filmen en

géng och ndgra justeringar gjordes.

Delar av transkriberingen omfattar kommunikation som inte &r direkt kopplade till larandets
objekt flyta/sjunka. Dessa samtal handlar exempelvis om att 19sa konflikter kring hur ménga
stenar man kan ha, vad andra kompisar gor ute pa garden och tillsdgelser. Dessa ingar inte i
analysen. I nagra fall gick det inte pd basen av transkriberingen att avgoéra vad som skedde 1
de olika undervisningssituationerna och i dessa fall granskades videomaterialet pa nytt for att
bringa klarhet i hindelseforloppet. Transkriptionsmaterialet bestod av 15 A4-sidor, Times

new roman, 12pt.

Tre analysfaser

Datamaterialet analyserades i tre faser. I den forsta fasen analyserades datamaterialet utifran
studiens teoretiska utgangspunkt. Tre faktorer som skapar mojligheter till barns ldrande kring
larandeobjektet identifierades, rikta uppmdrksamhet, synliggora och utmana. Dessa faktorer
kallas vidare i studien for undervisningsfaktorer. Dessa avser de utsagor dar liraren, medvetet
eller omedvetet, forsoker rikta barnens uppmairksamhet mot ldrandeobjektet, forsoker
synliggdra barnens tidigare erfarenheter knutet till larandeobjektet samt forsoker att utmana
barnens tankar och forstdelse kring ldrandeobjektet. Huruvida ldraren medvetet anvédnder
dessa undervisningsfaktorer framgér inte i denna studie da det inte gjordes en intervju med

lararen.

Lararens utsagor 1 bada situationerna analyserades och  kategoriserades i
undervisningsfaktorerna rikta uppmdrksamhet, synliggora och utmana. For att en utsaga

skulle klassas som undervisningsfaktorn rikta uppmdrksamhet kréavdes att lararen tog ett
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initiativ  till att fordndra barnens uppmarksamhetsriktning mot eller tillbaka till
larandeobjektet. Utsagor som Titta” eller ”Vad var det som sjonk?” faller inom denna
kategori. I de fall barnet redan hade uppmarksamheten riktad mot ldrandeobjektet och lararen
anvinde utsagor som “titta”, tolkades dessa inte som att ldraren forsokte rikta barnens

uppmaérksamhet.

For att en utsaga skulle klassas som undervisningsfaktorn synliggora kravdes att ldraren
forsokte gora larandets objekt tydligt for barnen, genom att fortydliga, tolka, strukturera,
sammanfatta och sitta ord pa det som skedde eller hade skett och ett eller flera barn hade
erfarit. ”Nér du anvéinde...da hidnde...” och "Hér d&r dom som sjonk och hir d&r dom som fl6t”

ar exempel pa utsagor 1 denna kategori.

For att en utsaga skulle klassas som undervisningsfaktorn utmana kréavdes att lararen forsokte
utmana barnens tankar och uppmana dem till nya undersdkningar. Fragor ar kdnnetecknande
for dessa utsagor. ’Vad hander om...?”, ”’Kan man...?” och ” Hur gér man?” dr exempel pa

utsagor i denna kategori.

I detta skede av analysen visade sig en markant skillnad 1 forekomsten av
undervisningsfaktorerna mellan den lilla och den stora undervisningsgruppen. Vér
uppmiarksamhet riktades dd& mot vem ldraren riktade sitt anvindande av
undervisningsfaktorerna mot i de bada undervisningsgrupperna. Detta gjordes utifran studiens
prelimindra fragestéllning som sokte svar pa enskilda barns mgjligheter till ldrande. Lararen
kunde i1 sin kommunikation kring ldarandeobjektet, det vill sdga, i1 sitt anvdndande av

undervisningsfaktorerna endera rikta sig till barnen enskilt eller rikta sig till barnen som

grupp.

For att kategoriseras som en undervisningsfaktor som vénde sig till enskilda barn fanns
enskilda barns namn med 1 ldrarens utsagor alternativt var utsagan kopplad till en tidigare
dialog med ett barn. Exempelvis "Gustav tror du det finns nét sitt for dig att fa en sdn dér sten
att flyta da?", " Sofia: den sjunker dnda inte. Ldraren: ne-he. om du ldgger klossen utan den
déra plasten dé, vad hdander da?". Da lararen inte anvidnde sig av enskilda namn 1 sina utsagor,
studerades videomaterialet igen for att avgdra vem ldraren vinde sig till. For att kategoriseras
som en undervisningsfaktor som vénder sig till alla barn i gruppen innehaller lararens utsagor
orden ni, horni eller alla barnens namn, exempelvis "Horni, skulle ni kunna fa dom dér som
flyter att sjunka da?", "Emma, Rasmus och Nils, jag har en fréaga till er." Larandefaktorer som
inte kunde hirledas till enskilda barn placerades i denna kategori, da lararen antas vénda sig

till alla barn 1 gruppen.

Trots att analysens andra fas mest visade sig svara pa studiens tidigare fragestillning visade

den sig betydelsefull for det fortsatta analysarbetet. Den tidigare fragestéllningen var iniktad
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pa enskilda barns mojligheter till lirande men genom resultatet 1 analysens tva forsta faser
viacktes nya frdgor. Hur kan resultatet som framkommit forstds och varfor skiljer sig
forekomsten av undervisningsfaktorerna &t i den lilla och den stora gruppen? I motsats till de
tidigare faserna ddr analysen inneburit att hitta likheter innebar denna tredje fasen av analysen
att 1 forsta and hitta skillnader 1 kommunikationsmonstren 1 den lilla och den stora
undervisningsgruppen. [ transkriberingen firgkodades undervisningsfaktorerna och varje
sadan episod granskades sedan for att fa syn pd vad som skedde. Vi sokte svar genom att
stdlla en médngd fragor. Dessa fragor var t.ex. vad som hdnde strax innan, vad gjorde barnen,
vad gjorde lararen, vem av dem tog initiativ till kommunikation, hur bemoéttes den av den
andra? Vi undersokte hur undervisningsfaktorerna forhall sig till tidigare och kommande

undervisningsfaktorer. En sddan fraga var t.ex. om léraren dterkom till samma utmaning.
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8 Resultat

I foljande kapitel presenteras resultatet utifrdn studiens frégestillningar kring vilka
kommunikationsmonster mellan barn och ldrare som framtrdder i en liten och en stor
undervisningsgrupp med samma ldrare samt hur kommunikationsmonstren kan relateras till
barns mojligheter till ldrande kring ett naturvetenskapligt larandeobjekt. Resultatet presenteras
1 tre delar. I den fOrsta delen presenteras, med hjélp av tabeller och exempel, forekomsten av
de undervisningsfaktorer som identifierats i de tvd undervisningssituationerna samt huruvida
de berdr enskilda barn eller alla barn i gruppen. I den andra delen presenteras med hjilp av
tabeller och exempel hur enskilda barn berdrs av undervisningsfaktorerna. I den tredje delen
presenteras kommunikationsmonstren som identifierats i den lilla och den stora gruppen.

Avslutningsvis sammanfattas resultatet.

Undervisningsfaktorer

Utifrén en utvecklingspedagogisk ansats identifierades tre undervisningsfaktorer som kan ha
betydelse for barns mojligheter till ldrande. De tre undervisningsfaktorerna é&r rikta
uppmdrksamhet, synliggéra och utmana. 1 resultatet framgar enbart de undervisningsfaktorer

som &r kopplade till undervisningssituationens ldrandeobjekt flyta/sjunka.

Analysen av resultatet visar att ldraren i de bada situationerna forsokte rikta barnens
uppmairksamhet mot ldrandeobjektet, forsokte synliggbra barnens tidigare erfarenheter kring
larandeobjektet och forsokte utmana dem vidare. Tabellen nedan visar att ldraren forsokte
rikta barnens uppmairksamhet mot ldrandeobjektet vid 8 tillféllen i den lilla gruppen jamfort
med 5 tillfdllen i den stora gruppen. I den lilla gruppen forsokte ldraren synliggdra barnens
tidigare erfarenheter kring lirandeobjektet vid 14 tillfillen och i den stora gruppen vid 4
tillfillen. Lararen forsokte utmana barnens forstéelse och tankar kring ldrandeobjektet vid 10

tillfallen i den lilla gruppen och 2 tillféllen i den stora gruppen.

Liarandeobjekt flyta/sjunka | Lilla gruppen (3:1) Stora gruppen (7:1)
Rikta uppmdrksamhet 8 5
Synliggora 14 4
Utmana 10 2
Totalt: 32 11

Tabell 1. Forekomsten av undervisningsfaktorer i den lilla och den stora gruppen.

Sammanfattningsvis forekom 32 tillfallen 1 den lilla gruppen dér ldraren forsokte skapa
mojligheter for ldrande kring lirandeobjektet. I den stora gruppen gjorde ldararen detta 11
ganger. Lararen skapade ddrmed néstan 3 génger sa ofta larandemojligheter 1 den lilla
gruppen jamfort med den stora gruppen. Den stora antalsmissiga skillnaden finns i

undervisningsfaktorerna synliggéra och utmana, dir forekomsten dr mer an tre ganger sa stor i
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den lilla gruppen jamfort med den stora gruppen. Vad giller rikta uppmaéarksamhet &r
skillnaden inte lika markant da det skedde 8 ganger i den lilla gruppen och 5 ginger 1 den

stora gruppen.

I den lilla gruppen forsokte lararen rikta alla barns uppmarksamhet mot ldrandeobjektet vid 3
tillfallen och enskilda barns uppmaérksamhet vid 5 tillfallen. I den stora gruppen forsokte
lararen rikta alla barns uppmairksamhet vid ett tillfille och enskilda barns uppmairksamhet vid
4 tillféllen. I den lilla gruppen forsokte lararen synliggora larandeobjektet for alla barn vid 12
tillfallen och for enskilda barn vid tva tillfallen. I den stora gruppen forsokte ldraren
synliggora for alla barn vid ett tillfdlle och till enskilda barn vid 3 tillfallen. Lararen forsokte
utmana alla barn vid 7 tillfillen och enskilda barn vid 3 tillfdllen i den lilla gruppen och
forsokte enbart utmana enskilda barn vid 2 tillfdllen 1 den stora gruppen. I tabellen nedan

framgar hur samtliga undervisningsfaktorer fordelades mellan enskilda barn och gruppen.

Liarandeobjekt flyta/sjunka Lilla gruppen (3:1) Stora gruppen (7:1)
Alla Enskilda Alla Enskilda
Rikta uppmdrksamhet 3 5 1 4
Synliggora 12 2 1 3
Utmana 7 3 0 2
Totalt: 22 10 2 9

Tabell 2. Férekomsten av undervisningsfaktorerna riktade till alla respektive enskilda barn i den lilla och
den stora gruppen.

Sammanfattningsvis vinde sig ldraren till alla barn 1 gruppen vid 22 tillfdllen 1 den lilla
gruppen och 2 tillfdllen i den stora gruppen nir hon anvinde sig av undervisningsfaktorerna.
Lararen véande sig till enskilda barn vid 10 tillfdllen 1 den lilla gruppen och vid 9 tillfdllen i

den stora gruppen nér hon anvénde sig av undervisningsfaktorerna.

Rikta barns uppmirksamhet mot lirandets objekt

I bada grupperna forsokte ldraren rikta barns uppmérksamhet mot ldrandeobjektet
flyta/sjunka. I den forsta situationen med den lilla gruppen gjorde ldraren detta 8 ganger och
3 av dessa ganger vdnde hon sig till alla barn. I den stora gruppen forsokte ldraren rikta alla
barns uppmidrksamhet 1 gidng och enskilda barns uppmirksamhet 4 ginger mot
larandeobjektet. I tabellen nedan framgédr hur undervisningsfaktorn rikta uppmérksamhet

fordelades mellan enskilda barn och gruppen i de bada undervisningsgrupperna.

Liarandeobjekt flyta/sjunka Lilla gruppen (3:1) Stora gruppen (7:1)
Alla Enskilda Alla Enskilda
Rikta uppmdrksamhet 3 5 1 4

Tabell 3. Férekomsten av undervisningsfaktorn rikta uppmdrksamhet i den lilla och den stora gruppen.
Kéannetecknande for uppmaérksamhetsriktningarna i den lilla gruppen &r att ldraren vid 3

tillfallen forsokte ldraren rikta tillbaka alla barns uppmérksamhet till ldrandeobjektet. I
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foljande exempel har kommunikationen som tidigare handlat om ldrandeobjektet Gvergétt till
att handla om antalet stenar, ldraren forsoker da att rikta barnens uppmarksambhet tillbaka till
larandeobjektet.

Exempel 1:

Léraren berittar for barnen att hon har ténkt att de skall 1dgga allt som flyter i en skal och allt som sjunker

i en annan skal sa det blir tydligt. Barnen far i tur och ordning ta en sak och ldgga i vattenskalarna. Efter

en liten stund uppstar en diskussion om hur ménga saker de skall lagga i varje skal. Lararen vill att de

bara skall ha en av varje foremal. Denna diskussion blir ett avbrott i sorteringen av foremalen. Liraren

forsoker dé rikta barnens uppméirksamhet tillbaka till sorteringen av foremalen i flyta/sjunka och séger
”Var det nagot mer som sjonk da?”.

I den lilla gruppen vinde sig ldraren ocksé till enskilda barn for att forsoka rikta barnets
uppmarksamhet mot larandeobjektet flyta/sjunka, vilket exemplet nedan visar.

Exempel 2:
Lararen: Den hdr kan ju bade sjunka och flyta, har du sett det Nils?

I den stora gruppen inledde lararen undervisningssituationen med att samla alla barn och
tillsammans med Emma visa vad Emma upptickt nér de arbetade i den lilla gruppen och pa sa
satt forsokte ldraren att rikta alla barns uppmairksamhet mot ldrandeobjektet. Diarefter gor
lararen inte ndgra forsok att rikta alla barns uppmairksamhet mot ldrandeobjektet. I den stora
gruppen vinde sig léraren till enskilda barn 4 géanger for att rikta barnens uppmarksamhet mot
larandeobjektet flyta/sjunka.

uppmarksamhet mot larandeobjektet.

I exemplet nedan forsoker ldraren att rikta Gustavs

Exempel 3:

Lararen: Gustav, kommer du ihdg ndr du var med och jobba med vatten?
Gustav: Ja

Léraren: Dad lekte du med....eeh, lite saker som sjonk och flot ocksd
Gustav: 4a (inandning)

Léraren: Ah, det gjorde du. Kommer du ihdg?

Gustav: Ja!

Gustav gar sedan fran diskussionen till andra sidan bordet dar Igor star.

Synliggora lirandets objekt och barns erfarenheter

I bdda grupperna forsokte lararen synliggora barns tidigare erfarenheter. I den lilla gruppen
forsokte lararen gora detta 14 génger och i1 den stora gruppen 4 ginger. I den lilla gruppen
riktade sig 12 av 14 mot hela gruppen och 1 den stora gruppen riktade ldraren sig en gang till
alla barn och 3 ganger mot tvd enskilda barn. I tabellen nedan framgar hur
undervisningsfaktorn synliggéra fordelades mellan enskilda barn och hela gruppen i de bada

undervisningssituationerna.

Liarandeobjekt flyta/sjunka Lilla gruppen (3:1) Stora gruppen (7:1)
Alla Enskilda Alla Enskilda
Synliggéra 12 2 1 3

Tabell 4. Forekomsten av undervisningsfaktorn synliggéra i den lilla och den stora gruppen.
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Kénnetecknande for synliggorandet 1 den lilla gruppen ér att de flesta riktade sig till alla barn.

I foljande exempel synliggor ldraren Emmas strategi for hela gruppen.

Exempel 4:

Léraren fragar barnen om de pa ndgot sétt kan f& aluminiumkopparna att sjunka. Emma tar sig an
utmaningen och trycker ner en aluminiumkopp i vattnet s den fylls med vatten och sjunker. Nils
tittar pa.

Emma: Ja!

Léraren: Titta, ja, sd kunde man gora. Det tdinkte inte jag. Nd-eh

Nils: Emma....

Emma upprepar forsoket och trycker ner en aluminiumkopp igen.

Emma: Kolla!

Lararen: Men titta, dom sjunker. Emma trycker ner aluminiumkopparna sa sjunker dom.

Kénnetecknade for synliggorandet 1 den stora gruppen ar att de oftast, 1 motsats till i den lilla
gruppen, inte riktade sig till alla barn utan till enskilda barn. I exemplet nedan forsoker lararen
att synliggora for Sofia att hennes platslock flyter néir det inte har nagra stenar pa sig.

Exempel 5:

Sofia jobbar med ett plastlock. Hon ldgger stenar pa den och far den att sjunka. Hon later sedan stenarna

fran locket sjunka till botten och konstaterar:

Sofia: Men om jag ligger ner stenarna sd flyter den.

Léraren ar upptagen med att diskutera ordningsfrdgor med Rasmus och Emma.

Sofia: Titta, den flyter.

Léararen uppmérksammar Gustav som tappat en sten i golvet.

Sofia: Och titta pd det hér da!

Léraren: Ja

Sofia: Titta, den flyter.
Lararen: Nu flyter den ndr den inte har ndgra stenar pd sig.

Utmana barns forstielse kring lirandets objekt

I den lilla gruppen forsokte ldraren utmana barnen sammanlagt 10 ganger och i den stora
gruppen 2 ginger. Forutom att det finns en kvantitativ skillnad var det dven skillnad i vem
lararen riktade sig mot. I den lilla gruppen riktade sig ldraren i forsta hand till alla barn medan
hon i den stora gruppen riktade utmaningarna till enskilda barn. I tabellen nedan framgér hur
undervisningsfaktorn utmana fordelades mellan enskilda barn och alla barn i de bada

undervisningsgrupperna.

Liarandeobjekt flyta/sjunka Lilla gruppen (3:1) Stora gruppen (7:1)
Alla Enskilda Alla Enskilda
Utmana 7 3 0 2

Tabell 5. Forekomsten av undervisningsfaktorn utmana i den lilla gruppen och i den stora gruppen.

I den lilla gruppen forsokte ldraren utmana alla barn samtidigt vid 7 tillfallen. I f6ljande

exempel forsoker ldraren att utmana alla barn i den lilla gruppen.

Exempel 6:

Léararen: Hur skulle ni gora dd, om ni skulle fa en san hdr (plastlock) att ligga kvar pd botten?
Rasmus trycker upprepade ganger ner ett plastlock.

Rasmus: Titta, jag fick den att sjunka.

Léraren: Men den dker ju upp igen. Hur skall ni fa den ddr plast eh...locket att ligga kvar?
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Lararen forsokte att utmana enskilda barn vid 3 tillféllen 1 den lilla gruppen, en av de enskilda
utmaningarna aterges i exemplet nedan.

Exempel 7:

Emma: Dd flyter dom inte, dom sitter hdr.

Léararen: Dom sitter dér. Vad héinder om du ldgger ner den i vattnet dda?

Emma lagger ner locket med stenar pa i vattnet.

Lararen: A4, titta, dh.

Emma: Dom gick.
Léraren: Ja, den sjénk. Plastlocket sjonk ndr det ldg en massa glasstenar pd.

I den stora gruppen forsokte lararen inte att utmana alla barn samtidigt. Lararen forsokte att
utmana enskilda barn 2 ganger. I foljande exempel forsoker ldraren att utmana Sofia.

Exempel 8:

Léararen: Om du ldgger klossen utan den ddra plasten dd, vad hénder da? (till Sofia)

Sofia ldgger klossen i vattnet, den flyter.

Sofia: Dd sjunker den.. ne-e.
Léraren: Nej den sjénk inte dndd. Nehe.

I tabell 6 framgar sammanfattningsvis hur ldraren anvénder sig av undervisningsfaktorerna i
den lilla och den stora gruppen. Liraren anvinde undervisningsfaktorer till barnen tre ganger
sé ofta i den lilla gruppen jamfort med den stora gruppen. Lararen vinde sig 10 ginger sa ofta
till alla barn 1 gruppen nér hon anvénde undervisningsfaktorerna i den lilla gruppen jamfort

med den stora. Lararen vénde sig till enskilda barn vid ungefar lika ménga tillfdllen 1 bada

grupperna.

Liarandeobjekt flyta/sjunka Lilla gruppen (3:1) Stora gruppen (7:1)
Alla Enskilda Alla Enskilda
Rikta uppmdrksamhet 3 5 1 4
Synliggora 12 2 1 3
Utmana 7 3 0 2
Totalt: 22 10 2 9
Sammanlagt: 32 11

Tabell 6. Forekomsten av undervisningsfaktorerna riktade till alla respektive enskilda barn i den lilla och i
den stora gruppen.

Undervisningsfaktorer som berér enskilda barn

I denna del av resultatet identifieras vilka enskilda barn som fick ta del av
undervisningsfaktorerna kring ldrandeobjektet flyta/sjunka i den lilla gruppen respektive den
stora gruppen. I den lilla gruppen vinde sig ldraren forst och framst till alla barn samtidigt.
Léraren vinde sig sammanlagt 22 ganger till hela gruppen, 4 ganger till Emma, 3 génger till
Rasmus och 3 génger till Nils. Tabell 7 nedan visar hur undervisningsfaktorerna fordelade sig

i den lilla undervisningsgruppen.
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Lilla gruppen (3:1) Alla Emma Rasmus Nils
Rikta uppmdrksamhet 3 1 2 2
Synliggora 12 1 1

Utmana 7 2 1
Totalt: 22 4 3

Tabell 7. Forekomsten av undervisningsfaktorer riktade till alla, Emma, Rasmus och Nils i den lilla

gruppen.

I den stora gruppen vénde sig ldraren en gang till alla barn for att rikta deras uppmérksamhet

och synliggora larandeobjektet flyta/sjunka. Léararen vande sig dessutom till Gustav 5 génger,

Sofia 3 génger och Per 1 géng. Tabell 8 nedan visar fordelningen mellan barnen och

undervisningsfaktorerna.

Stora gruppen | Alla | Emma | Rasmus | Nils Sofia Per Igor | Gustav
(7:1)
Rikta 1 4
uppmdrksamhet
Synliggora 1 2 1
Utmana 1 1
Totalt: 2 0 0 0 3 1 0 5

Tabell 8. Forekomsten av undervisningsfaktorer riktade till alla, Emma, Rasmus, Nils, Sofia, Per, Igor

och Gustav i den stora gruppen.

I denna del av resultatet har det framkommit att enskilda barn berérdes av olika manga

undervisningsfaktorer i den lilla och den stora gruppen. Alla barn i den lilla gruppen berérdes,

antingen enskilt eller i grupp, av alla undervisningsfaktorer vid sammanlagt minst 25 ganger.

Fordelningen dr nést intill helt lika mellan barnen, se tabell 9.

Lilla gruppen (3:1) Emma Rasmus Nils
Rikta uppmdrksamhet 4 5 5
Synliggora 13 13 12
Utmana 9 7 8
Totalt: 26 25 25

Tabell 9. Forekomsten av undervisningsfaktorer som Emma, Rasmus och Nils berdrs av den lilla

gruppen.

Alla barn 1 den stora gruppen berdrdes, enskilt eller grupp, av undervisningsfaktorerna

synliggora och rikta uppmérksamhet vid sammanlagt 2-6 ganger. Tva av barnen i1 den stora

gruppen berordes enskilt av undervisningsfaktorn utmana vid ett tillfélle var, se tabell 10.

Stora gruppen (7:1) | Emma | Rasmus | Nils | Sofia Per Igor | Gustav
Rikta uppmdrksamhet 1 1 1 1 1 1 5
Synliggora 1 1 1 3 2 1 1
Utmana 1 1
Totalt: 2 2 2 5 3 2 7

Tabell 10. Forekomsten av undervisningsfaktorer som Emma, Rasmus, Nils, Sofia, Per, Igor och Gustav

berdrs av i den stora gruppen.
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Tabell 9 och 10 visar att enskilda barn berérdes av olika manga undervisningsfaktorer och
fick darmed olika mojligheter till lirande beroende pa vilken undervisningssituation de deltog
1. Ndr Emma, Nils och Rasmus deltog 1 den lilla gruppen berérdes de av alla
undervisningsfaktorer sammanlagt 25-26 ganger medan de i den stora gruppen enbart
berdrdes av undervisningsfaktorerna rikta uppmaérksamhet och synliggora vid 2 tillfallen. Fyra
barn 1 den stora gruppen berdrdes endast av de tva undervisningsfaktorerna lararen anvinde

sig av vid introduktionen.

Kommunikationsmonster

I resultatets forsta och andra del har det framkommit att ldraren skapade fler mojligheter till
larande 1 den lilla gruppen jamfort med den stora genom att anvdnda undervisningsfaktorerna
vid fler tillfdllen 1 den lilla gruppen. Det framkom &ven att enskilda barns mdjligheter till
larande skiljde sig at i den lilla och den stora gruppen. For att fa en forstaelse for varfor
mojligheterna till ldrande kring larandeobjektet flyta/sjunka sag sa olika ut i de bdda
undervisningssituationerna presenteras 1 foljande kapitel de kommunikationsmdnster som

kannetecknade den lilla gruppen och den stora gruppen.

Kommunikationsmoénster i den lilla gruppen

Lararen var mer aktiv i1 den lilla gruppen dd hon anvénde fler undervisningsfaktorer, vilket
framkommit tidigare i resultatet. I den lilla gruppen initierade ldraren aterkommande samma
utmaning till barnen och forsokte utmana deras teorier kring ldarandeobjektet flyta/sjunka.
Utmaningen handlade om att f4 ndgot som flyter att sjunka eller nagot som sjunker att flyta.

Utmaningen ar understruken i féljande exempel.

Exempel 9:

Léararen har fragat barnen om de kan fi en aluminiumkopp som flyter att sjunka. Emma lyckas
med detta genom att trycka ner den sé den vattenfylls. Rasmus och Nils tittar pa och tar material
och testar Emmas strategi. Emma tar tre plastlock och trycker ner dom.

Emma: Ja, det funkar.

Léararen: Funkar det? Titta, dom fI6¢ ju upp igen.

Lararen: Hur skulle ni géra dd, om ni skulle fa en san hdr (plastlock) att ligga kvar pd botten?
Rasmus trycker upprepade ganger ner ett plastlock.

Rasmus: Titta, jag fick den att sjunka.

Lararen: Men den dker ju upp igen. Hur skall ni fa den ddr plast eh...locket att ligga kvar?

Overgir i disklek.

Léraren fangar upp barnens uppmaérksamhet och tar ett plastlock och ldgger i vattenskalen.

Lararen: Titta, den ligger ju ddr och ndr Emma, ndr du tryckte ner den sd flot den ju upp igen och ligger
hdr uppe i ytan. Den hdr (plastlocket), finns det ndgot sdtt sd den ligger kvar pa botten ndr ni slipper?
Lararen trycker ner plastlocket och visar att det aker upp igen.

Emma lagger stenar pé ett plastlock.

Emma: Jag ldgger dom hdr pa en rund (plastlock).
Léraren: Ja

Emma: Dd flyter dom inte, dom sitter hdr.
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Lararen: Dom sitter dér. Vad héinder om du ldgger ner den i vattnet da?
Emma ldgger ner locket med stenar pa i vattnet.

Lararen: A4, titta, dh.

Emma: Dom gick.

Léraren: Ja, den sjénk. Plastlocket sjonk ndr det ldg en massa glasstenar pd.

I den lilla gruppen anvénde sig ldraren av barns erfarenheter och forsokte rikta barns
uppmarksamhet mot vad andra barn erfarit och barnen i den lilla gruppen fick darmed ta del
av de andra barnens erfarenheter och strategier. I foljande exempel forsoker lararen att rikta
Nils och Rasmus uppmairksamhet mot det som Emma gjort.

Exempel 10:

Lararen: Titta den ligger ju ddr och ndr Emma, ndr du tryckte ner den sa flot den upp igen och
ligger hdr uppe i ytan.

Léraren: Den hdr (plastlock), finns det nagot sdtt som ni kan gora sd den ligger kvar pad botten ndr
ni slipper?

Léararen trycker ner plastlocket i vattnet och plastlocket dker upp. Léraren tittar p&d Nils och
Rasmus.

Léraren: Finns det ndt sdtt, Nils Rasmus, finns det ndt sdtt som vi kan gora for att fa den att ligga
kvar pd botten?

Lararen ledde arbetet framédt genom att forsoka rikta barnens uppmérksamhet tillbaka till
larandeobjektet flyta/sjunka. Detta gjorde hon ndr barnens experimenterande overgatt till att
exempelvis Osa vatten eller da barnen varit oense om hur manga stenar man far ta. 1 foljande
exempel har barnen varit oense om stenarna och ldraren forsoker att rikta barnens
uppmarksambhet tillbaka till 1irandeobjektet.

Exempel 11:

Lararen tillfor mer material i form av bla stenar som barnen varit oense om.

Léraren ber barnen att ldgga allt material pa brickorna sa att de kan borja om. Barnen och lararen

hjélps éat att plocka upp allt material och ldgga det pa brickorna.
Lararen: Vilka var det som sjonk nu da? Och vilka var det som flot?

I den lilla gruppen lyckades ldraren uppritthdlla ett gemensamt fokus genom att
aterkommande forsoka rikta barns uppmaérksamhet, synliggéra och utmana dem genom att
véinda sig till hela gruppen. Hon anvdnde ordet ni frekvent, men &ven barnens namn vid ett
flertal tillféllen, vilket framgér av exemplen nedan.

Exempel 12:
Léararen: Emma, Rasmus, jag har en frdga till er.

Exempel 13:
Lararen: Den hdr (plastlocket), finns det ndt sditt som ni kan géra sda den ligger kvar pa botten ndr
ni sldpper?

Den lilla gruppens delade fokus blev synligt genom att de uppmérksammade vad de andra
barnen gjorde och imiterade varandras strategier. I exemplet nedan uppmarksammar och

imiterar Rasmus den strategi som Emma anvént sig av ndr hon fatt ett plastlock att sjunka.
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Exempel 14:

Emma ldgger ner locket med stenar pa i vattnet.

Lararen: Ah, titta, ah!

Emma: Dom gick

Léraren: Ja-aa, den sjonk, plastlocket sjonk ndr det lag massa glasstenar pd.
Emma: Ja-ah

Léraren: Ja-ah

Under tiden har Rasmus tagit ett likadant plastlock och lagt svarta stenar pa det. Han lagger det i
vattenskalen och det ligger kvar pé botten.

Rasmus: Titta!

Nils: Fdr jag ocksa en sdan (plastlock)?

Kommunikationsmoénster i den stora gruppen

Léraren var mer passiv i den stora gruppen, jdmfort med i den lilla gruppen, d& hon endast
anvinder undervisningsfaktorerna 11 ganger, vilket framkommit tidigare i resultatet. I den
stora gruppen forsokte ldraren att utmana enskilda barn 2 ganger. Till skillnad mot
utmaningarna i den lilla gruppen sé& var det inte aterkommande utmaningar utan barnen fick
utmaningen endast en gang. De tvd utmaningarna som foérekom i den stora gruppen var olika
och aterges som exempel nedan.

Exempel 15:

Lararen: Gustav, tror du att det finns ndt sdtt for dig att fd en sdn ddr sten att flyta da?
Gustav: ja

Exempel 16:

Lararen: Om du ldgger klossen utan den déra plasten dd, vad héinder da? (till Sofia)
Sofia ldgger klossen i vattnet, den flyter.

Sofia: Dd sjunker den.. ne-e.

Léraren: Nej den sjonk inte dndd. Nehe.

I den stora gruppen blev ldrarens kommunikation med ett barn ofta avbrutet av andra barns
kommunikation eller handlingar. Foljande exempel visar att d& ldraren forsoker att rikta
Gustavs uppmaérksamhet blir hon avbruten av att Emma héiller vatten pa bordet och lararen
borjar da att kommunicera med Emma istéllet.
Exempel 17:
Léraren har fokus pa Igor och de har pratat om att en trékloss &ker ner i baljan som pa en rutschkana.
Léraren vinder blicken mot Gustav som sagt ”Det dr inte kuligt” till Rasmus. Samtidigt héller Sofia pa
med att ett plastlock som flyter och liraren fotar Sofias vattenlock. Léraren tittar pd Rasmus och Gustav
som befinner sig pd andra sidan bordet. Gustav och Rasmus for en dialog som &r ohdrbar. Liraren
forsoker rikta Gustavs uppmarksamhet genom att siga “Titta, Gustav”. Samtidigt hdller Emma vatten fran

en bricka och en del av vattnet kommer pa bordet. Léraren borjar prata med Emma om att de kommit
Overens om att inte hdlla vatten idag eftersom det blir sa blott.

Lararen delade ofta sin uppmirksamhet pa flera barn samtidigt i den stora gruppen. Det
yttrades sig exempelvis genom att hon fotograferade ett barn, tittade pa ett annat barn och
pratade med ett tredje. I exemplet nedan tittar ldraren pa Rasmus, pratar med Sofia och
fotograferar Per.
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Exempel 18:

Sofia: Jag maste visa.

Rasmus: Titta

Sofia: Kan du ta kort pd det?

Lararen: Ja, jag tittar, jag skall forsoka, jag kommer, jag fotar lite Per hdr.

I den stora gruppen sokte flera barn lararens uppmairksamhet samtidigt. I nedanstdende

exempel pratar fyra av barnen i stora gruppen med lararen samtidigt.

Exempel 19:

Sofia: Den hdr flyter

Per: Titta, titta

Sofia: Den hdr flyter

Lararen: Ja, den sjonk

Lararen: Ja, flyter dom. Titta det gér dom.
Nils: Fdr man anvinda den hdr?

Lararen: Det fdr man Nils

Léraren och rullar pa sin rullpall mot Sofia.
Emma: Kan man ha klossar?

I den stora gruppen framtrdadde ett barn som mer tongivande i kommunikationen med léraren.
Sofia sokte vid 32 tillfdllen ldrarens uppmiarksamhet angdende lirandeobjektet genom att siga
“titta”, “kolla”, ”jag vill visa dig” och bad dven lararen att fota det hon gjorde. Sofia fick ta
del av 3 undervisningsfaktorer som alla initierades av henne sjélv. Nedan finns ett exempel pé
hur Sofia forsokte finga lararens uppmaérksamhet och hur hon efter upprepade forsok fick det.

Exempel 20:

Sofia har lagt tva traklossar pa bubbelplast i baljan ndrmast ldraren.

Nils gar fram till Gustav vid bordet.

Sofia: titta det sjunker inte heller pd det hdr foliepapperet. Titta! (Sofia lagger stenar pa
bubbelplasten).

Nils: du Gustav, ska vi bygga sen?

Sofia: Titta det sjunker dndd inte.

Gustav: uhm (till Nils). Gustav gér forbi Nils och till baljan ndrmast lararen och slépper ner stenar
i vattnet. Nils gér tillbaka till scenen och sétter sig dér.

Per: Titta mycket pengar. (Héller upp en svart sten mot lararen)

Lararen fotar och tittar pa Per.

Léraren: a-a var det pengar (Till Per). Lararen fotar barnen pa andra sidan bordet.
Sofia: Titta det sjunker dndd inte. Titta det sjunker dndd inte.

Lararen vander sig och fotar Sofias experiment.

Léraren: nee-ee, det sjunker inte.

I den stora gruppen tog ldraren endast initiativ till samtal om larandeobjektet med Gustav.
Detta gjorde hon genom att 4 ganger forsoka rikta hans uppmiarksamhet mot larandets objekt.
Lararen anvinde sig av Gustavs namn for att pakalla hans uppmérksamhet. Gustav svarade
kort pa hennes tilltal och fortsatte med sitt eget experimenterande, vilket exemplet nedan
visar.

Exempel 21:

Léraren: titta... Gustav..

Emma héller vatten frn en bricka och en del vatten kommer pé bordet.

Léraren: oj nu hdller du nej men Emma titta nu vad du hdllde, Emma titta hdr pd bordet ddr.. vi pratade
Jju om att vi inte skulle hdlla sa mycket vatten idag det blir dyngsurt hdr

Emma: kolla hoo

Léraren: ja

Lararen tittar p4 Gustav och Rasmus.
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Lararen: Gustav kommer du ihdg sist ndr du var med och jobba med vatten
Gustav: ja

Léraren: dd lekte du med lite.. ehh.. saker som sjonk och flot ocksd

Gustav: aa (inandning)

Gustav har négot i hinderna och gar ifrén léraren.

Léraren: aah, det gjorde du. Kommer du ihdg

Gustav: ja (gér till andra sidan bordet)

Sammanfattningsvis skiljde sig kommunikationsmonstren 1 den lilla och den stora gruppen ét.
I den lilla gruppen mottes barnen av en ldrare som var aktiv och ledde arbetet framat genom
att anvinda sig av barnens erfarenheter och strategier och dterkomma till samma utmaning.
Liararen lyckades upprétthélla ett gemensamt fokus genom att vinda sig till alla barn och
barnen uppmirksammade och imiterade varandras strategier. Lararen ledde arbetet framat

genom att rikta barnens uppmaérksamhet tillbaka till 1arandeobjektet.

I den stora gruppen méttes barnen av en ldrare som var mer passiv och anvénde sig av féarre
undervisningsfaktorer. Lararen aterkom inte till samma utmaning och ldrarens dialoger med
barn blev ofta avbrutna av andra barns kommunikation och handlingar.
Kommunikationsmdnstren 1 den stora gruppen kénnetecknades av att flera barn sokte lararens
uppmarksamhet samtidigt och ldraren lyckades inte att skapa ett gemensamt fokus for hela
gruppen kring larandeobjektet. Léraren forsokte att dela sin uppmairksamhet pa flera barn

samtidigt.

Sammanfattning

I resultatet har det framkommit att ldraren anvinde sig av undervisningsfaktorerna tre ganger
sa ofta i den lilla gruppen jamfort med den stora. Lararen vénde sig till enskilda barn vid lika
manga tillfdllen i bdda undervisningssituationerna, medan ldraren vinde sig till alla barn vid

10 ganger sa manga tillféllen i lilla gruppen jamfort med den stora gruppen.

I den lilla gruppen berdrdes enskilda barn av alla undervisningsfaktorer vid minst 25 tillfdllen
och alla barn berdrdes av ungefir lika manga undervisningsfaktorer. I den stora gruppen
berordes fem av barnen enbart av undervisningsfaktorerna synliggora och rikta
uppmdrksamhet medan tva av barnen berdrdes av alla undervisningsfaktorer. I den stora
gruppen berdrdes barnen av olika ménga undervisningsfaktorer. Fyra barn berordes enbart av
de tva undervisningsfaktorer som lararen anvédnder sig av vid introduktionen medan ett barn 1

den stora gruppen berdrdes av mer dn tre gdnger s manga undervisningsfaktorer.

De tre barnen som deltog i bdda undervisningssituationerna berérdes av mer &n 12 ganger si
manga undervisningsfaktorer i den lilla gruppen jamfort med i den stora gruppen. I den lilla
gruppen berdrdes de tre barnen av alla tre undervisningsfaktorerna och bara av
undervisningsfaktorerna synliggdra och rikta uppmirksamhet i den stora gruppen. De tre
barnen som deltog i badda undervisningssituationerna hade dérmed storre mojligheter till

larande i den lilla gruppen.
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Kommunikationsmdnstren 1 de bada undervisningssituationerna skiljde sig at genom att
lararen 1 den lilla gruppen var mer aktiv och anvinde fler undervisningsfaktorer &n 1 den stora
gruppen. I den lilla gruppen aterkom ldraren till samma utmaningar och anvinde sig av
barnens erfarenheter, vilket hon inte gjorde i1 den stora gruppen. Liraren lyckades i den lilla
gruppen att skapa ett gemensamt fokus for hela gruppen pa ldrandeobjektet, medan hon 1 den
stora gruppen inte lyckades skapa ett gemensamt fokus for alla barn. I den stora gruppen blev
lararens dialoger med barn ofta avbrutna av andra barns handlingar eller kommunikation och

lararen forsokte att dela sin uppmarksamhet pa flera barn samtidigt.
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9 Diskussion

Foljande kapitel inleds med en diskussion av studiens resultat i relation till syfte och
forskningsfragor och efterfoljs av en kort metoddiskussion. Direfter skrivs studiens slutsatser

fram och slutligen ges forslag pa fortsatt forskning.

Resultatdiskussion

Studiens syfte var att vinna kunskap om vilka mojligheter till ldrande barn erbjuds kring ett
naturvetenskapligt 1drandeobjekt i en liten och i en stor undervisningsgrupp, dér antal barn per
larare varierar. Utifran en utvecklingspedagogisk ansats och genom en fallstudie av en och
samma ldrare i tva undervisningssituationer, dér antalet barn varierar, har studien sokt svar pa

foljande fragestdllningar:

1. Vilka kommunikationsmonster mellan barn och lidrare framtriader 1 en liten och en stor

undervisningsgrupp med samma lérare?

2. Hur kan kommunikationsmonstren relateras till barns mojligheter till larande kring ett

naturvetenskapligt ldrandeobjekt?

Studiens Overgripande resultat visar att lararen anvande undervisningsfaktorerna tre gdnger sa
ofta i den lilla gruppen i jaimforelse med i den stora gruppen. Studiens resultat stimmer
dédrmed 6verens med tidigare forskning som séger att kvaliteten pa interaktionen mellan barn
och ldrare okar i mindre grupper (de Schipper, 2006) och att barn i mindre grupper oftare far

lararens uppmarksamhet och mer stod av ldrare i sitt larande (Blatchford et al., 2003).

Medan lédraren i forsta hand vénde sig till barnen som en grupp i den lilla gruppen, riktade
samma ldrare 1 den stora gruppen undervisningsfaktorerna mot enskilda barn. I den lilla
gruppen aterkom ldraren till samma utmaningar och anvinde sig av barnens erfarenheter,
vilket hon inte gjorde i den stora gruppen. Liraren lyckades i den lilla gruppen att skapa ett
gemensamt fokus for hela gruppen pé ldrandeobjektet, medan hon i den stora gruppen inte
lyckades skapa ett gemensamt fokus for alla barn. I den stora gruppen blev ldrarens dialoger
med barn ofta avbrutna av andra barns handlingar eller kommunikation och ldraren forsokte

att dela sin uppmirksambhet pa flera barn samtidigt.

Kommunikationsmonster

For att som ldrare kunna undervisa barn i forskolan behdver lararen vara medveten om vad
han/hon vill att barnen skall rikta sin uppmérksamhet mot. Med andra ord behdver lararen
planera vad som barnen ska utveckla kunnande om, ldrandets objekt. En ldrare som planerat
och valt ut ett sdrskilt lirandeobjekt har storre mdjligheter att utmana barnen (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Léraren i studien visade genom sina handlingar att

hon hade ett planerat larandeobjekt i de bada undervisningssituationerna. I den stora gruppen
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inledde hon arbetet med att rikta barnens uppmérksamhet mot ldrandeobjektet flyta/sjunka
men efter detta gjordes inte nagra forsok att rikta hela gruppens fokus tillbaka till
larandeobjektet. I den lilla gruppen var ldrarens fokus pa ldrandeobjektet synligt genom hela
undervisningssituationen da hon aterkom med samma utmaning. Nér barnen getts tid till att
utforska sjdlva eller d& barnens fokus flyttats fran ldrandeobjektet till exempelvis att Osa
vatten, riktade lararen tillbaka barnens fokus pa ldrandeobjektet. Vid majoriteten av tillfdllena
riktade ldraren alla barns uppmaéirksamhet mot ldrandeobjektet och barnen fick didrmed
mojligheter till gemensamma erfarenheter. P4 sa vis ledde ldraren arbetet kring
larandeobjektet framat. Trots att ldraren 1 bada undervisningssituationerna hade ett sérskilt
larandeobjekt, visar resultatet fran studien att det finns en markant skillnad 1 vilken
omfattning hon anvdnde sig av undervisningsfaktorerna och hur hon fordelade

undervisningsfaktorerna mellan barnen.

Grundldggande for kommunikation mellan barn och lérare kring ett larandeobjekt dr att dessa
delar fokus (Siraj-Blatchford, 2007). 1 den lilla gruppen vidnde sig ldraren ofta till hela
gruppen nir hon anvinde undervisningsfaktorerna, vilket ledde till att hela gruppen
aterkommande delade fokus péd ldrandeobjektet flyta/sjunka. Gruppens delade fokus visade
sig dven genom att barnen uppmarksammade varandras handlingar och imiterade varandras
strategier. Det ett barn erfarit, synliggjorde ldraren for 6vriga barn 1 gruppen och blev darmed
alla barnens erfarenheter. Lararen var medveten om barnens tidigare erfarenheter, aterkom till
samma utmaning och vénde tillbaka barnens uppmarksamhet mot lirandeobjektet. Genom att
lararen var delaktig 1 barnens arbete stdllde hon fragor vid ritt tidpunkter kring
larandeobjektet och ledde péa s& vis barnen vidare 1 sitt utforskande. Harlen (1996b) lyfter
fram frdgornas betydelse 1 det naturvetenskapliga arbetet med barnen och menar att 6ppna
produktiva fragor uppmuntrar till vidare undersdkning och aktivitet. Foreliggande studie
styrker detta resonemang genom att da ldraren anvédnde undervisningsfaktorn utmana,

motiverade det barnen till vidare undersdkning.

I den stora gruppen synes det vara ett omdjligt uppdrag att upprétthalla delat fokus med hela
gruppen. Férutom att ldraren inledde aktiviteten med att rikta barnens uppmérksamhet mot
larandeobjektet gjorde ldraren inget forsok att samla hela barngruppens fokus tillbaka till
larandeobjektet. Lararen forsokte ddaremot att dela fokus med enskilda barn men dven detta
forefoll vara svart da lararens dialoger med enskilda barn ofta blev avbrutna av andra barns
kommunikation och handling. Nér lararen gjorde forsok till att utmana ett barn var hon inte
medveten om vad barnet erfarit och gjorde, vilket foranledde att ldraren eventuellt forsokte ha
en dialog kring nagot som barnet inte utforskade i stunden. Detta ledde till att barnet svarade
kort pa hennes forsok till dialog och ddrmed utvecklades inte dialogen vidare och inget delat

fokus uppstod. Pramling Samuelsson, Sommer och Hundeide (2011) pekar pa vikten av att
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som ldrare anpassa sitt perspektiv till barnets for att kunna dela fokus och utifran det

gemensamt utveckla forstéelsen.

Barns mdojligheter till lirande

Resultatet fran studien indikerar att den strukturella faktorn, barn per larare, paverkar vilka
mojligheter till lirande barnen erbjuds. Tidigare studier visar att elever som far delta i
undervisning 1 mindre klasser far en djupare interaktion, en ndrmare relation och mer stod av
sina ldrare (Blatchford et al., 2003), vilket d&ven denna studie visar da lararen i den lilla
gruppen anvénder sig av fler undervisningsfaktorer. Kérrby (1994) har sett samma mdnster da
det 1 hennes studie framkom att i grupper med féarre barn 6kade kommunikationen mellan barn

och personal jamfort med 1 stérre grupper.

Ett barn som deltog i den lilla gruppen fick mer stdd av ldraren att ta del av det som andra
barn erfarit. Léraren riktade barnens uppmarksamhet mot vad andra barn erfarit och alla barn 1
gruppen fick didrmed ta del av varandras erfarenheter och strategier. Nar barnen far ta del av
mangfalden av erfarenheter, utmanas deras forstaelse och de utvecklar nya idéer (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

Resultatet visar att det i den stora gruppen fanns flera barn som ldraren inte alls
uppmarksammade kring lirandeobjektet, vilket innebar att barnen blev ldmnade ensamma i
sitt utforskande, som nodvéndigtvis inte hade ndgon anknytning till ldrarens utvalda
larandeobjekt. Detta 1 sig dr inte problematiskt da barn dven kan ldra av varandra 1 olika
sammanhang, oavsett kon och alder (Williams, 2001). Barn kan dven behova tid att utforska
pa egenhand och pa sa sétt skapa sig fler erfarenheter, for att i ett senare skede fa stod 1 sitt
larande av en ldrare. Det problematiska i den stora gruppen &r att ldraren samtidigt som hon
forsokte dela fokus med ett barn kring larandeobjektet blev avbrutet av ett eller flera barns
kommunikation och handlingar. Léararen forsokte att uppmarksamma flera barn samtidigt och
svarade pa deras fragor och gav de stdd i1 konflikter. Detta innebar att ldraren aldrig hann fa en
forstaelse for vad enskilda barn erfarit och kunde séledes inte finga deras erfarenheter och
anvinda dem som utgdngspunkt. Barnen 1 den stora gruppen fick av den anledningen inte ta

del av varandras erfarenheter.

Samtidigt som lararen i den lilla gruppen vénde sig till gruppen kollektivt, visade hon dven att
hon uppmérksammat enskilda barns handlingar. Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson
(2003) menar att barnen inte alltid 4&r medvetna om sina erfarenheter och i1 den lilla gruppen
hjélpte lararen barnen att synliggdra deras egna erfarenheter genom att sétta ord pa och

sammanfatta exempelvis hur ett barn gjort for att fa en sak som kan flyta att sjunka.

I den stora gruppen forsokte lararen att rikta alla barns uppmairksamhet mot larandeobjektet

flyta/sjunka vid introduktionen. Resterande tid gjorde ldraren inget forsok att rikta alla barns

47



uppmarksamhet mot lirandeobjektet. Lararen riktade ett enskilt barns uppmérksamhet mot
larandeobjektet vid négra tillfdllen. Lararen var mer passiv i den stora gruppen och det var
frimst barnen som tog initiativ till dialog. Dahlberg (1993 i1 Asplund Carlsson et al., 2001)
menar att i1 situationer med ldgre personaltéthet styr frimst barnen kontakten med personalen
vilket gor att de barn som mest aktivt soker personalens uppmérksamhet dr de som far
uppmarksamhet. I denna studie kunde samma monster urskiljas da ldrarens kommunikation
med barnen styrdes frimst av vilket barn som vunnit kampen om uppmérksamheten och
dialogerna handlade i huvudsak om det barnet tagit upp. Aven Elms (2008) studie visar att
vissa barn i gruppen gavs mer plats och att dessa barn dr de som styr hindelseférloppet. Det
ger konsekvenser for enskilda barns mgjligheter till ldrande, da vissa barns erfarenheter inte
tas tillvara av lararen. I den stora gruppen i foreliggande studie, fanns flera barn som knappt
berdrdes av undervisningsfaktorerna kring larandeobjektet och de barnen erbjods darmed
samre mojligheter till larande kring larandeobjektet flyta/sjunka. Da det i1 studien fanns tre
barn som deltog 1 bada undervisningssituationerna fanns en mdjlighet att underséka hur
antalet barn per larare paverkade just de tre barnens mojligheter till larande. Resultatet visar
att de tre barnen erbjods fler d&n 12 génger s& manga mdjligheter till liarande kring

larandeobjektet 1 den lilla gruppen jamfort med i den stora.

I den lilla gruppen dterkom ldraren till samma utmaning vid flera tillfdllen och lararen riktade
sig 1 huvudsak till alla barn i gruppen. Lararen utgick fran det barnen har erfarit och utmanade
dem att tinka vidare. Nér ldraren efterfragade exempelvis hur man ska skulle kunna fa négot
som flyter att sjunka, uppmuntrades barnen att fundera, reflektera och agera. Enligt
utvecklingspedagogiken (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003) leder fragor inte
bara till att barnet borjar att tinka och reflektera kring innehéllet utan dven till att barnen ges

utrymme att uttrycka sig verbalt och i handling.

I den stora gruppen utmanade liraren enskilda barn vid tva tillfillen. Ovriga barn fick inte ta
del av niagon utmaning. Barnen uppmuntrades didrmed inte att fundera vidare och barnens
forstaelse utmanades inte. Liraren skapade ddrmed sdmre mojligheter for barn att ldra och
erfara larandeobjektet i den stora gruppen. For att kunna utmana barnens forstaelse kriavs att
lararen 4r medveten om vad barnen erfarit och att lararen och barnen delar fokus, forst da ar
lararen involverad i barnets tankeprocess och kan utmana barnen att tinka vidare (Siraj-
Blatchford & Manni, 2008). I den stora gruppen verkade inte liraren vara medveten om
barnens erfarande, barnen och ldraren delade inte fokus och ldraren hade dirmed ingen
mojlighet att utmana barnens forstaelse. I den lilla gruppen déremot var liraren medveten om
barnens erfarenheter och delade fokus med barnen och hade pa sa vis mojligheten att utmana

barnens tankar och forstéaelse.
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Johansson (2011) menar att ett dilemma for ldrare i forskolan idag &r deras ambition att
individualisera. Lararna upplever en frustration att de inte kan mota varje barn individuellt.
Onskan om mindre barngrupper kan forstds som ett led i denna frustration. Utifrdn ambition
att individualisera undervisningen skulle det forvantade resultatet i foreliggande studie visat
att lararen vande sig mer till enskilda barn 1 den lilla gruppen och mer till hela gruppen i1 den
stora. Resultatet visade dock motsatsen da ldraren i1 den lilla gruppen riktade sig framst till

hela gruppen och i1 den stora gruppen riktade sig ldraren framst till enskilda barn.

Asplund Carlsson och Pramling Samuelsson (2003) menar att ett barn som ar del av en grupp
som delar fokus kring ett innehéll erhéller fler utmaningar dn ett barn som arbetar ensam med
ett material. Aven Johansson (2011) menar att det kollektiva lirandet stodjer barns
individuella ldrande. Darmed har gruppens gemensamma ldrande stor betydelse for enskilda
barns mgjligheter till larande. Johansson (2011) sag i1 en studie att ldrare i forskolan saknar
strategier for ta till vara pa det gemensamma larandet. I foreliggande studie visar resultatet att
lararen hade strategier for att arbeta med ett gemensamt ldrande, kring ett fysikaliskt fenomen,
1 en liten grupp. I en grupp med fler barn saknade lararen dessa strategier. Ddrmed péverkas

lararens mdjlighet att arbeta med kollektivt larande av antalet barn 1 gruppen.

Elm Fristorp (2012) sag i sin studie att smagruppen som arbetsform tillsammans med valfrihet
ledde till att alla barn inte fick ta det av den naturvetenskapligt inriktade undervisningen.
Detta kan tolkas som motsédgelsefullt mot vad som framkommit i denna studie. Fragan dr dock
om detta inte mer handlar om vilken forstdelse av ldrande forskolan har och vilka
arbetsformer forskolan utvecklat som stddjer denna forstaelse. En ldarare som ser mangfalden
av perspektiv som grunden for barns ldrande lyfter troligen fram barns erfarande for andra
barn. I denna studie startade ldraren upp arbetet i den stora gruppen genom att tillsammans
med ett barn frdn den lilla gruppen visa barnets upptidckter och pa séd sitt fick flera barn
mojligheten att ta del av vad som skett i en undervisning som de inte sjdlva deltagit. Lararen

visar pa sa sétt att spridningen av erfarenheter frdn en liten grupp till en annan &r fullt méjlig.

Vi vill slutligen aterkomma till definitionen av larartdthet som lyftes fram 1 bakgrunden till
denna studie. Forskningen verkar vara ense om att barn mér battre och lar sig mer 1 mindre
grupper och 1 ett ndra samspel med en kompetent vuxen. Samtidigt som forskning visar att
personalens forhéllningssétt och kompetens dr avgorande for den kvalitet det blir 1 samspelet
mellan barn och vuxna (Sheridan et al., 2009; Sylva et al., 2010) s& definieras séllan denna
kompetens, utan 1 stillet pratas det om personaltithet. Med tanke pa forskolans utdkade
uppdrag med en allt mer dmnesdidaktiskt inriktad ldroplan och inforandet av kravet pa
lararlegitimation menar vi att det behovs en tydligare positionering fran forskares, politikers
och ldrares sida vad barnen har rétt till. Skillnaden pé att méta personaltdthet och legitimerad

larartathet kan innebara markanta skillnader 1 siffrorna fran de flesta forskolor.
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Personaltdtheten i en grupp kan vara 7:1 medan ldrartitheten kan vara 21:1 1 samma

barngrupp pa 21 barn.

Metoddiskussion

Studiens fragestdllningar handlar om vilka kommunikationsmdnster mellan barn och ldrare
som framtrader 1 en liten och en stor undervisningsgrupp med samma ldrare samt hur
kommunikationsmonstren kan relateras till barns mojligheter till ldrande kring ett
naturvetenskapligt larandeobjekt. For att inte paverka antalet barn per lirare var deltagande
observation alternativt att en observator befann sig i rummet inte mdjlig. Genom att placera
en iPad med videoinspelningsfunktion pd ett stativ i ndra anslutning till deltagarna,
paverkades inte antalet barn per ldrare. Videoinspelning var en dndamalsenlig metod dé det
var nodvindigt att se samma situation flera gédnger for att uppfatta vad som sas, vem som
talade och till vem den som talade riktade sig till. Barnen och ldraren i studien dr genom
avdelningens arbetssitt vana vid att bli filmade, dock gér det inte att utesluta att bade barn och

larare paverkades av videoinspelningen.

Studien éterger endast 2 undervisningssituationer och totalt 30 minuter av en forskolas
vardag. Studien dr dirmed ett nedslag 1 tiden, mitt i en pagdende verksamhet. Hade studiens
omfattning varit storre, skulle det vara onskvirt att observera fler undervisningssituationer.
Genom att kombinera flera datainsamlingsmetoder dkar studiers validitet (Siraj-Blatchford,
2010) och 1 denna studie hade det varit ldmpligt att intervjua lidrare och barn kring deras
erfarenheter frdn de observerade undervisningssituationerna. Aterigen #r det studiens
omfattning som dr fridmsta orsaken till begridnsningen men &ven okunskap och dalig
planering. Tiden frdn datainsamling till analysen d& behovet av en intervju uppdagades var
allt for lang, vilket gjorde att en intervju inte ldngre var aktuell. Som ett resultat av detta

saknar studien ldrarens perspektiv och darmed gick studien miste om vérdefull information.

Slutsatser

Da det dr samma ldrare 1 de bada undervisningssituationerna och antal barn per ldrare varierar
skulle en slutsats kunna vara att antal barn per lirare paverkar barns mdjligheter till ldrande
kring ett fysikaliskt fenomen. Kommunikationsmonstren som identifierats visar att
undervisningsfaktorerna anvinds markant oftare i den lilla gruppen med férre barn jamfort
med 1 den stora gruppen med fler barn. Det far ddrmed konsekvenser for enskilda barns
mojligheter till larande kring ldrandeobjektet, beroende pa om barnet deltar i en liten grupp
eller 1 en stor grupp. Genom att minska barngruppernas storlek och dérmed
undervisningsgruppernas storlek, kan anvindandet av undervisningsfaktorer 6ka och ddrmed
kan storre mojligheter till larande for barn skapas. Resultatet visar dven att larare 1 forskolan
behdver strategier for att arbeta med ett kollektivt ldrande 1 en storre undervisningsgrupp. |

takt med att barngrupperna blir storre och larartitheten ldgre, samtidigt som laroplanen for
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forskolan blir mer inriktad pa ldrande och @mnesdidaktiska mal, maste forskolldrarnas
didaktiska kunskaper och undervisningsstrategier utvecklas och anpassas efter det nya

uppdraget.
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Fortsatt forskning

Da studiens resultat visar att ldraren har strategier for att arbeta med ett kollektivt 1drande 1 en
grupp med fiarre barn men inte i en grupp med fler barn, kunde det vara intressant att
undersoka huruvida andra ldrare besitter liknande strategier. Samtidigt skulle mer kunskap

behdvas pa omradet kollektivt larande.

Vidare visar studiens resultat en markant skillnad 1 antal undervisningsfaktorer som enskilda
barn far ta del av i den lilla och den stora gruppen. Hér skulle vidare forskning vara
nodviandig for att undersoka huruvida strukturella faktorer paverkar forskolornas arbete

utifran laroplanens intentioner over tid.
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Bilaga 1

Bilagor

Goteborgs universitet 2012-11-07
Jenny Olsson & Malin Virtanen

Till fordldrar pa avdelningen ......

Hej!

Vi heter Jenny Olsson och Malin Virtanen och laser en masterutbildning i barn- och
ungdomsvetenskap vid Goteborgs universitet. Detta |dsar planerar vi att skriva en
magisteruppsats.

Syftet med studien ar att undersoka hur barngruppens storlek paverkar barns mojligheter till
larande utifran laroplanens intentioner inom den naturvetenskapliga doméanen. Vi planerar
att filma nar barn och larare arbetar med sitt pagaende projektarbete om vatten.
Filminspelningarna planerar vi att analysera utifran hur samspelet och kommunikationen ser
ut i en barngrupp med farre barn jamfort med en barngrupp med fler barn.

Vi foljer Vetenskapsradets etiska forskningsprinciper som innebar bland annat: att
deltagandet ar frivilligt och kan avslutas nadr som helst, att information om studien ska
lamnas ut till vardnadshavare och att ett skriftligt medgivande ska samlas in fran alla
deltagare, att alla videofilmer kommer att behandlas med storsta respekt och saval
forskolans som larares och barns namn kommer inte att namnas i nagra sammanhang.
Arbetet startar i november 2012. For att kunna genomféra studien hoppas vi att ni staller er
positiva till att ert barns medverkan. Vi 6nskar ett svar senast fredagen den 16 november
2012.

Har ni nagra fragor far ni gdrna hora av er till Malin Virtanen via mail: .....

Med vanliga héalsningar,
Jenny Olsson & Malin Virtanen

Mitt/mina barn heter:

|:| Mitt/mina barn far delta i ovanstaende studie.

|:| Mitt/mina barn far inte delta i ovanstaende studie.

Datum och Underskrift
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Bilaga 2

Goteborgs Universitet 2012-11-19
Jenny Olsson & Malin Virtanen

Information till larare om deltagande i studie

Syftet med magistersuppsatsen dr att undersoka hur barngruppens storlek paverkar barns
mojligheter till 1drande utifran laroplanens intentioner inom den naturvetenskapliga doménen.
Vi riktar sérskilt uppmérksamheten mot barns rétt att 1 forskolan fa utveckla sitt kunnande och
sin forstaelse av fysikaliska fenomen.

Vi foljer Vetenskapsrddets etiska principer vilket innebér att du som deltagare forst ska
informeras och tillfragas om deltagande. Allt deltagande é&r helt frivilligt och kan avbrytas nér
som helst utan angivande skél for detta, enligt samtyckeskravet. Alla medverkande i studien
ar garanterade anonymitet d& namn pd de medverkande samt pa forskolan dr fingerade. Det
insamlade materialet kommer att forvaras skyddat fran utomstéaende.

Vi onskar darfor under 6 tillfdllen fa filma dig i ditt arbete tillsammans med barn under ert
pagaende projektarbete. Under 3 tillfallen 6nskar vi att du arbetar tillsammans med en mindre
barngrupp (2-4 barn) och under 3 tillfillen tillsammans med en storre barngrupp (6-8 barn).
Gruppernas sammansittning avgdr du utifrdn vilka barns som far delta 1 studien och utifran
ditt och arbetslagets kunskap om barnens meningsskapande i ert pagdende projekt. Vi ser
géirna att du riktar in dig mot de yngre barnen och om mdgjligt att du véljer ut en pojke och en
flicka som dr med under alla 6 tillfillen. Eftersom vi kommer rikta in oss pa den interaktion
som dger rum sa ber vi dig ocksd att biara en mikrofon som komplement till
videoinspelningen.

Namn:

Jag har fatt information om studien och samtycker till att delta i studien.

Jag har fatt information om studien och samtycker inte till att delta i studien.
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