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Syfte: Syftet ar att undersoka hur pedagoger utvecklar forstaelse for undervisningsbegreppet

i kollegiala samtal. Studien utgar fran ett utvecklingsarbete dar pedagoger i largrupper
samtalar kring vad undervisning kan och bor vara i forskolan, dels utifran
styrdokument och forskning dels utifran egen praktik. Fragestéllningarna soker svar
pa hur pedagogerna Gversatter undervisningsbegreppet, samt vad som blir
framtradande i pedagogernas éverséttning av undervisning.

Teori: Studiens aktioner analyseras mot Roviks (2008) dversattningsteori, en pragmatisk
organisationsteori som riktar fokus mot hur idéer reser mellan organisationer. Centrala
begrepp ar dekontextualisering och kontextualisering. De anvands for att understka
hur undervisningsbegreppet dversatts i forskolan och vad som blir framtradande i
Overséttningarna.

Metod: Studien har en aktionsforskningsansats. Det innebar att studien utgar fran ett
utvecklingsarbete som genom aktioner satter igang en forandringsprocess som sedan
studerats. Empiri har samlats in genom ljudinspelning, reflektionsdokument och
loggbdcker.

Resultat: Resultatet visar att undervisning i forskolan ar ett komplext och inflatat begrepp som
ocksa dr svart att satta ord pa vilket gor att pedagogens undervisningshandlingar
osynliggors. Det som framtrader i dversattningarna av spontan undervisning ar att
pedagogerna forsoker anvanda sig av strategier for att vdva samman barns intressen
och mal fran laroplanen, dvs genom fragor. Det som framtréader i pedagogernas
Overséttning av planerad undervisning ar beskrivningar av gemensamma
amnesovergripande och lekbaserade aktiviteter. Frskolan har som tradition ett
arbetssatt som utgar fran tema eller projekt dar undervisning sker under dagen.

Det ar svart att urskilja vad undervisningshandlingar ar och vilka faktorer i
pedagogens handlingar som leder till att undervisningen lyckas. | den meningen visar
resultatet att undervisning i forskolan ar i behov av didaktisk medvetenhet och ett
yrkessprak.
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Inledning

Undervisningsbegreppet har diskuterats fram och tillbaka i forskolans historia. Det som visar sig vara
gemensamt i dessa diskussioner ar att forskolan haft for avsikt att behalla sin helhetssyn pa uppdraget
(Hammarstrom-Lewenhagen, 2013). Forskolans sarskilda uppdrag startar i barns intressen och
nyfikenhet i ett tematiserat &mnesovergripande arbetssatt som vaver samman lek, larande och omsorg
som helhet (Sheridan & Williams, 2018). Sedan laroplanen for forskolan infordes 1998 har fokus pa
det pedagogiska uppdraget forstérkts och barns larande har sarskilt framhavts i forskning (Skolverket,
2004, 2008). Forskolan blev en egen skolform ar 2010 vilket enligt Eidevald och Engdahl (2018, s. 5)
innebar att forskolan forandrades fran att reglerats av begreppen omsorg och lek till att &ven innefatta
utbildning och undervisning, tva begrepp som har sitt ursprung i skolan. Sheridan och Williams (2018)
papekar samtidigt att det inte ar sjalvklart hur undervisning kan forstas i forskolan.

Mellan ar 2015-2017 fick Skolinspektionen (2017, 2018) i uppdrag att sarskilt granska forskolans
kvalité och maluppfyllelse. Granskningarna visar att det finns en otydlighet i vad undervisning innebar
i forskolan. Det saknas stod och véagledning i hur undervisning ska tolkas och konkretiseras. Det
saknas ocksa diskussioner kring hur undervisning kan omsattas i praktiken och risken &r att barn inte
erbjuds en likvardig forskola (Skolinspektionen, 2017c). Skolverket fick i uppdrag att gora en Gversyn
av laroplanen for forskolan i syfte att 0ka kvaliteten i forskolans undervisning och déarmed férskolans
maluppfyllelse (Regeringen, 2017). Den senaste revideringen uppdaterar ocksa laroplanen mot
géllande skollag vilket innebdr att utbildning och undervisning nu finns med i férskolans laroplan
(Lpfo, 18).

I regeringsbeslutet (Regeringen, 2017) om revideringen av laroplanen, ses det som problematiskt om
undervisningsbegreppet skulle paverka forskolans arbetssatt och ge konsekvenser for forskolans satt
att arbeta med laroplansuppdraget. Skolinspektionen (2017b) menar att inférandet av undervisning i
forskolan inte innebar en skolifiering av forskolan, utan begreppet ska forstas mot forskolans sarskilda
uppdrag. Skolifiering anvands ofta i sammanhang dar forskolans innehall och arbetsformer forandras
och blir mer skollik (Dahlberg, Moss & Pence, 2014).

Eidevald och Engdahl (2018) menar att undervisning maste forstas pa olika satt i skola och forskola
eftersom uppdragen i de olika skolformerna skiljer sig at. Melker, Mellgren och Pramling Samuelsson
(2018) menar att risken for skolifiering minskar om ’undervisning i forskolan sker utifran en
forskoledidaktisk utgangspunkt, dar lek, omsorg och larande vavs samman” (2018, s. 65).

Forskning visar att undervisning som begrepp ar svart att definiera i férskolan (Jonsson, Willams &
Pramling, 2017; Sheridan & Williams, 2018; Hildén, L6fdahl Hultman, 2018). Det visar sig finnas
behov av att veta hur undervisning kan forstas i forskolan. Senaste forskning lamnar ocksa bidrag for
hur begreppet kan anvandas i forskolan samt vad de menar behovs for att undervisning ska kunna
bedrivas i forskolan (Sheridan &Williams, 2018; Eidevald & Engdahl, 2018; Vallberg Roth, et al,
2019). Vallberg Roth et al (2019b) menar att forskning tidigare fokuserat pa larande-sidan och menar
att forskning i forskolan nu behover fokusera pa en didaktik riktad mot undervisningssidan.

Sammanfattningsvis ska undervisning ge dkad maluppfyllelse och starka forskolans status samtidigt
som begreppet &r svart att definiera i forskolan. Foljande studie baseras pa ett utvecklingsarbete dar
pedagoger i largrupper samtalar kring vad undervisning i férskolan kan och bor vara. Studiens syfte ar
att undersoka hur pedagogerna utvecklar forstaelse for undervisningsbegreppet i kollegiala samtal.
Oversattningsteorin (Rovik, 2008) anvands som analysverktyg for att bidra med kunskap om
Oversattningsprocessen av undervisningsbegreppet.



Bakgrund till utvecklingsarbete

Nar den reviderade laroplanen for forskolan blev aktuell och undervisning i forskolan lyftes for
diskussion startade mitt intresse for undervisningsbegreppet i férskolan. Jag arbetade som
forskollérare och laste Nordiskt masterprogram i pedagogik med inriktning mot aktionsforskning.
Inom ramen for programmet skrev jag en forberedande uppgift infor den slutgiltiga masteruppsatsen
om undervisning i forskolan. Tack vare mitt intresse for undervisning i forskolan blev jag tillfragad av
rektorn for den forskolan jag arbetade pa, att foreldsa om undervisning. Forelasningen skulle dga rum
pa studiedagen och malgruppen for forelasningen var samtliga pedagoger for de tva forskolor som
rektorn ansvarade for. Jag och min kollega Majken férberedde en power point-presentation med fokus
pa undervisning.

Avrets forsta studiedag for de tva aktuella forskolorna var i januari 2018 och handlade om undervisning
i forskolan. Forskolornas arbete med implementering av nya laroplanen var darmed pabdrjad.
Innehallet i power pointen presenterade bakgrunden till revideringen utifran Skolinspektionens (2016;
2017) granskningar. Vi lyfte ocksa forskolans tradition av att binda samman lek, omsorg och larande.
Samtliga pedagoger fran de tva forskolorna lyssnade pa forelasningen och fick darefter medverka i en
workshop. Workshopen bestod av 6ppna fragestallningar dar pedagogerna i grupper fick nysta i vad
undervisning i forskolan kan vara.

Under varen 2018 laste jag kursen PDA 106, “Handledning, larande och ledarskap inom skola och
arbetsliv”. | en examensuppgift inspirerades jag av kursens innehall och egna tankar kring eventuellt
utvecklingsarbete bdrjade ta form. Jag skrev om “Kompetensutveckling i forskolan, kollegial
handledning i largrupper”. Arbetet hjélpte mig att undersdka hur jag genom kompetensutveckling
kunde skapa forutsattningar for vuxnas larande och implementering av undervisning i forskolan. |
samband med detta fragade rektorn om jag, Majken och ytterligare en handledare kunde starta
largrupper for att diskutera undervisning narmare. Nar largrupper planerades vacktes min nyfikenhet
péa vad som skulle handa med forskolan nu nar undervisning kommer med i laroplanen. Kommer vi
forandra vart satt att tanka eller organisera forskolans verksamhet? Hur kommer undervisning
Oversattas i forskolan?

Hosten 2018 startade utvecklingsarbetet for att implementera den reviderade laroplanen for forskolan,
med fokus pa undervisning. Pedagogerna fran tva forskolor delades i tre tvargrupper och tilldelades
var sin handledare for stéttning i diskussionerna. Tvargrupperna kallades largrupper med syfte att lara
och utvecklas. Studien utgar fran utvecklingsarbetet som de tre largruppern ar involverade i.

Syfte och forskningsfraga

Syftet ar att undersoka hur pedagoger utvecklar forstaelse for undervisningsbegreppet i kollegiala
samtal. Studien utgar fran ett utvecklingsarbete dar pedagoger i largrupper samtalar kring vad
undervisning kan och bor vara i forskolan, dels utifran styrdokument och forskning och dels utifran
egen praktik. Fragestallningarna soker svar pa:

e Hur dversatter pedagogerna undervisningsbegreppet?
e Vad blir framtradande i pedagogernas dversattning av undervisning?

Studien har en aktionsforskande ansats dar aktioner iscensétts i utvecklingsarbetet for att skapa
forstaelse och i forlangningen forbattra undervisningen i forskolan. Oversattningsteorin (Révik, 2008)
bidrar med att synliggora och satta ord pa de dversattningsprocesser som éger rum. Pedagogerna i
largrupperna ses som aktorer och aktiva dversttare av undervisning i forskolan. De besitter ocksa
insiderkunskap” om praktikens rutiner och traditioner samt kunskap om barnens intressen och behov.
Det &r viktiga delar av 6versattningsprocessen som paverkar och paverkas av innehall och
forforstaelse (Lund, et.al., 2018; Nehez, et al., 2018)



Tidigare forskning

| det foljande presenteras forskningslaget inom omradet larande och undervisning i forskolan.
Auvsnittet startar med tidigare forskning kring barns intresse som utgangspunkt i undervisningen.
Dérefter presenteras avsnittet didaktik - ambivalens och kritik i samband med inférandet av
undervisningsbegreppet samt Skolinspektionens (2016) tolkning av begreppet. Vidare beskrivs olika
didaktiska perspektiv i forskolan for att avsluta med styrande didaktiskt innehall.

Barns intresse som utgangspunkt

Agneta Jonsson (2011) har i sin avhandling intresserat sig for hur laroplanen for forskolan uppfattas
och beskrivs av forskolans pedagoger. Fokus riktas mot verksamheten for de allra yngsta barnen.
Jonsson (2011) har anvéant Evans (Evans, 1982, i Jonsson, 2011, s. 42) laroplansteori for att
kategorisera empirin bestaende av samtalsintervjuer. Pedagogernas beskrivningar kategoriseras utifran
de didaktiska fragestéllningarna hur och vad. Slutligen kategoriseras beskrivningarna utifran vad som
var karakteriserande for den laroplan som kom till uttryck. Resultatet visar att pedagogerna tar stor
hansyn till barnens intressen i de didaktiska valen. Arbetet med barns larande och utveckling, det
pedagogiska innehallet och arbetsformerna grundas i nuet, pa “’stiende fot”, och benimns dirfor som
nuets didaktik: ”Innebdrden i nuets didaktik vill jag formulera som att det &r nagot standigt flexibelt
med ett tydligt barnperspektiv kopplat till de didaktiska val som gors” (Jonsson, 2011, s. 105). Detta
kréaver enligt Jonsson (2011) en medvetenhet hos pedagogen, dels om barnets erfarenhet, dels om vilka
mojligheter som finns i de situationer som uppstar.

Johanna Ungas (2013) avhandling handlar om férskolebarns experimenterande med matematik.
Intresset riktas mot vad som hander nar revideringen av laroplanen i forskolan (Lpfo 98, 2010) fatt
tydligare fokus pa amnesinnehall. Studiens dvergripande fraga soker svar pa hur barnens engagemang
och kreativitet kan tas tillvara samtidigt som barnen utvecklar kunskaper kring matematik. En av
fragorna riktar aven fokus mot vad det far for forskoledidaktiska konsekvenser for forskolan. Ungas
(2012) studie har under insamling av forskningsmaterial haft etnografisk inspiration. Det innebar att
hon foljt barn och pedagoger i ett projektarbete som pagatt under langre tid. Ett tillfalle har sedan valts
ut att analysera pa djupet. Deleuze och Guattaris (2015) transcendentala empiristiska teori och filosofi
har legat till grund for analys och tolkning av forskningsmaterialet vilket Unga (2013, s.28) menar kan
fordjupa och vidga synen pa forskoledidaktik. Studien pekar pa vikten av att som pedagog synliggora
och uppmarksamma barns experimenterande for att inte stoppa den kreativitet och potential som finns
i olika aktiviteter. Det forutsatter ett inlyssnande fran pedagogens sida. Genom sin valda teori,
synliggors att laroplanen kan fungera bade begransande och som ram, vilken ocksa ger trygghet for
pedagogerna. Aktiviteterna stravar mot ett laroplansmal, vilket ger ramar for vad som ar majligt i just
denna specifika aktivitet. For att inte begransa barnen i aktiviteten handlar det om att, som pedagog,
vaga ge sig ut i det otrygga och lyssna pa barnen och inte stoppa den nyfikenhet och det utforskande
som aktiviteten satt igang (Unga, 2013). Till skillnad fran Jonssons (2011) studie, vilken riktar sig mot
didaktik i nuet, visar Ungas (2013) studie pa planerade tillfallen och strategier for att vidga synen pa
forskoledidaktik.

Agneta Thorner (2017) har ocksa undersokt hur pedagoger forhaller sig till och finner strategier i det
ibland motségelsefulla uppdraget att utga och ta vara pa barns intressen och samtidigt ta hansyn till
barns behov och strava mot laroplanens malomraden. Resultatet visar bland annat att pedagogerna
skapade lustfyllda aktiviteter for att engagera barnen dar seriésa budskap utifran laroplanen véavdes in i
ett lustfyllt larande. Resultatet visar ocksa att pedagogerna hade tva didaktiska principer, namligen
efterfdljande och lockande modifiering.

I den forsta principen, den efterféljande guidningen framgar det att barnen av egen kraft riktar
uppmarksamheten mot nagot och pa s sétt ger olika erbjudanden. Dessa erbjudanden fangar
pedagogerna upp och gr vidare med. | den andra principen, den lockande modifieringen gar



pedagogerna in mer aktivt och lockar mot ett kunskapsinnehall som barnen anses behéva (Thérner,
2017, s. 109).

De tva principerna & sammanvavda som en del av forskolans komplexa vardag dér varje samspel
mellan barn och pedagog &r en unik situation (Thorner, 2017, s. 192). Dessa didaktiska principer
anvands av pedagogerna for att inte enbart ata barns intressen styra eller enbart rikta mot
kunskapsuppdraget: ”Pedagogerna foljer barnens kunskapserbjudanden och guidar vidare mot det
barnen efterfragar vid vissa tillfallen men lockar barnen ocksa i en bestamd riktning”. (Thorner, 2017,
s. 186). Detta skiljer sig darmed delvis fran Ungas (2013) studie. Det kan dels bero pa olika teoretisk
anvandning i analysen. Dels kan det bero pa att Unga (2013) valt en specifik situation. Istallet for
pendlingen mellan att folja och att locka, riktar Unga (2013) in sig pa konsekvenser av att vara styrd i
en larandesituation.

I motsats till att rikta mot specifika mal i en aktivitet menar Sara Dalgren (2017, s. 207) att
undervisning vavs in i lek, larande och omsorg. Studiens resultat visar hur det konkret kan gar till nar
forskolepedagoger och barn samspelar till vardags. Dalgren (2017) menar att olika
undervisningsstrategier anvands och synliggors i pedagogernas samspel med barnen, som inbéddade i
vardagliga aktiviteter sisom lek och maltid. Forfattaren anvander det engelska begreppet embedded
teaching, dvs inb&dddad undervisning for att beskriva de processer dér larande flatas samman med lek,
fostran och omsorg. Detta ar motsatsen till begreppet direct instruction, som handlar om i férvag
bestdmda l&randeobjekt (Tate, Thompson & McKerchar, 2005, se Dalgren, 2017, s. 206). Begreppet
inb&ddad undervisning som synliggors i avhandlingen avser vara ett bidrag som kan hjalpa
forskollarare att forsta hur olika innehall kan packas upp i naturliga vardagsaktiviteter. Det &r ocksa ett
kunskapsbidrag som riktar fokus mot att: “Pedagogisk praktik inte bara handlar om didaktiska
strategier fran pedagogens sida, utan pedagogisk praktik skapas av barn och pedagoger tillsammans i
lokalt situerad pedagogisk praktik” (Dalgren, 2017, s. 200). Det resultatet skiljer sig darmed fran
Jonsson (2011) och Thorner (2017) som riktar intresset mot didaktiska strategier som pedagogerna
anvander sig av. Dalgren (2017) visar pa komplexiteten i forskolans praktik dar innehall skapas i
motet med barnen.

Didaktik - ambivalens och kritik

Undervisning och didaktik &r ett prioriterat forskningsfalt inom grund- och gymnasieskolan, men inte
lika vanlig inom forskolans omrade (Sheridan & Williams, 2018). Férskolan har enligt Johansson
(2016) en tradition av omsorg och fostran snarare an undervisning. Sheridan och Williams (2018)
menar aven att forskolan enligt tradition arbetar i tema eller projekt dar tillfallen fér undervisning
ingar. Olika amnesinnehall integreras i teman och projekt som kan paga under en langre tid och under
olika tider under dagen.

Sedan undervisningsbegreppet blev aktuellt har fler forskare intresserat sig for undervisning och
didaktik i forskolan (Bjorklund, Pramling Samuelsson & Reis, 2018; Pihlgren, 2017; Eidevald &
Engdahl, 2018). Sheridan och Williams (2018) menar att undervisning forutsatter didaktisk kunskap.
Didaktik betyder konsten att undervisa och har en lang historia (Kroksmark, 1989, s.19). Johan Amos
Comenius publicerade sitt verk Didactica Magna ar 1657, utifran sina teorier om didaktik, vilka
handlar om bade undervisningsteori och praktik. Det handlar om att systematisera undervisningens
grundtankar (Kroksmark, 1989, s. 45). Det reflekterande alfabetet, didaktikens nyckelbegrepp kan
uttryckas som: ”Vad ska ldras ut? Hur ska det laras ut? Varfor ska det laras ut? Och for vem ska det
laras ut?” (Sheridan & Williams, 2018, s. 32). Didaktiska fragor som dven Comenius (Kroksmark,
1989) anvénde och som forskolans pedagogiska uppdrag kan hérledas till (Pramling & Wallerstedt,
2019).

Inforandet av begreppet undervisning i forskolan har visat sig véacka tankar hos bade forskollarare och
forskolechefer (Jonson et al 2017; Hildén et al, 2019). Hildén, Léfdahl Hultman och Bergh (2019)
pastar att det finns en viss radsla for att inférandet av undervisning ska ha inverkan pa forskolans



sdrart, att forskolan ska “smittas av skolans undervisning” (Hildén et al, 2019, s.154). Flera studier
pekar pa att den svenska forskolan har blivit mer inriktad pa barns larande och kunskap samt gar mer
mot en skolférberedande verksamhet (Persson, 2015; Tulin, 2011; Vallberg Roth, 2018).

Jonson et al (2017) har i en studie undersokt undervisningsbegreppets innebdrder uttryckta av
forskolldrare. Det visar sig att begreppet inte kénns bekvadmt att anvénda i férskolan. Pedagogerna
argumenterar for saval fordelar som nackdelar. Det positiva med inférandet av undervisning, beskriver
en mojlig ambitionshojning och status for forskolan. Negativt blir det som riskerar att félja med en
eventuell ambitionshajning, namligen hogre krav pa forskolans pedagoger. Slutligen fragar sig
Jonsson (2017, s.105) om forskolans sérart befinner sig i forandring dér vi behdver forena det gamla
med det nya. Det visar sig finnas en oro for att forskolan ska skolifieras, och i sadana fall bidra till
hogre krav pa forskollararna. Samtidigt menar Melker, Mellgren och Pramling Samuelsson (2018) att
skolifiering gar att motverkas om lek och larande integreras i undervisningens malstyrda processer dar
barns erfarenhetsvarld ar utgangspunkt for didaktiken.

Helenius (2017) som forskar kring bland annat didaktik och matematik, argumenterar i en debattartikel
kring Skolinspektionens tolkning av undervisning i férskolan. Tolkningen gor att undervisning
begransas till att handla om samtal dar pedagogen riktar innehallet mot mal i laroplanen:

I sin tolkning gor Inspektionen tva saker. De slar fast att processer som avses ar de som &r avgransade
i tid till enstaka dialoger mellan ett barn och en vuxen och att ledningen som avses ges just som
styrning av sadana dialoger. Enligt min mening &r det har ett dubbelt trivialiserande. Samvaron mellan
barn och vuxen blir trivialiserad om den vuxne har en slags skyldighet att driva varje dialog mot ett
lampligt utvalt mal fran laroplanen. Men &ven undervisningen blir trivialiserad. De malstyrda
processer man rimligen borde tanka sig maste ju stracka sig 6ver langre tidsrymder och handla om
annat an enbart samtal (Helenius, 2017, sidnummer saknas).

Citatet visar ocksa pa komplexiteten i undervisning som malstyrd process och stracker sig darfor
langre i tid &n enstaka dialog. Vidare menar Helenius (2017) att detta sétt att se pa undervisning skulle
kunna gora dialogen mellan barn och pedagog konstgjord och formell.

Didaktiska perspektiv i forskolan

Det visar sig att forskollarare och rektorer ar i behov av att forstd hur undervisning kan bedrivas i
forskolans sammanhang. Sheridan och Williams (2018) &r redaktérer for en kunskapsdversikt som
handlar om undervisning i forskolan. Forfattarna presenterar flera forskare fran fyra olika universitet
som ger sin syn pa undervisningsbegreppet. Utifran forskarnas olika bidrag presenteras nagra
sammanfattade karnaspekter som utmarker forskolans undervisning. For det forsta handlar det om
barnperspektivet, dar barn ses som aktdrer och delaktiga i meningsskapande undervisning. Barns
intressen ar utgangspunkten och relationer i undervisningen betonas. For det andra &r
forskollararperspektivet en kdrnaspekt av undervisning. Det handlar om forskolldrarens kompetens att
tolka laroplanen for att kunna stétta och utmana barns larande. Forskollararen behdver didaktiska och
amnesadekvata kunskaper, men ocksa férmagan att skapa en god larmiljé och kunna fanga barns
intresse. FOr det tredje presenteras undervisningsperspektivet enligt féljande: ”Undervisningen
karaktariseras av omsorg, larande, lekfullhet och genomsyras av ett etiskt och demokratiskt
forhallningssatt samt barns delaktighet” (Sheridan & Williams, 2018, s.11). Dessutom beskrivs att
forskolan med fordel kan arbeta tema- eller projektinriktat, amnesovergripande samt med langsiktiga
mal 6ver tid.

Bjorklund och Palmér (2019) undersdker moétet mellan lekens 6ppenhet och undervisningens
malorientering. De menar att forskoledidaktik innefattar lekresponsiv undervisning. Karnan i
lekresponsiv undervisning innebar att innehall for larande inte behover tillforas utifran utan
konstrueras i leken utifran de behov och undringar som uppstar. Det handlar da om en malorientering
som skapas i leken tillsammans med deltagarna. Samtidigt menar de att: ”Oberoende av om
undervisning planeras eller genomfors spontant &r didaktik den vetenskapliga disciplin inom vilken
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larare kan grunda sina metodval och tolkningar av barns uppfattningar och intentioner. Didaktik &r
saledes alla larares vetenskapliga grund oavsett skolform” (Bjorklund & Palmér, 2019, s. 66). De
skriver ocksa att en teoriutveckling behovs for att undervisningsbegreppet av tradition inte anvands i
forskolan pa samma satt som i andra skolformer.

Figur 1: Den didaktiska triangeln illustrerar relationerna mellan barnet, forskollararen och innehallet i lek inom
ramarna for forskolans verksamhet (modifierad utifrdn Hudson & Meyer, 2011, se Bjorklund & Palmér, 2019, s.
69).

! Férskolans verksamhet

‘ forskolldrare innehall
- .

| B |

barn

For att tydliggora sin utvecklingspedagogiska ansats, beskriver de att pedagogen ska urskilja vad
barnen annu inte forstar i ett sammanhang for att sedan erbjuda aktiviteter dar dessa specifika fenomen
gar att urskilja. Det handlar om att vidga barnets forstaelse och se innehallet pa ett nytt satt. Bjorklund
och Palmér (2019) presenterar en modifierad version av den didaktiska triangeln dar lek &r en central
del. Det handlar om en komplex helhet dar lek satts i relation till barn, pedagog och innehall.
Undervisning forvantas inte leda till ett kunnande i form av ett kunskapsmal, utan istéllet handlar det
om att fa erfarenhet av ett innehall som sedan kan utvecklas (Bjorklund & Palmér, 2019, s. 68).

Didaktik &r grunden for de professionella val som gors i undervisningen och darmed i férlangningen
ett professionellt sprak (Pramling & Wallerstedt, 2019, 5.19). Aven Pramling och Wallerstedt (2019)
foresprakar en lekresponsiv undervisning och beskriver det som en didaktik for forskolan och en
teoretisk utveckling av utvecklingspedagogik. De menar att undervisning inte tillskrivs endast
forskollararen, utan avser en gemensam aktivitet: ”Forstatt pa detta satt blir undervisning en dialogisk
aktivitet eller — i forskolan med manga barn vanligtvis engagerade i gemensamma aktiviteter — en
polyfon (mangrostad) aktivitet” (2019, s. 14). Bade barn och pedagoger &r engagerade, alla ar
delaktiga och bidrar till sammanhanget: ”Man kan da inte sdga att forskollarare undervisar (eller ska
undervisa) utan istallet att i uppdraget som forskollarare ligger att engagera barn i gemensamma
aktiviteter av undervisande slag” (Pramling & Wallerstedt, 2019, s.14). De skiljer tydligt pa
undervisning och instruktion, da de menar att det ar den dubbla responsiviteteten som ar central for
lekresponsiv undervisning. Istéllet for envagskommunikation, handlar det om att vara féljsam och
anpassa sina handlingar utifran barnen: “Uttryckt i de teoretiska termer vi anvander: instruktion &r en
handling medan undervisning ar en aktivitet” (Pramling & Wallerstedt, 2019, s.14).

Undervisning som begrepp i forskolan, ger ocksa mojlighet att skapa nagot nytt. Det menar Nilsson,
Lecusay och Alnervik (2018) och presenterar en holistisk forskoledidaktik som bygger pa lek och
utforskande. Forfattarna presenterar en forskoledidaktik inspirerad av Reggio Emilias forskolor dar
lek, fantasi och utforskande dr sammanvavda i projekt. Undervisning kan férekomma bade planerat
och spontant. For att forsta vilken innebdrd som bor laggas i dessa begrepp ér deras tolkning att:
’Undervisning kan forstas bade som en planerad aktivitet foretradesvis i form av utforskande projekt,
till exempel progettazione och lekvarldsprojekt, men ocksa i form av samtal dar erfarenheter utbyts i
meningsfulla sammanhang for att till exempel forsta eller utféra nagot eller 16sa ett problem >(Nilsson
et al, 2018, s. 23). De foresprakar ocksa att forskolans undervisning ska utga ifran en malrelationell
malstyrning av larprocesser istallet for en malrationell. De tar hjalp av Linds (2010) avhandling som
visar att pedagogen, genom att vara inlyssnande och aktiv i barnens lekar, later barnen vara
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medskapare i projektet vilket dppnar upp for det oférutsagbara. Det stimmer Gverens med Unga
(2013) som ocksa foresprakar en malrelationell malstyrning av larprocesser. Kunskapandet i
forskolans undervisning ar mer flexibel och dynamisk till skillnad fran en malrationell malstyrning.
Det senare innebdr &ven att styra mot svar som redan ar definierade av andra &n den larande. | en
malrelationell malstyrning handlar undervisning om att skapa meningsfulla sammanhang dar larandet
tar rinzomatiska végar. Det &r ett uttryck hamtat fran Deleuzes och Guattari (2015), dér larandet likt ett
rotsystem inte &r linjart utan tar ofrutsagbara végar. Det arbetssatt som beskrivs ar hamtat fran

Reggio Emilia och utgar fran det som brukar kalla lyssnandets pedagogik (Aberg, 2005).
Sammanfattningsvis menar Nilsson et al (2018) att undervisning i forskolan har mgjlighet att skapa
nagot nytt om undervisning i forskolan tillats utga fran sin egen tradition.

Nilsson, Lecusay, Alnervik och Ferholt (2019) beskriver undervisning som ett iscenséttande av
malrelationella larprocesser. De pastar att den utvecklingspedagogiska traditionen riktar undervisning
mot kognitiva fardigheter som utvecklas i dialog. De menar ocksa att det ar en skolforberedande linjar
process mot redan i forvag uppstallda mal och medel (2019, s. 111). I artikeln undersoker de
motsatsen till det linjdra: en rhizomatisk process som &r mer dppen och dynamisk till sin natur, De
undersoker vad undervisning och malstyrda processer under ledning av forskollarare kan vara utifran
ett multidimensionellt tdnkande. | denna undervisning &r pedagogen medforskare och undervisningen
utgar fran barnen. Utifran ett poststrukturellt perspektiv menar de att undervisning som iscensattning
kan forstas som ett lekfullt, utforskande forhallningssatt. Dér skapar pedagogen maéjligheter for barn
och material att séttas i forbindelse med gtrande, tdnkande och kreativt handlande (Nilsson et al, 2019,
s. 122).

Vallberg Roth et al (2019b) menar att forskolan i tidigare forskning haft fokus pa larandesidan. Biesta
(2019) talar om ett forandrat sprakbruk mot de som lar och larandet och kallar det en larifierad
didaktik. Fokus hamnar darmed péa den som ska lara medan det motsatta fokuserar pa den som
undervisar. Utan att pa nagot satt underskatta vardet av att fokusera pa larandet, menar Vallberg Roth
et al (2019b) att forskning och didaktik utifran en undervisningsinriktad didaktik beh6vs som ett
alternativ till den larifierade didaktiken och forskningen i férskolan. Undervisningsbegreppet behéver
ocksa forstas i relation till forskolan som skolform. | det tredriga FoU-programmet Undervisning i
forskolan, ligger fokus pa undervisningsinriktad didaktik. Forskollarare har i programmet medverkat
till att prova olika undervisningsupplagg kopplade till didaktik, variationsteori, poststrukturell ingang
och pragmatiskt perspektiv. Begreppet undervisningsupplagg”, anvands for att inte begransa det till
didaktikens hur fraga, utan inkludera fler didaktiska fragestallningar (Vallberg Roth et al, 2019a).

Vallberg Roth et al (2018) prévar begreppet flerstammig undervisning i programmets forsta
delrapport. Begreppet avser flera réster i manga stammor, och kan overséttas till flera infallsvinklar
och variationer av narmanden. Begreppet flerstammig utgar ifran att olika barn behdver olika ingangar
och bemotande, det gar inte att anvanda en mall for alla, en: “one size fits all” (Vallberg Roth et al
2018, s. 5). Darmed provas begreppet for att skapa forutsattningar for att méta unika barn och
barngrupper i bade planerade och spontana undervisningstunder dar lek, larande och utveckling vévs
samman (Vallberg Roth et al, 2018). Resultatet i slutrapporten visar att en flerstammig didaktisk
modellering kan skapa férutsattningar for en mer anpassad och finstdmd undervisning: ”Didaktisk
bedémning och sambedémning kan inkluderas i professionellt omddme. Férutom att kopplas till
vetenskapliga grunder, kan didaktik ocksa ses som hantverk (praktiska fardigheter) och som konstart
(undervisningskonst) i beprovade erfarenheter” (Vallberg Roth, 2019a, s.180).

Det som skiljer sig at i forskollarare och forskolechefers beskrivningar av begreppet undervisning &r
att det i uppstarten 2016 finns ett avstandstagande fran begreppet. Ett exempel pa avstandstagande i
beskrivningarna ar att forskolan inte anvander sig av begreppet undervisning. 2018 finns daremot inga
spér av avstandstaganden. Ar 2016 aterkommer ofta begreppet barncentrerad undervisning, att utga
fran barns intressen, som ett viktigt element i undervisningen. Det visar sig inte lika frekvent ar 2018.
Da framtrader istéllet en barn-larar- och undervisningscentrerad undervisning vilket de jamfor med
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den didaktiska triangeln (tex Uljens 1997, se Vallberg Roth et al 2019b, s. 41). Vallberg Roth et al
(2018, s.43) visar att beskrivningarna av undervisning ocksa innehaller undervisning som ar
larmiljoinriktad. Det handlar om att larmiljo och material tillsammans med andra barn i forskolan ses
som stod i forskolans undervisning.

Didaktiskt styrande innehall i férskolan

Tidigare forskning i avsnittet ovan har visat att pedagoger anvénder olika didaktiska strategier for att
vava samman barns intressen med laroplanens malomraden (Thérner, 2017: Jonsson, 2011). Forskning
har ofta riktats mot l&arandesidan, medan forskning om undervisningssidan i forskolan behdvs i storre
utstrackning (Vallberg Roth, 2019). Innehallet i undervisningen blir ibland begréansat av laroplanens
ramar (Unga, 2013), samtidigt som innehallet ocksa skapas i det viktiga samspelet mellan barn och
vuxen (Dalgren, 2017). Syftet med 6versyn av forskolans laroplan &r bland annat att 6ka kvaliteten i
undervisningen och darmed forskolans maluppfyllelse (Sheridan & Williams, 2018, s. 14). Bjorklund,
Pramling Samuelsson och Reis (2018) menar att maluppfyllelse i forskolan handlar om att utga fran
barns erfarenhet vilket i sig innebar att maluppfyllelse da bor innebéra olika saker for olika barn. Det
stodjer ocksa Vallberg Roths et al (2019) begrepp flerstaimmig undervisning. Forskolan har inte mal
som barnen ska uppna utan forskolan ska ge varje barn forutséattningar att utvecklas mot malomraden i
laroplanen.

For att dokumentera och granska det som sker i praktiken anvénds ofta pedagogisk dokumentation
som arbetsverktyg (Skolverket, 2012). Mellan ar 2013-2017 har FU-programmet: Sma barns larande
drivit ett utvecklingsprojekt i syfte att utveckla modeller fér dokumentation och utvérdering av
forskolans verksamhet. Som en del av programmet genomgar licentiander en forskarutbildning. Det
visar sig att det larande som dokumenterats ibland ger en nyanserad bild av verkligheten. Lindroth
(2018) menar att pedagogerna har strategier for att antingen leda barnen tydligt eller mer subtilt mot
ett innehall som stammer Gverens med det som var forutbestamt. | Lindroths (2018) avhandling ligger
forskollarares handlingar i fokus i samband med att dokumentation produceras. Resultatet visar att
pedagogerna forsoker styra barns intresse mot det innehall som pedagogen har intention att synliggora
i dokumentationen. Det visar sig darmed vara svart att ta vara pa barns intresse i en malstyrd
verksamhet. Nilfyr (2018) menar att undervisning och dokumentation ar varandras férutsattningar, det
ar undervisningen och det larande som sker som dokumenteras. Darmed finns en risk att undervisning
i forskolan kan medfora fler styrda aktiviteter med ett forutbestamt innehall och utfall, vilket i sédana
fall skulle begransa barns intressen i undervisningen (Nilfyr, 2018, s.85). Resultatet visar att
aktiviteterna ofta hade ett forutbestamt och forvéntat resultat. Aktiviteterna som styrdes av
pedagogerna, behdll fokus mot syftet genom att anvéanda sig av strategin att “tala i fragor”. Det visade
sig att denna strategi forde med sig att barnens fantasi och kreativitet hamnade i skymundan, till
forman for det som var syftet med aktiviteten (Nilfyr, 2018, s.78). Dokumentation av undervisning ger
ytterligare en dimension som ar viktig att ta hansyn till i forskolans undervisning.
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Teori

| det foljande presenteras studiens ansats aktionsforskning samt en redogorelse for vad det innebéar for
studien. Oversattningsteorin anvands som analysverktyg for att synliggora Gversattningsprocessen av
undervisningen i forskolan. Utifran en hermeneutisk syn pa kunskap tolkas pedagogernas
Oversattningar av undervisning i forskolan.

Aktionsforskning

I studien anvénds aktionsforskning som ansats. Detta innebér att det utvecklingsarbete som ligger till
grund for studien syftar till att forsta och i forlangningen forbéattra undervisning i forskolan. De tva
aktioner som genomfors har for syfte att kartlagga hur pedagogerna i largrupperna forstar
undervisning. Utvecklingsarbetet drivs med aktioner for att forsta och forbattra undervisning pa de tva
forskolorna specifikt. Aktionerna satter pa sa vis igang en forandringsrorelse som jag i rollen som
forskare sedan studerar. Studien har pa sa satt intentionen att utga fran ett forskningsupplagg av
konstruktiv karaktar, dvs dar utvecklingsarbetet stravar efter att forsta och forbattra praktiken. Ett
sadant forskningsupplagg ses inte som en metod utan: “’Forskaren intervenerar i den studerade
verkligheten i syfte att forbattra den” (Kalleberg, 1992, 42).

Aktionsforskning innehaller begreppen aktion och forskning. En aktion indikerar att man behdver
forhalla sig till handling i praktiken. Forskning handlar om att forhalla sig till systematiskt
undersokande och utifran teorier skapa ny kunskap. | aktionsforskning ses dessa tva begrepp inte som
separata utan forskare och praktiker har olika kunskap som kan berika varandra for att skapa ny
kunskap och ny praktik. Aktioner genomfors systematiskt dar praktikern bidrar med kunskap om
praktiken och forskaren bidrar med generella kunskaper (Nylund et al., 2010). Aktion och forskning
ska ses som en helhet dar de ingar i flexibla cykliska processer (Somekh, 2006, s.6).

Aktionsforskningsprocessen foljer stegen planera, agera, observera och reflektera. Process leder vidare
till nya fragor som vaxer fram i reflektion. Fragorna startar darmed i praktiken (Nylund et al., 2010;
Rdnnerman, 2012). | utvecklingsarbetet foljs det systematiska arbetet med de olika stegen i varje
aktion vilket presenteras under utvecklingsarbetet och dess aktioner.

Fig 1. Figuren visar hur reflektioner tar olika vagar i aktionsforskningsspiralen och leder till nya fragor att
undersoka. Aktionsforskningsspiralen &r hamtad fran McNiff (2013, s. 66).
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Pedagogernas roster ar viktiga i utvecklingsarbetet och deras fragor om praktiken anvands som
utgangspunkt. Kollektiva demokratiska sammanhang ar ocksa det som utmarker aktionsforskningen.
Delaktighet i kunskapandet och dialog kring praktiken, dar manga roster far plats, skapar en forstaelse
for praktiken (Anderson, Herr & Nihlen, 2007; Ronnerman et al., 2018). Largrupperna var ett forum
for att kunna skapa delaktighet i kollegiala samtal.

Implementering av laroplanen ar nagot som kommer uppifran av Skolverket och skulle kunna ses som
ett top down-perspektiv dar ndgon annan an praktikerna sjalva styr och bestammer vad som ska ske i
verksamheten (Rénnerman, 2012, s. 22). Utvecklingsarbetet tar istéallet avstamp i fragor fran praktiken
vilket kan beskrivas som bottom-up perspektiv. Implementeringen av den nya laroplanen for forskolan
kommer darmed uppifran men det innebar inte per automatik att alla forandringar som sker top-down
behdver sta i konflikt med pedagogernas egna fragor. Tvartom kan de som handleder
aktionsforskningssammanhang skapa forutsattningar for pedagoger att aga” fragan. Det handlar om
agentskap och delaktighet att utifran sina egna fragor om praktiken forandra sin undervisning for att
motiveras och hitta den egna drivkraften (Olin, 2012). Largrupperna avser att vara grunden for
kollegiala samtal och handledaren ar den som utmanar, som binder samman olika fragor som lyfts
fram och foljer stegen i aktionsforskningen samt skapar mojlighet for kollektiv reflektion (Nylund et
al, 2010; Olin, 2012). Denna roll kallas ibland dven mellanledare och kan ha en viktig roll i
aktionsforskningen for att driva processen framat och forbattra verksamheten (Ronnerman, 2018).

Studien avser att undersoka hur pedagogerna utvecklar forstaelse for undervisningsbegreppet. Jag har
en dubbel roll, bade en forskare som studerar utvecklingsarbetet och en handledare som ingar i
pedagogernas vardag. Jag har darmed en forforstaelse for bade praktiken vi ar en del av och kannedom
om pedagogernas arbete i vardagen. Tolkning ar nagot vi tar till nar var forforstaelse inte racker till
vilket gér tolkning till en subjektiv upplevelse och darfor paverkar studien (Odman, 2016[2017] s, 71).
Jag ingar darmed i en tolkningsprocess dar min forforstaelse och forskarroll paverkar process och
resultat. En hermeneutisk syn pa kunskap handlar om att tolka for att forstd men ocksa att 16sa upp
vanemassiga moten med verkligheten. En vardag som jag ar van vid och dr en del av, ska jag nu
studera. Det innebadr att jag behdver ”frammandegdra det valbekanta” (Andersson, 2014, s. 165).
Enligt Odman (2016[2017]) &r en tolkning alltid subjektiv, den tolkning som gérs &r utifrén mitt
perspektiv i denna specifika kontext. Den inifrankunskap som studien genererar kan vara vardefull for
pedagoger och rektorer inom forskolan. Igenkénningsfaktorer kan darmed generaliseras och anpassas
till andra kontexter.

Overséttningsteori

Syftet med studien &r att undersoka hur pedagoger utvecklar forstaelse for undervisningsbegreppet i de
largrupper som ligger till grund for utvecklingsarbetet. Fragestallningarna soker svar pa hur
pedagogerna Oversatter undervisningsbegreppet samt vad som blir framtrddande i pedagogernas
oversattning av undervisning. Oversattningsteori anvands som analysverktyg for att forsta hur
undervisning dversétts i forskolan.

Rdvik (2008) ar en norsk organisationsteoretiker som utvecklat Translationsteorin, en pragmatisk
organisationsteori som handlar om hur idéer reser mellan organisationer. Dessa idéer beskrivs av
Rovik (2000, s. 149) som organisationsrecept, foranderliga pa grund av att de dversatts och omformas
av aktorer pa resan in i organisationer. Foreliggande studie undersoker idén om undervisning i
forskolan och dess resa in i forskolan. Overforingen av idéer ses som ndgot mer &n bara en transport
mellan tva organisationer. Framgang i den ena organisationen behover inte automatiskt betyda
framgéng i den organisation som oversatter konceptet. Oversattningsteorin skapar mojlighet att
undersoka i hur hdg grad idéerna blir omformade i Gverféringen. | texten véljer jag att anvénda det
svenska ordet for translationsteori, dvs dversattningsteori.

Tva begrepp som ar vésentliga i processen for att se vilka majligheter och begransningar som finns i
Overséttningen &r dekontextualisering och kontextualisering. Oversattningsprocesser ar ofta
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genomforda av olika aktorsgrupper 6ver tid. Processen &r darfor komplex samtidigt som den ocksa &r
spridd over tid (Rovik, 2008, s. 251). | texten anvands ocksa begreppet praxis vilket innebar “Ett
kunskapsbaserat och rutiniserat utférande av en uppsittning arbetsuppgifter” (Rovik, 2008, s. 224).

Dekontextualisering, handlar om Gversattning fran praxis till idéer och innehaller manga komplexa
processer dver tid. Det ar olika faktorer som paverkar uthamtning av en idé fran en organisation och
for att rent analytiskt synliggora processen delas den upp i tva faser: avskiljandet och paketering. |
sjalva verket sker dessa faser med flytande dvergangar. | foreliggande studie fokuseras avskiljandet i
form av att skapa en idémassig representation vilket gor att paketering inte beskrivs vidare.

Avskiljandet handlar om att séatta ord pa den praxis som ska dversittas. En kritisk aspekt i avskiljandet
ar da praxis konceptualiseras och sprakliggors, vilket kallas att skapa en idéméassig representation
(Rovik, 2008). For att kunna skapa en heltdckande representation av praxis behdver vasentliga element
av den praxis som ska overséttas inkluderas. Risken ar annars att idén inte blir heltackande vilket far
konsekvenser for hur idén forstas och anvands i den nya organisationen (Lund et al., 2018).

Utbarare kallas de aktorer som ar kanda med praxis fran insidan. Darmed kan det ocksa vara lattare
for dem att skapa en heltackande representation eftersom de kéanner till praxis fran insidan. Utbararna
ar dversattare och skapar en idémassig representation av praxis.

Utbararna har sarskilda dversattningsregler, vilka riktar intresset mot hur dverensstdmmande
(konfigurerande) de ar. R6vik (2008) riktar fragestéllningen mot hur representativ den idémassiga
representationen som framstalls ar i forhallande till praxis. Representationen kan vara av hog
konfiguration, dar alla detaljer finns med i en noggrann beskrivning av den praxis som ska dverséttas,
likt en spegelbild. Representationen blir mer konkret genom att beskriva detaljerat, men ocksa for att
de relationer eller forhallanden som ar adekvata for representationen blir uttalade och beskrivna. Lag
konfiguration beskriver istéllet I6sa tolkningar som de fall dér vissa delar lyfts fram medan andra
uteblir. Det kan exempelvis framhéva teorier men férsumma den konkreta praxis (Révik, 2008, s.
247). Representationen framstar da som mer abstrakt.

Utbararnas formaga att skapa en idéméssig representation av hog konfiguration (6verensstammelse)
okar sannolikheten att mottagaren far en korrekt bild av verkligheten. En bild som ar
dverensstammande med den praxis som ska ¢versattas har forklararingar till de relationer och
forhallanden som ligger bakom representationen. Om representationen skulle vara mer abstrakt, kan
det enligt Rovik (2008, s. 247) bidra till "avmaterialisering” och avlokalisering” av representationen.
Det innebdr for det forsta en nedtoning av det som &r partikuldra, det vill sdga de relationer som ar
specifika for just denna kontext. For det andra bidrar den abstrakta representationen till att tona ned de
platsbundna férhallanden som bidrar till helheten till fordel for mer generella begrepp och principer.

Praxis dversattbarhet &r en kritisk aspekt att ta hansyn till i avskiljandet. Det handlar om att ta hansyn
till foljande tre drag; explicitet, komplexitet och inflatning (ROvik, 2008, s. 225). Hur explicit praxis
kommer till uttryck beror exempelvis pa hur uttalad och kommunicerbar den &r. Praxis kan vara
erfarenhetsbaserad och darfor ha karaktaren tyst kunskap. Foljderna blir att praxis inte har nagot sprak
att oversatta fran (Rovik, 2016). Ett forsta steg ar da att sétta ord pa den tysta kunskapen. Darefter gors
kunskapen mer abstrakt och generell for att kunna vara explicit och dverséttbar (Révik, 2016).
Komplexiteten har att géra med mdjligheten att synliggdra och avskilja vilka aspekter som ligger
bakom den framgang man énskar med dverforingen samt hur dessa aspekter samverkar. Det handlar
ocksa om relationen mellan manskliga resurser och teknologi. Ju fler ménniskor och avancerad
teknologi som &r inblandade desto mindre Gversattbar. En praxis kan ocksa vara mer eller mindre
inflatad i sin kontext vilket gér den svar att ringa in, avskilja och generalisera. Det handlar alltsd om
hur férankrad en praxis ar i sin organisatoriska kontext. Ar en praxis svar att ringa in pa grund av olika
natverk den ingdr i blir det darfor svart att aterskapa, vilket paverkar 6versattbarheten (Révik, 2008,
5.226).
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Kontextualisering handlar om att ”packa upp” den idémassiga representationen och materialisera i
annan praxis. Mottagarorganisationen ar inte ett blankt ark utan paverkar 6versattningen: A recipient
organization is not a tabula rasa, but a context with distinctive structures, cultures and actors with
various interests and power-bases” (Rovik, 2016, s. 295). For att fa en sa bra dversattning som majligt
géller det att ta hansyn till dessa strukturer och kulturer. Det finns ofta viktiga relationer eller rutiner
bade pa mottagarsidan och hos kéllan som ar viktiga att ta hansyn till. Det & manga Oversattare pa
bada sidor och 6versattarkompetensen &r en viktig del av 6versattningens olika delar (Lund et al.,
2018).

Rovik (2008) beskriver dversattnings- och omformningsregler som handlar om vad som hénder med
innehallet i idéerna som oversétts. Nar idéer 6verfors till praxis kan de antingen omformas svagt eller
omformas betydelsefullt. Utmaningen ar enligt Rovik (2008) att kunna teoretisera over dessa, att
sérskilja och tydligt kunna peka ut vad som utmarker dversattningen. Nedan presenteras Roviks (2018)
tre olika omformningsmodus med tillhdrande dverséttningsregler.

Det reproducerande moduset anvander kopiering som 6versattningsregel (Lund et al., 2018). Enligt
RGvik (2008) har dversattaren har for avsikt att aterskapa en sa exakt kopia av praxis som mojligt. Det
handlar om tillfallen dar en praktik dversatts till en idéméassigrepresentation och sedan placeras in i en
ny kontext dar idén aterskapas som en exakt kopia. Kopiering som oversattningsregel syftar darmed
till reproducerande handlingar (Révik, 2016). Sannolikheten att 6versattningen ska lyckas genom att
kopieras beror pa dversattbarheten hos praxis (Rovik, 2016).

Resonemanget ar som féljer: ju mer explicit en praxis ar- ju mer kodifierad, spakliggjord, tydlig och
kommunicerbar den &r- och ju mindre inflatad den &r- det vill s&ga ju mindre férankrad eller inb&ddad
den &r i den dvriga organisatoriska kontexten och /eller den utom organisatoriska kontexten, vilket gor
att den blir lttare att avgransa och urskilja- och ju mindre komplex den &r- genom att den bygger pa
enkel teknologi med fa aktdrer inblandade och dar kompetensen &r enklare att byta ut och lattare att
utveckla- desto lattare blir det att skapa en tdckande, konfigurerande idéméssig representation av
praxisen och desto mer dversattbar blir den féljaktligen. (Rovik, 2008, s. 265)

Lund et al. (2018) menar att 6versattarna ibland har for avsikt att kopiera, men upptécker att vissa
delar behdver laggas till eller tas bort for att anpassas till den lokala kontexten. Det innebar att
Oversattarna faller in i en mer pragmatisk omformningsmodus, det modifierade moduset. Har anvéands
addering och subtrahering som 6versattningsregler. Anvandning av det modifierade
omformningsmoduset ar ibland en avvagning, ett medvetet val att tona ner eller lyfta element som ar
av betydelse for den lokala kontexten. Men det kan ocksa ske oavsiktligt pa grund av begransad tid
eller svarigheter i att skapa en fullstandig idéméssig representation beroende pa hur explicit, komplex
och inflatad praxis ar (Révik, 2008).

Addering innebar att 1agga till vasentliga element i 6verforingen av en idémassig representation. |
vissa fall behdvs endast viss forstarkning av kéllan vilket kallas amplifikation. Ibland kan det ocksa
uppsta tillfallen da originalet ar implicit och outtalat och dversattningen bidrar med att idén tydliggors
genom att sitta ord pa dessa element. Inom 6versattningsteorin kallas detta fenomen explicering och
kan innebéra att den dversatta versionen till och med blir béattre an originalet (Révik, 2008, s. 267).

Subtrahering innebér att dra ifran vissa element fran den idémassiga representationen for att passa i
den lokala kontexten. | de fall da vissa delar av originalet tonas ner i dversattningen handlar det om
implicering. Det handlar har om att detaljrikedomen och det som &r meningsbarande i en kontext tonas
ner och gors generellt i Gversattningen. Da en mer radikal form av subtrahering sker i dversattningen
innebar det ett utelamnande, att helt enkelt 1ata bli att ta med vissa element fr&n den version man
Overséatter (Rovik, 2008, s. 268).

Det radikala moduset &r det tredje och sista omformingsmoduset. Lund et al. (2018) menar att
avsikten har ar att skapa en unik version i den lokala kontexten, ibland genom att hamta idéer fran
olika praktiker. “Exprimere imitando att skapa nagot nytt genom att imitera nagot som redan
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existerar”. (Rovik, 2008, s. 270) Omvandling som Oversattningsregel innebar en foérandring av praxis
eller idé bade till form och innehall (Rovik, 2008).

Raovik (2008) presenterar olika drag hos det som ska Overféras samt drag vid
implementeringsprocessen som pa olika satt okar sannolikheten for att en radikal dversattning ska ske.
Det handlar om Gversattbarhet: ”Med 6versattbarhet menas hur latt eller svart det ar att skapa en
tackande idémassig representation av en praxis som man vill dverfora till en annan kontext ”(Rovik,
2008, s. 272). Detta innebdr att ju mindre explicit, ju mer komplex och mer inflatad desto stérre chans
att omvandling anvands som Gversattningsregel. Svarigheter att skapa en heltackande idémassig
representation av den praxis som ska Overséttas okar sannolikheten att dverséttning ska ge genom
omvandling, trots att den kanske innan var ténkt att anvanda kopiering.

En komplex praxis som ska dverséttas till en idémassig representation kan vara utmanande. Har kan en
utbarares dversattarkompetens i form av “insider” kunskap skapa bra forutsattningar for att utveckla
och skapa heltackande representationer. Oversattarkompetens ar enligt Révik (2008) en avgérande
framgangsfaktor for att Gversattningen ska lyckas men ocksa ofta forbisedd. Allt fler
organisationsrecept ar generella for att kunna anvéndas i olika verksamheter vilket innebar att idén
behdver Overséttas och konkretiseras. Eller som Rovik (2008) skriver; ”de dr som “halvfabrikat” som
maste packas upp och fardigstallas lokalt”(s. 280). Detta innebar att storre vikt bor laggas vid
translatorkompetens som har formagan att 6versatta idéer till praktik.

| vissa fall rader bristande dverensstammelse mellan idémassig representation och praktik. Det kan
bero pa att praxis som ska Oversattas till idé utgar ifran ett pahittat exempel. Det &r ndgot som inte
finns egentligen, ett fiktivt lyckat exempel. Det kan ocksa vara en idé som hamtat inspiration fran flera
olika praktiker som sammanfogats. Darmed paverkas dversattningen och det rader bristande
overensstammelse mellan idéméssig representation och praxis. Det kallas nagot som Rovik (2008)
benamner som en pseudodversattning. Oftast gors detta for att det som ska Gversattas ska fa status
eller genom att den idé som ska Gversittas tillskrivs ett virde: ”Att kunna hédnvisa till att ett koncept
bygger pé en “riktig” basta praktik har vanligtvis en mycket starkt auktoriserande makt” (ROvik, 2008,
s. 231).
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Forskningsprocess

Auvsnittet beskrivs i kronologisk ordning utifran hur utvecklingsarbete och studie genomforts.
Avsnittet inleds med att beskriva deltagare i studien och det utvecklingsarbete som ligger till grund for
studien. Darefter presenteras metoder for hur empirin samlats in. Vidare beskrivs hur
Oversattningsteorin anvants i studien och darefter sjalva analysforfarande. Avsnittet forska i egen
praktik behandlar den dubbla rollen som forskare och handledare och f6ljs av studiens trovérdighet
och generaliserbarhet for att avsluta med forskningsetiska principer.

Deltagare/urval

I utvecklingsarbetet som studerats ingick tva forskolor. Rektorn for de tva forskolorna delade upp
pedagogerna i tre tvargrupper blandat fran forskolorna. I largrupperna fick pedagogerna i kollegiala
samtal diskutera den reviderade laroplanen med fokus pa undervisning. Utvecklingsarbetet sags som
en kompetensutveckling och del av implementeringsarbetet med Lpf6 (2018). Det var obligatoriskt att
delta i largrupperna, men inte obligatoriskt att delta i studien. Deltagarna i largrupperna informerades
om studien vid en arbetsplatstraff. Aven forskningsetiska principer och ett missivbrev (bilaga 3)
lamnades till pedagogerna. Det var darmed pedagogerna fran dessa tva forskolor som ingick i studien.
Pa varje forskola arbetar 12 pedagoger. Tva pedagoger valde att inte delta i studien pga. att de inte
skulle jobba kvar pa forskolan under hela hosten. Darmed deltar 22 pedagoger i largrupperna samt tva
handledare som inte var en del av personalgruppen.

Totalt var det fyra handledare som var involverade i de tre largrupperna. Specialpedagogen for vart
omrade tillfragades att halla i largrupp 1 da hon har erfarenhet av handledning. Vid andra tillfallet
kunde handledaren inte delta. Darfor fick forskolornas tillférordnade rektor i uppgift att handleda i
specialpedagogens stalle. Jag var handledare for grupp 2. Jag ar ocksa forskollarare i en av de tva
forskolorna och har ett handledaruppdrag pa 10% i kommunen. Handledare for grupp 3 var min
forskollararkollega Majken.

Det finns olika yrkesroller pa de tva forskolorna och de benamns alla som pedagoger i studiens
I6pande text. Det handlar om forskollarare, barnskétare och en ateljérista. Pedagogerna sags som
aktorer som aktivt var med och Oversatte undervisningsbegreppet (Rovik, 2008).

Utvecklingsarbetet bestod av tre largrupper dar pedagogerna delats in i fasta tvargrupper tillsammans
med en handledare/grupp. Vid forsta aktionen deltog sammanlagt 19 av 24 pedagoger och vid andra
aktionen 20 av 24 pedagoger.

Utvecklingsarbetet och aktioner

Utvecklingsarbetet utgick fran tva forskolors arbete med den reviderade laroplanen for forskolan
(Lpfo, 18). Studien har en aktionsforskande ansats vilket innebér att utvecklingsarbetet stréavar efter
att forsta och i forlangningen forbattra praktiken (Ronnerman, 2012). Det var darmed vardagliga
fragor som hanterades, ett satt att soka kunskap for att besvara dessa fragor. | utvecklingsarbetet tog
jag vara pa pedagogernas tankar, reflektioner och fragor om undervisning genom ett
reflektionsdokument (bilaga 1) och en avslutande fraga (bilaga 2) som delades ut vid varje traff.
Darefter traffades jag och min forskollararkollega Majken for att ga igenom dokumenten och
reflektera tillsammans. Nya fragor vécktes i reflektionen och vi planerade kommande aktion som
formulerades i en power point- presentation. Utifran pedagogernas reflektionsdokument och samtal
med min forskollararkollega Majken formulerade jag en fraga for kommande aktion. Enligt Nylund et
al (2010, s. 17) kan detta ses som en kritisk punkt da pedagogen star infor valet att hantera den nya
kunskap som skapats. De kan antingen vélja att forandra sin praktik och ga vidare med nya fragor och
fortsatt larande. Eller sa kan de valja att fortsatta som vanligt, vilket reducerar aktionsforskning till en
teknisk metod (Nylund et la., 2010, s. 17). Jag avsag att anvanda ny kunskap som skapats for att ga
vidare med nya fragor gallande undervisning, vilka beskrivs narmare nedan.
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Varen 2018 ansvarade jag och Majken, handledare for grupp 3, for en forelasning och workshop
gallande undervisning i forskolan. Pedagogerna i de tva aktuella forskolorna fick da lyssna pa en
forelasning om undervisning i forskolan. Darefter fick pedagogerna arbeta med fragestéllningar om
undervisning i tvargrupper vilka ocksa dokumenterades. Vad som kom fram i dokumentationen fran
denna workshop anvénde jag och min kollega som grund fér de kommande largrupperna som startade
hosten 2018. 1 rollen som handledare forberedde jag tillsammans med handledare i grupp 3, en
presentation i form av en power point (bilaga 4). Vid tva tillfallen hade vi d&ven méte med handledarna
for grupp 1 for att tillsammans prata om upplagg och innehall i largrupperna.

Vid varje largruppstillfalle spelades ljudet in och pedagogerna i largrupperna fick fylla i
reflektionsdokument (bilaga 1) och avslutande fraga (bilaga 2). Dér skrev de ner spontana tankar och
reflektioner i fyra kategorier kring filmer, texter och undervisningssituationer. Vid slutet av varje traff

fick pedagogerna svara pa en avslutande fraga: Vad tar du med dig héarifran idag? Handledarna
ansvarade for att samla in alla dokument och 1d&mna 6ver till mig for vidare analys. Jag lyssnade
igenom det transkriberade materialet och reflektionsdokument for att undersoka vad pedagogerna lyfte
fram och fragade efter, men ocksa vad som inte lyftes fram och som skulle kunna vara relevant att
diskutera vidare i largruppen. For de tva aktioner som genomfordes formulerades en fragestallning av
mig som handledare som foljdes utifran aktionsforskningsspiralens delar: planera, agera, observera
och reflektera. Pedagogerna var delaktiga genom fragor och reflektioner som kom fram i det
transkriberade materialet fran largrupperna samt i pedagogernas reflektionsdokument (bilaga 1:2).

| tabellen ges en dvergripande beskrivning av aktionerna som sedan foljs av mer detaljerade
beskrivningar i kommande avsnitt.

Tabell 1: Beskrivning av de tva aktioner som genomforts i utvecklingsarbetet.

policydokument om
undervisning i férskolan.

Utforska innebdrd i
undervisningen i

policydokument rérande
undervisning i férskolan.

Forelésning och dialog i

Forskollarare och

barnskotare i tvargrupper.

Mal och syfte med Innehall och form Aktérer Datainsamling
aktion 1.
Introducera forskning och | Forskning och Handledare Pedagogernas

reflektionsdokument.
Avslutande fraga.
Processlogg
Ljudinspelning

undervisning och larande
i egen praktik.

Utforska innebord i
undervisningen i
forskolan.

undervisningssituationer fran
deltagarna.

Forskollarare och

3 grupper

barnskétare i tvargrupper.

forskolan. largrupper 3 grupper
Mal och syfte med Innehall och form Aktorer Datainsamling
aktion 2.
Tolka och 6versétta Dialog kring konkreta Handledare Pedagogernas

reflektionsdokument.
Avslutande fraga.
Processlogg
Ljudinspelning

Beskrivning av Aktion 1 och 2

| detta avsnitt presenteras syfte och innehall i aktion 1 for att sedan beskriva hur aktion 2 arrangerades
utifran aktionsforskningsspiralens delar. Darefter presenteras dven syfte och innehall i aktion 2.

Syfte och innehall i aktion 1
Innehallet i aktion 1 utgick fran tidigare workshop varen 2018. Utifran pedagogernas behov och
intresse gallande undervisning skapades en power point (bilaga 4). Granskningar av Skolinspektionen
(2016; 2017) lyftes fram for att synliggora vad Skolinspektionen menar att forskolan brister i. Vi

20




utgick aven ifran Skolverkets (2017) Allméanna rad om maluppfyllelse i forskolan och Skollagens
(SFS, 2010:800) definition av undervisning.

Syftet med forsta aktionen var att undersoka hur pedagogerna tolkade och forstod begreppet
undervisning utifran det material vi tillhandahallit i largruppen. Den forsta aktionen var en form av
kartlaggning

Power pointen (bilaga 4) bestod av korta utdrag om undervisning i forskolan utifran innehallet som
beskrivits ovan. Aktionen startades upp med Skolinspektionens foreldsning Undervisning i forskolans
kontext (2017c). Det var ett nio minuter langt utdrag dér Skolinspektionen sammanfattade
granskningens resultat. Forelasningen blev en gemensam utgangspunkt och uppstart for diskussion i
largrupperna. Power pointen med utdrag hade for syfte att vacka funderingar och dialog i grupperna.
Utdragen var dven tankta som forstarkning och repetition av forelasningen, ett satt att lyfta fram
Skolinspektionens granskningar och samtidigt ge utrymme for pedagogernas egna erfarenheter och
tankar.

Infor Aktion 2

Innehallet i de power point-presentationerna som anvands i largrupperna, baserades alltid pa
largruppstillfallet innan. Aktionsforskningsspiralen startade med att jag och handledare Majken
planerade infor aktion 1 genom att utga fran tidigare workshop. Jag formulerade en fraga utifran vara
diskussioner och agerade, dvs arrangerade den forsta aktionen i form av en power point med specifikt
innehall vilket beskrivits ovan. Det handlade om att kartlagga och undersoka hur pedagogerna forstod
undervisning i forskolan. Vidare observerades aktionen genom verktyg som loggbdcker av olika slag
samt ljudinspelning. Jag lyssnade igenom det inspelade materialet fran largrupperna samt de olika
loggbdckerna. Jag hade sedan ett mote med de tre 6vriga handledarna for att ga igenom och diskutera
innehallet i kommande power point. | var reflektion kring aktion 1 kom vi fram till att pedagogerna
forsokte skapa forstaelse for undervisning genom att koppla till egna erfarenheter av sin praktik, nagot
som vi handledare ville ta vara pa.

En ny Power point (bilaga 5) arbetades fram utifran pedagogernas asikter och intressen av
undervisning, men ocksa utifran vad vi handledare menade att grupperna behévde diskutera. | detta
fall handlade det om att lyfta fram egna exempel pa undervisning utifran egen praktik for att satta ord
pa undervisningen specifikt. Pedagogerna som aktorer paverkade innehallet i largrupperna med sina
reflektioner och genom att fylla i reflektionsdokument (bilaga 1) och avslutande fraga (bilaga 2). Jag
som handledare var den som lyssnade igenom det inspelade materialet fran largrupperna och
transkriberade innehallet 16pande vilket var underlaget for planeringen av kommande aktion.

Nya fragor som startade fran aktion 1 var hur pedagogerna beskrev sin egen planerade undervisning.
Aktion 2 skulle fokusera pa fragan “Hur beskriver pedagogerna sin egen undervisning?”. Syftet vara
skapa majlighet att konkretisera undervisningen och satta ord pa vad pedagogerna gor i
undervisningen med hjalp av erfarenhetsbaserad kunskap fran dem sjélva.

Syfte och innehall i aktion 2

Den power point (bilaga 5) som skapats infor aktion 2, inleddes med en sammanfattning fran
largruppens tidigare tillfalle. Darefter fick pedagogerna beratta om en situation dar det skett ett larande
och darefter en situation dar det skett en undervisning hamtat fran egen praktik. Deltagarna hade sina
reflektionsloggar framfor sig under largruppstillfallet. Utrymme i form av tid lamnades for att
pedagogerna skulle hinna reflektera individuellt kring innehallet i largruppen. Aktionen avslutades
med frégan: -Vad tar du med dig harifrén? Overblick for aktion 2 visas i tabell 1 ovan.

Syftet med aktion 2, var att pedagogernas erfarenhetsbaserade kunskap av undervisning skulle
synliggoras genom att beskriva en situation dar pedagogen undervisat. Foljande stodfragor anvandes i
largruppen (bilaga 5).
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e Beskriv en situation dér du eller en kollega har undervisat.

e Stodfragor: Beskriv med ett verb vad som ar din undervisning i denna situation, vad ar det
du gor for att satta igang eller skapa forutsattningar for barnens larande?

e Stammer det verens med laroplan och forskningens definition av undervisning?

e Undervisningens delar- planering, introduktion (iordningstallande av material, sprak,
innan barnen &r med i aktiviteten), genomférande och analys, finns alla med?

Likt foregaende aktion anvandes verktygen: reflektionsdokument, min loggbok samt ljudinspelning
for att samla in empiri. Alla largrupper hade inte fatt informationen att de skulle ha med sig en
situation dar de undervisat. Darav gavs utrymme att skriva ned en situation dar de undervisat under
largruppstiden. Dérefter var det frivilligt att presentera sin situation.

Metoder for empirisk insamling

Empirin har hamtats fran de tva ovan beskrivna aktionerna. Fyra olika verktyg har anvénts for att
samla in empiri for studien. Tre olika loggbdcker, tva for pedagogerna och en for mig som handledare
samt ljudinspelning av de tva aktionerna i samtliga tre largrupper. | det foljande beskrivs metod for
insamling av empirin narmare. | utvecklingsarbetet ingick tre largrupper med pedagoger fran tva
forskolor. Fran och med hésten 2018 fanns largruppstraffar inplanerade i schemat en gang i manaden.

Det forsta verktyget for att samla in empiri var pedagogernas loggbok. I utvecklingsarbetet benamns
dess som reflektionsdokument. Handledarna delade ut pedagogernas reflektionsdokument vid varje
largruppstillfalle och samlade sedan in dem i slutet av tillfallet. Pedagogernas reflektionsdokument
(bilaga 1) bestod av fyra rutor med fragorna vad de tyckte var intressant, kritiska mot, vad som var
nytt och vad de har for fragor. Enligt Bjorndal (2018) ar det en form av strukturerad tematisk loggbok
innehéllande fyra olika teman. Loggboken utgar fran reflektionsfragor som kan hjalpa till att
synliggora, bade for pedagoger och handledare, vad de upplever som intressant, nytt, fragor eller
kritiska aspekter for att vidare upptécka monster. Darav namnet reflektionsdokument.

Reflektionsdokumentet anvéndes &ven for att undersoka monster infor kommande aktion. Var det
manga som hade fragor kring ett specifikt omrade, paverkade det innehallet i kommande largrupp. Det
som upplevdes som en nackdel med denna typ av strukturerad loggbok var att alla inte skrev i alla
rutor. Kanske hade detta bortfall kunnat reducerats genom att ha férre rutor. Det gick dock inte att
utlasa ett monster i vilka rutor som pedagogerna undvek. Under largruppens genomgang av power
point (bilaga, 4;5) var det meningen att handledarna skulle stanna upp med jamna mellanrum for att
pedagogerna skulle kunna skriva i sina reflektionsdokument. Alla tre handledare gjorde inte likadant
men gav utrymme i form av tid for att pedagogerna skulle kunna skriva.

Ytterligare loggbok fér pedagogerna var i en mer ostrukturerad form (Bjorndal, 2018, s. 71). Den
bestod av en 6ppen fraga (bilaga 2) dar pedagogerna fick skriva vad de tog med sig fran
largruppstillfallet. Den ostrukturerade loggboken var @amnad att vara mer éppen an en strukturerad
loggbok. En nackdel med denna fraga var att nagra av deltagarna endast skrev korta meningar eller
enstaka ord vilket gjorde det svart att tolka inneborden. Syftet med denna avslutade fraga var att rikta
pedagogernas blick mot innehallet i largruppen, att vacka reflektion kring vad de tar med sig till sin
praktik.

Verktyg for att samla in mina tankar och reflektioner kring aktioner samlades i en processloggbok
(Bjorndahl, 2018, s. 74) med kategorierna GTLU, vad jag gjort, tankt, lart och vill utveckla. Jag skrev
i loggboken efter planeringar av largrupperna och efter largruppstillfallen. Loggbokens syfte ar enligt
Bjorndal (2018, s.68) att genom skriftlig reflektion skapa mojlighet for djupare forstaelse av nagot
som skett, i detta fall att skapa distans och kunna se tillbaka pa hur forstaelsen utvecklats over tid till
nagot mer komplext. Samtliga loggbdcker skrevs rent i Word-dokument i tabellform for att lattare
kunna lasas och vara éverskadliga.
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For att samla in empirin fran largruppernas samtliga grupper och tillfallen anvandes ljudinspelning.
Det var sammanlagt tre grupper & 2 tillfallen som spelades in. Ljudinspelningarna transkriberades
sedan av mig. Jag var noggrann vid transkriberingen och lyssnade igenom empirin upprepade ganger.
Jag forsakrade mig om att jag skulle fa med allt genom att stanna upp, ga tillbaka och lyssna igen
innan jag gick vidare. En av nackdelarna med att transkribera sin empiri &r att det ar tidskrdvande
(Bjérndal, 2018, s.110).

Det talade spraket som jag skulle transkribera till skrivet sprak blev ibland svart att lasa och forsta.
Enligt Kvale och Brinkmann (2014, s.218) innebar transkribering att transformera, att andra fran en
form till en annan. Talspraket ar ofta ett helt annat an det skriftliga. Talspraket kan ibland uppfattas
osammanhdangande med pauser och ord som vi annars inte anvander nér vi skriver. Ur ett etiskt
perspektiv men ocksa att underlatta for lasaren menar Lokensgard Hoel (2000, s. 166) att det ar en bra
idé att gora texten kommunicerbar och tydlig. Jag har darfér medvetet tagit bort ord som upprepas
samt ord som “eh” innan meningen startar. For att undvika langa citat och endast visa det som ar av
vikt fOr resultatet har jag i citatinlagg skrivit fram /.../ for att markera att konversationen fortsétter.

Yiterligare dilemma i transkriberingsprocessen var da vissa ord forstarktes av pedagogerna genom att
tala tydligare eller markera med starkare rgst. FOr att gora dessa forstarkningar tydliga dven i
transkriberingen markerades dessa ord genom att skrivas i versaler. | transkriberingsprocessen blev jag
ocksa medveten om att jag hade minnen kopplade till utsagorna, hur stamningen var, vissa
ansiktsuttryck bland annat. Jag var endast handledare i en av de tre largrupperna och har darfor inte
kunnat registrera pedagogernas reaktioner i 6vriga largrupper, mer an just via ljud. Bjérndal (2018, s.
91) menar att inspelningar av ljud endast registrerar horseln, de andra sinnen utesluts vilket i sig kan
vara en begransning. Att spela in bade ljud och bild hade kunnat tydliggéra dven andra sinnen. Det
skulle kunnat lyfta andra perspektiv i de situationer da pedagogerna forstarker med rosten, kanske
fanns nagot mer som gatt att utlasa av kroppsrorelser eller mimik? Miner och gester samt kanslor i
rummet missade jag darmed da jag endast valt ljudinspelning. Om jag valt att spela in bade ljud och
bild hade daremot ett annat dilemma kunnat uppsta, dvs att pedagogerna hade kunnat uppleva obehag
av att bli filmande (Bjorndal, 2018). Jag har dock lyssnat igenom alla largrupper vid upprepade
tillfallen for att vara trogen originalet. Aven i analysarbetet gick jag tillbaka till ljudinspelning och det
transkriberade materialet for att se om citaten verkligen stamde. Noggrannhet i processen &r en viktig
del av forskningsprocessen. Fordelarna med att transkribera var att kunna stanna upp, lyssna igenom
vad som verkligen sades. Aven Bjorndal (2018, s.84) menar att den konserverande formagan
ljudinspelningen har ar en fordel och kompenserar for vart minne som inte har mojlighet att registrera
allt under exempelvis ett largruppstillféallen.

Nér jag skulle lyssna igenom ljudinspelningarna upplevde jag en av begransningarna av att anvanda
sig av teknik. Jag ansvarade for att spela in ljudet i min largrupp. De andra tva handledarna var
ansvariga for att spela in ljudet fran sina grupper. Det blev ett hinder av teknisk art, pa grund av att det
i en av grupperna blev svart for handledaren att spela in ljudet via en ljudapp och ljudet spelade in via
videoinspelning dar skarmen lag nedat bordet for att inte fa med bilden. Detta paverkade ljudkvalitén i
den meningen att det uppstod vad Bjorndal (2018, 91) kallar ljudgrét vid vissa tillfallen och ljudet
kunde da inte urskiljas och darfor inte transkriberas. Dessa tillfallen markeras med “ohérbart™ i det
transkriberade materialet. Det var dven svart att ibland urskilja olika talare fran varandra och olika ord
fran bakgrundsljudet vilket gjorde att jag fick ga fram och tillbaka flera ganger innan jag kunde
urskilja orden fran de olika deltagarna.

Overséttningsteorin i studien

Syftet var att undersoka hur pedagoger utvecklar forstaelse for undervisningsbegreppet i kollegiala
samtal. Studien utgick fran ett utvecklingsarbete dar pedagoger i largrupper samtalat kring vad
undervisning kan och bor vara i forskolan, dels utifran styrdokument och forskning dels utifran egen
praktik. Fragestéllningarna sokte svar pa hur pedagogerna éversatter undervisningsbegreppet samt vad
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som blir framtrddande i pedagogernas 6versattning av undervisning. | det foljande presenteras en
genomgang av hur dversattningsteorin anvants i studien.

Hosten 2018 startade ett utvecklingsarbete dar largrupper i kollegiala samtal diskuterade den nya
laroplanen for forskolan med begreppet undervisning i fokus. Infér uppstart skapade jag och
handledare i grupp 3, Majken, en power point (bilaga, 4). | largruppen métte pedagogerna power
pointen och i kollegiala samtal forsokte vi tillsammans skapa forstaelse for undervisning i forskolan.
Oversattningsteorin undersoker hur reformidéer reser in organisationer (Lund et.al., 2018). | detta
specifika fall handlade det om undervisningens resa in i forskolan. Oversattningsteorin hjalper till att
skapa forstaelse for undervisningens 6versattningsprocesser (Lund, 2018). Largrupperna fungerade
som arenor dar tva olika dversattningsprocesser ager rum, kontextualisering och dekontextualisering.
Nedan foljer en beskrivning av hur teorin bearbetats mot empirin.

Kontextualisering i aktion 1

Kontextualisering handlar om resan in i en organisation, nar idéer 6versatts till praxis.
Undervisningsbegreppet var pa vag in i forskolan och largrupperna blev arenor for kontextualisering.
Power pointen (bilaga 4) som utarbetats specifikt for largrupperna fungerade i 6verséttningen som en
kalla, en idémassig representation av undervisning. Pedagogerna éversatte det som fanns i power
pointen till sin egen forstaelse. Darmed blev varje deltagare ocksa aktor i Gversattningen, dar deras
forstaelse och dversattning av power pointen uttrycks i talet om undervisning. Pedagogernas kollegiala
samtal ses i studien inte enbart som tal om undervisning eller tal om innehall utan &r i sig ett slags
handlande. Ricoeur (se Olin, 2009, s. 86) menar att det talade kan beskrivas som en slags talhandling.
Talet om undervisning, dar tydliga syften uttrycks genom talet som en talhandling (jmf, Olin, 2009, s.
86). Praxis i den forsta aktionen var darmed deltagarnas talhandlingar, vilka var ett uttryck for deras
kulturella och strukturella forstaelse av undervisning i forskolan (Lund et al, 2018, s.12).

Fig.1 Figuren visar kallan i form av en power point som en idémassig representation av undervisning. Det som
studeras ar en resa in i forskolan, in i largruppernas kollegiala samtal. Det &r en liten del av
dversattningsprocessen, ett utdrag fran en kedjeliknande spiral.

Reproducerande modus, kopiering

@
® =

Modifierande modus, addering och subtrahering

'.‘ Radikalt modus, omvandling '&‘
Kalla; PP, en idémassig Mottagare; largruppen med

representation av pedagogernas talhandlingar
undervisning i forskolan om undervisning

For att undersoka fragan hur pedagogerna dversatter undervisning och vad som blir framtradande i
dversattningen anvéndes Roviks (2008) oversattningsregler. N&r idén om undervisning dversatts kan
innehallet omformas allt fran svagt till betydelsefullt. Utmaningen Iag vidare i att kunna teoretisera
och peka ut vad som utmérker 6versattningarna. Med hjélp av dversattningsteorin analyserades hur
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pedagogerna Oversatte den idéméssiga representationen, power pointen. En ndrmare beskrivning av
hur empirin analyserats finns under rubriken analysforfarande.

Dekontextualisering i aktion 2

Dekontextualisering handlar om nér praxis dversatts till en idémassig representation. Mer specifikt for
denna studie handlade aktion 2 om pedagogernas erfarenhetsbaserade kunskap fran
forskoleverksamheten, dvs praxis, vilken teoretiserades genom att uttryckas i ord (Rovik, 2008).
Pedagogerna Oversatte erfarenheter av undervisning och skapade en for detta tillfalle specifik
idémassig representation av undervisning i forskolan.

| aktion 2 bidrog pedagogerna till att avskilja praxis till idé, vilket innebér att de &r utbérare av praxis
(ROvik, 2008). Pedagogernas erfarenhetsbaserade kunskap kommer fram i de situationer dar de ansag
att det skett undervisning. Pedagoger som utbérare bar pa en “insider” kunskap om den praxis som ska
Oversdttas vilket okar sannolikheten att skapa en heltdckande representation av undervisning i
forskolan i denna specifika kontext (Lund, 2018; Lund et al., 2018).

Fig.2 Figuren visar pedagogernas beskrivningar om sin undervisning. Det &r en liten del av
oversattningsprocessen, ett utdrag fran en kedjeliknande spiral.

Hog eller 1ag konfiguration

2 @

® P ® Konkret eller abstrakt representation ® 6 ®

Kalla; largruppen, Mottagare; en idémassig
pedagogernas erfarenheter representation av
och praxis pa forskolan undervisning i férskolan

Pedagogerna ses som utbdrare och aktiva aktorer och i 6versattningsteorin har utbararna sarskilda
oversattningsregler. Fokus i dversattningen riktas pa hur representativ den idémassiga representationen
ar i forhallande till praxis. Oversattningen kan antingen stamma val 6verens eller mindre 6verens
(Rovik, 2008, s. 247). Pedagogernas berattelser om situationer dar de undervisat analyserades utifran
oversattningsreglerna lag respektive hog konfiguration. Dessutom undersoktes dven representationens
Oversattbarhet med hjalp av begreppen hur explicit, komplex och inflatad praxis &r. Se ndrmare under
analysforfarande.

Analysforfarande

Teorin kan enligt Dimendas (2007) anvandas som ett redskap for att forsta eller utveckla djupare
forstaelse for ett problem eller fenomen. Oversiattningsteorin har anvénts som ett redskap for att forsta
hur pedagogerna 6versatter undervisning i forskolan samt vad som blir framtrddande i dessa
oversattningar for att utveckla en djupare forstaelse for éversattningsprocessen.
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Eftersom studien har en aktionsforskande ansats innebar det att ett utvecklingsarbete med tva aktioner
ligger till grund for studien. Empirin transkriberades l6pande varefter aktionerna genomférdes. Nar de
bada aktionerna genomforts gick jag igenom transkriberad empiri igen bade genom att lyssna pa
ljudinspelningen och samtidigt lasa transkriberingen for att forsakra mig att jag fatt med allt som
sades. Ovriga verktyg som anvants, dvs loggbok och reflektionsdokument har skrivits dver i Word
dokument i en tabell for att vara lattare att l&sa och skriva ut. Ett férsta steg var att sortera ut samtal
som dar pedagogerna talar om undervisning. Det rér sig om samtal dar pedagogerna beskriver nagot
de gjort eller exempel som de tror sig vara undervisning. Bjérndal (2018, s. 147) menar att valet att
fokusera pa ett fenomen automatiskt innebar att man forbiser nagot annat. Valet att rikta fokus mot
samtal som ror undervisning var medvetet eftersom syfte och fragestallning riktar sig mot fenomenet
undervisning i forskolan och de dverséttningsprocesser som dger rum i kollegiala samtal. Aktion 1 och
2 befinner sig i olika dverséttningsprocesser och analysforfarandet presenteras darmed var for sig.

Analysforfarande aktion 1

Kategorisering &r enligt Fejes och Thornberg (2015) ett forsta steg i att analysera kvalitativa data. Jag
startade upp med att koda empirin i kategorier utifran innehallet i det som Oversatts. | kategorierna
sokte jag sedan efter i vilken grad innehallet omformats samt som framtrader i talet om undervisning
som pedagogerna dversatter. Aktion 1 handlar om kontextualisering, att éversétta en idé till praxis. Jag
anvande mig darfor av Roviks (2008) fyra dverséttningsregler som kategorier.

1. Kaopiering var den forsta kategorin och handlar om att falla in i ett reproducerande modus och
Oversétta genom att kopiera originalet.

2. Den andra kategorin ingar i ett modifierande modus dar pedagogerna lagger till, dvs adderar
element till det originalet i sin dversattning av undervisning i forskolan. Inkluderat i denna
kategori ar aven element som forstérkts eller tydliggjorts i dversattningen vilket kallas
amplifikation respektive explicering.

3. Kategori tre ingér ocksa i ett modifierande modus, men har subtraherar pedagogerna, dvs tar
bort element fran originalet i sin Gversattning av undervisning i forskolan. Inkluderat i denna
kategori ar aven dversattningar dar vissa element tonas ner vilket kallas implicering samt en
mer radikal form av subtrahering, da element fran originalet utelamnas.

4. Den sista kategorin ses som ett mer radikalt modus dar éversattning sker genom omvandling
av originalet. Det handlar om att radikalt forandra innehall och form fran originalet.

Nedan visas ett exempel pa motiveringen till kategorisering utifran de olika Gversattningsreglerna som
pedagogerna anvande sig av; addering, explicering och omvandling.

Tabell 2: Visar exempel pa hur teorin anvants som raster dver empirin.

Oversattningsregler | Exempel fran empirin Motivering av tolkning
Addering -Ja da blir det konkret undervisning och Har syns ett tillagg, en addering som inte tas
man har en idé. S& blir man ju béattre och upp i power pointen men som vid upprepade
battre som pedagog och sétta dom hér tillfallen tas upp som viktigt for pedagogerna.
malen. Men om det hela tiden ska ske hux De Gversatter innehallet genom att addera . Det
flux dér och dér och dér. Det kanske inte handlar om att planera in undervisningen for att
blir ndgon rod trad, det kanske inte blir f& en fordjupning och rod trad.

fordjupning da?

Explicering - Ja, att vi laser in oss, det ar varat underlag. | Inom det modifierade modus gar det ocksa att
For det dr det som &r planeringen i den istéllet for att addera, explicera vissa element i
spontana undervisningen. Jag tycker att innehallet. Explicera ar detsamma som
spontan undervisning maste forekomma, for | forstarka. | detta fall handlar det om vad som ar
da kan man fa det har nar dom ar s& har viktigt for pedagogerna. De element som

nyfikna/..../ D4 spelar det ingen roll att jag | forstdrks ar att den spontana undervisning 4r sa
viktig for att det &r dar barnen dr nyfikna. De
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hade planerat nagot annat och att DET bara
tog tva minuter.

-Jag tanker ocksd att man kanske tar tillvara
pé det spontana men aven gar tillbaka till
det som man kanske har planerat sen. Det
ena behdver ju inte utesluta det andra.

-Det var det jag menade att man kan gora
det lite parallellt liksom. (Ebba)

kommer fram till att det ena inte behdver
utesluta det andra, darmed har undervisning
som begrepp inte foréndrats. Spontan och
planerad undervisning finns med och kan pégé
parallellt. Men den viktiga spontana
undervisningen som sker ndr barnen &r nyfikna
forstérks som extra viktigt element i
undervisningen.

Omvandling

-Fast sen kan du ju komma pa spontana
fragor med. Det kanske du kan gora fran
barnen och du bara WUSH! Nu kan jag
passa pa att utmana och da blir det lite
undervisning spontant ocksa.

| detta citat Gversétts innehallet till att komma
pa spontana fragor utifran barnen och utmana
vilket gor det till en spontan undervisning.
Innehallet i undervisning omvandlas
betydelsefullt da malstyrda processer dar

sammanhang, relationer och tradition av
omsorg lek och larande reduceras till att
komma pa spontana fragor utifran barnen.

Lopande i empirin skrevs korta utdrag i hdgerkanten for att definiera och svara pa vilken regel som
anvands vid oversattningen. Utgangspunkten i narlasningen av empirin var att pendla mellan vad som
presenterats i power pointen och utvald empiri. Pedagogernas tal ses i studien inte bara som ett tal om
undervisning eller en beskrivning av ett innehall, utan som ett handlande i sig (jmf Olin, 2009, s. 86).
Det innebdr att pedagogerna dversatter fran power point till praxis, som i detta fall &r de talhandlingar
som pedagogerna uttrycker med tydliga syften. Praxis i den forsta aktionen var darmed deltagarnas
uttryck for deras kulturella och strukturella forstaelse av undervisning i forskolan (Lund et al, 2018,
s.12).

Analysforfarande aktion 2

Aktion 2 handlar om att dversétta praxis till en idé. | detta fall handlar det om pedagogernas
erfarenhetsbhaserade kunskap om undervisning som oversétts till en idé om undervisning. En forsta
start var att utskilja den empiri som berér samtal om pedagogernas undervisning eller exempel pa
undervisning. Nasta steg var att kategorisera innehallet i undervisningen i teman. Dessa teman
analyserades vidare utifrdn Roviks (2008) Gversattningsteori genom att graderas utifran om de var av
Iag eller hog konfiguration.

Beskrivningar av hég konfiguration, var detaljerade och konkreta. Det innebér att beskrivningen av
undervisningen gav en sé pass detaljerad bild av verkligheten att den kan likna en spegelbild (Révik,
2008). Dér inkluderas viktiga element for att, i detta fall undervisning, ska kunna forstas. Det kan
handla om relationer och forutséttningar som paverkat undervisningssituationen sa pass detaljerat sa
att den ska kunna upprepas. De beskrivningarna av lag konfiguration var istéllet abstrakta i den
mening att representationen lyfte fram vissa delar men uteldmnade andra viktiga férutséattningar.
Risken &r da att representationen blir en generell beskrivning av vad undervisning kan vara och tar inte
héansyn till det partikuléra och kontextspecifika i praktiken.

Vidare valdes citat ut som var karaktéristiskt for det specifika temat for att underséka om idén om
undervisning var mer eller mindre explicit, komplex och inflatad.

Tabell. 2 Tabellen visar tre kategorier som indikerar hur dversattningshar praxis ar. Empirin i aktion 2
analyseras mot de tre kategorierna.

Explicit Komplex Inflatad

Forankrad i eller inbdddad i den
Ovriga organisatoriska kontexten?
Latt att avskilja och generalisera?
Varierande innehall?
Kontextspecifik?

Ar praxis kodifierad och Teknologi med fa eller ménga aktorer
sprakliggjord? Den ar ocksa tydlig, inblandande? Kompetens latt att byta
kommunicerbar och uttalad. Framgar | ut?

tydligt? Tydliga kausala samband bakom den
framgang som onskas? Komplexa
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samband, relationer eller faktorer
synliggors?

Forska i egen praktik

Anderson et al (2007) menar att forskarens position i aktionsforskning skiljer sig fran traditionell
forskning. “Insider”- positionen i aktionsforskning kan innebara bade for- och nackdelar. Det kan ses
som en fordel att redan inga i sammanhanget och ha forstaelse for praktikens fragor. Men samma
position och forforstaelse kan ocksa vara en nackdel, att fa distans och forhalla sig sa objektivt som
mojligt kan upplevas som svart (Anderson et al., 2007). Jag arbetar som forskollarare i en av de tva
forskolor som ingick i utvecklingsarbetet. I largruppen hade jag rollen som handledare. Jag hade dven
for avsikt att studera och forsta hur pedagogerna Gversatte undervisning eftersom utvecklingsarbetet
ligger till grund foér denna uppsats.

Min forforstaelse for bade organisation, forskolan och pedagoger kan vara en fordel och anvandas som
kélla for insikt (Andreassen, 1998, s. 46). Eftersom jag tidigare arbetat med workshops och
forelasningar om undervisning for pedagogerna i dessa tva forskolor har jag kdannedom om vad vi
tidigare arbetat med. Jag har ocksa forforstaelse for forskolornas arbetssatt samt kannedom om hur
pedagogerna arbetar. Alla dessa delar har pa olika satt bidragit till att utforma utvecklingsarbetet.
Samtidigt behover jag vara medveten om att forforstaelsen ocksa fargar mina tolkningar (Andersson,
2014, s. 175). Det ar inte om jag paverkar, utan i vilken grad min forforstaelse medvetet eller
omedvetet paverkar (Lgkensgard Hoel, 2000, s. 162). Det som alltsd kan fungera som en fordel kan
ocksa vara till min nackdel.

Det som har varit hackdelen med denna dubbla roll &r olika etiska dilemman under processen med
largrupperna. Ett exempel pa detta var vid transkribering av aktion 1. Jag upptackte att jag gick vidare
i vissa samtal med pedagogerna, men valde samtidigt bort andra innehall. Fragan ar om jag omedvetet
upplevde att ett visst innehall i samtalen skulle vara mer intressant for studien, eller om jag noggrant
lyssnade pa pedagogerna? Det finns alltsa en risk att jag blir for styrande i min roll dér jag avser att
forska tillsammans med. Min forforstaelse och roll kan i ett sadant tillfalle paverka negativt. Infor
aktion 2 var jag mer medveten om mitt agerande. Jag lyssnade pa ljudinspelningen efterat for att se om
jag var béttre pa att lyssna pa alla pedagoger.

Ytterligare dilemma var att jag som forskare i praktiken méter olika former av kunskap som jag sedan
ska analysera. | starten beskrev jag bara vad pedagogerna sagt. Min loggbok, transkriberingen och
dialog med min handledare var da verktyg jag kunde anvanda mig av for att skapa distans till empirin
och den kunskap som producerats. Lakensgard Hoel (2000, s. 166) menar att en lararforskare som
befinner sig i praktiken behover forhalla sig till begreppen narhet och distans. Det finns en risk att
forskaren star for nara det som studeras, att en beskrivning gors istéllet for analys. Darmed kan detaljer
och viktiga monster ga en forbi for att man som forskare identifierar sig for mycket med den grupp
och den kontext som forskningen ar knuten till. Likt Rénnerman (Nylund et al., 2010; R6nnerman
2012) foreslar anvande jag olika verktyg for att skapa distans. Dels genom den loggbok jag forde i
samband med planering och genomférande av largrupper - loggboken skapar mojlighet for en
sjalvreflektion, att ga tillbaka och se vad som sker — och dels genom dialog i largruppen och dven med
min handledare for uppsatsskrivandet.

Aktionsforskning skapar mojligheter att se sig sjalv i en process vilket kallas reflexivet (Somekh,
2006). Enligt Steen-Olsen (2010) ar reflexivet en slags sjalvkonfrontation och ett givet inslag i
forskningens alla delar. | forskningssammanhang handlar det om en slags vetenskaplig sjalvrannsakan
(Steen-Olsen, 2010, s. 98). Det innebér att vara medveten om forskarens inverkan pa
forskningsresultatet, att som forskare utmana det forgivettagna och rikta en kritisk blick mot sig sjalv
(Steen-Olsen, 2010). Verktyg som loggbok och &ven transkriberad empiri har gett mig mojlighet att
rikta en kritisk blick mot var jag star och vad jag kommer fram till. Fragan som jag forsokt stalla mig
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for att fokusera pa praktiken ar; Vad hander har?, vilken ar hamtad fran Ronnerman et al. (2018, s.
71). | samband med att jag upplevde det som svart att analysera empirin stannade jag upp for att tanka
igenom var jag sjalv stod. Vad anser jag om undervisning i forskolan. Vad bér jag med mig som féargar
min tolkning? Jag var tvungen att ga igenom dessa olika stallningstaganden for att sedan ga tillbaka till
empirin och analysera och tolka pedagogernas forstaelse for undervisning. Fragorna hjalpte mig att
vara reflexiv i min forskningsprocess. Vad jag insdg om min egen standpunkt var att jag endast utgick
fran vad Skolinspektionen (2018) skrivit om undervisning i forskolan, dvs utifran vad forskolan brister
i. Det blev en definition av undervisning som var snav i den mening att den lyfter ett perspektiv utifran
vad forskolan brister i. Inlasning av litteratur bade kring skolans didaktik och forskolans didaktik
gjorde att jag kunde vidga min blick och stalla samma fraga igen, Vad hander har?, vilket bidrog till
att jag nu kunde se nagot annat. Jag har darmed genom ett aktionsforskande forhallningssatt forsokt
forsta praktiken, for att i forlangningen kunna forbéttra.

Tillforlitlighet, validitet och generaliserbarhet

Enligt Esaiasson et.al. (2012, s. 259) handlar trovardighet och tillforlitlighet om noggrannhet och
systematik genom hela forskningsprocessen. Validitet avser forskningens kvalité, om vi undersoker
det vi pastar att vi undersoker. Noggrannheten i forskningsprocessen bidrar darigenom till validiteten.
Validitet ses i denna studie darfor som synonymt med trovardighet.

Noggrannheten har jag tagit stor hansyn till genom hela processen. Saval aktioner som syfte och
innehall har noga beskrivits. Jag har fljt och dokumenterat aktionsforskningssprialens steg. Sa dven
vad som leder vidare till kommande aktion. Detta &r en form av resultatvaliditet och handlar enligt
Anderson, Herr och Nihlen (2007) om hur studien foljt aktionsforskningsspiralens olika steg dér den
slutliga aktionen inte ska leda till ett fardigt resultat utan till vidare fragor och aktioner (jmf Olin,
2009).

Aktionsforskning som ett kollektivt demokratiskt sammanhang, dar manga roster fatt ta plats, har varit
viktig for studien. Den demokratiska validiteten handlar om att involvera alla som deltar for att de ska
fa sin rost hord i de fragestallningar som berér dem (Anderson, Herr & Nihlen, 2007). Largrupperna
hade for avsikt att hdrsamma alla deltagare och utgick darfor fran tre grupper med ca atta deltagare /
grupp for att pedagogerna skulle fa chans att gora sin rést hord.

Power points (bilaga 4;5) var formade for att framja dialog med deltagarna. Utrymme for att samtala
skapades i form av i tid men ocksa i form av reflektionsdokument for att pa sa satt gora sin rést hord
om man inte vill prata i grupp. Under processens gang har jag l6pande haft dialog med handledare och
studiekollegor for att darigenom sékerstalla att jag méter det jag avser att mata. Pedagogerna har fatt ta
del av resultatet innan publicering. Pa detta satt har utrymme for kommentarer lamnats till de
pedagoger som varit delaktiga i studien vilket ar en slags deltagarkontroll (Eriksson, 2007). Enligt
Lekensgard Hoel (2000, s. 167) kan detta ocksa vara en annan form av triangulering, da deltagarna far
mojlighet att ge kommentarer pa resultatet och darigenom kunna paverka utfall.

Generaliserbarhet handlar om mojlighet att studiens slutsatser kan anvéndas i andra sammanhang
(Esaiasson, 2012). Studien utgar fran en aktionsforskande ansats och underscker hur det forhaller sig i
en specifik kontext (Nylund et al, 2010). Studien beskriver darmed hur det forhaller sig i de aktuella
forskolornas specifika kontext. Aktionsforskning kan bidra med igenkanningsfaktorer. Det innebér att
pedagoger skulle kunna relatera till anvandbara faktorer i resultatet som kan fungera som referenser att
jamfora mellan studien och egen praktik (Rénnerman, 2012; Anderson & Herr, 2007). Pa detta satt
kan man tala om generalisering i form av likheter mellan flera praktiker.

Forskningsetiska principer

Lofdahl (2014) skiljer mellan forskningsetik och forskarens etik. Avsnittet nedan forklarar
inledningsvis forskningsetik utifran VVetenskapsradets forskningsetiska principer (Bjorkdahl Ordell,
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2007). Darefter foljer tankar kring forskarens etik och vilken paverkan olika etiska dilemman har for
studien.

Informationskravet, innebér att informera om syftet for studien till de som berdrs av forskningen
(Bjorkdahl Ordell, 2007). Jag har vid ett tidigt stadium informerat pedagogerna skriftligt och muntligt
om undersokningens syfte och vad det skulle innebéra fér pedagogerna att delta i denna studie. Innan
largruppernas uppstart fick jag méjlighet att pa en arbetsplatstraff beratta om min utbildning och den
uppsats jag skulle skriva. Dar beréttade jag om utvecklingsarbetet och gick igenom hela missivbrevet
med de olika forskningsetiska principerna muntligt sa att de hade mojlighet att stalla fragor. Darefter
gav jag dem dven ett skriftligt missivbrev (bilaga, 2) att lasa igenom och skriva under om de hade for
avsikt att medverka.

Samtyckeskravet, innebar att som deltagare i studien sjalv fa mgjlighet att bestamma 6ver sin
medverkan (Bjorkdahl Ordell, 2007, s. 26). Jag var tydlig med att informera deltagarna om att de nér
som helst kunde avbryta sin medverkan. Detta gjordes muntligt och skriftligt i samband med APT.
Utvecklingsarbetet som studien utgick fran var en del av kompetensutveckling vilken ingick i
pedagogernas uppdrag. Att ingd i largrupperna var darmed inte frivilligt. Att delta i studien var
daremot frivilligt och detta lyftes fram i samband med APT for att tydligt beratta att det gar att vara
med i largrupperna utan att vara med i studien.

Konfidentialitetskravet, handlar bade om forvaring av uppgifter samt ge deltagare i studien storsta
mojliga konfidentialitet (Bjorkdahl Ordell, 2007). Jag forvarar all dokumentation och alla
personuppgifter sa att endast jag har tillgang till dessa. Ljudinspelning fran largrupperna forvaras i en
applikation pa min telefon som &r Iast och endast kan 6ppnas med identifiering genom
fingeravtrycksensorer. Konfidentialitetskravet handlar ocksa om att de pedagoger som ingar i studien
inte ska kunna identifieras av utomstaende. Syftet med studien har varit att studera hur pedagoger
utvecklar forstaelse for undervisningsbegreppet i kollegiala samtal. Fokus ligger inte pa de enskilda
personerna eller specifika yrkesroller. Jag har valt att ha fingerade namn vid citat.

Nyttjandekravet, innebdr att de uppgifter som &r insamlade for studien endast anvands for detta
andamal (Bjorkdahl Ordell, 2007). Jag har sjalv ansvarat for att de uppgifter som samlats in endast
anvands i detta forskningssammanhang. Den empiri jag samlat in under utvecklingsarbetets gang ar
endast till for det &ndamal som pedagogerna ar informerade om, dvs denna masteruppsats.

Forskarens etik innefattar hela forskningsprocessen. En reflexiv och kritisk blick mot alla delar av
forskningsprocessen kan enligt Steen-Olsen (2010) hjalpa forskaren att se hur egna varderingar och
handlingar kan paverka forskningen. Kunskapsformen fronesis har gemensamma drag med
reflexivitet. Fronesis betyder praktisk klokskap och ser till hur vi handlar etiskt i de situationer som
uppstar, att se till det goda: “Fronesis er ikke kalkulerende eller overtalende, den er refleksivt
overveiende, og den overveier bara midlene for a realisere etiske handlinger, ikke malene” (Steen-
Olsen, 2010, s. 106). I studien har denna reflexiva hallning inneburit att jag i tidigt stadium funderade
over hur min position paverkar studien. Att vara handledare ena dagen och andra dagen kollega har sa
klart forsatt mig i en position dar jag behdver vara vakande 6ver hur jag tolkar empirin, da jag har
insyn i forskolorna och kunskap om pedagogerna som arbetar déar. Denna kunskap har normalt sett inte
en forskare vilket innebér att det medvetet eller omedvetet kommer paverka tolkningsprocessen
(Lekensgard Hoel, 2000). Min upplevelse var att jag “fastnade” i den forsta blicken och hade svart att
se bortom det forgivettagna. Det var for mig latt att hamna i en forsta tolkning och tog ganska lang tid
innan jag med hjélp av min handledare lyckades “knacka pa texten” och verkligen lyssna till vad som
sagts.

Tolkningsprocessen ar enligt Eriksson (2007, s. 181) ett etiskt sporsmal i aktionsforskningen da det
handlar om den dubbla rollen handledare och forskare. Jag &r forskare nar jag skriver om
utvecklingsarbetet. Samtidigt ar jag ocksa handledare for largruppen som ska utmana och utveckla
deltagarnas fragor. Det ska inte vara nagon hierarki i denna relation, utan deltagare och handledare ses
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som jambordiga i tolkningsprocessen. Nar jag lyssnade pa den inspelade empirin mérkte jag att jag tog
valdigt mycket talutrymme i ansprak i situationer dar jag egentligen borde varit tyst. Da jag lyssnade
pa det inspelade materialet innan aktion tva kunde jag agera pa min iver att driva studien framat och ta
en reflexiv blick pa empirin. Jag lyssnade mer pa vad pedagogerna sa om undervisning och lat min roll
i kommande aktion bli mer inlyssnande.

Att vara handledare i en grupp av tre var bade positivt och negativt. Det var problematiskt i den
mening att jag missade samtalets kansla nér jag inte var med, hur pedagogerna interagerade, hur de sag
ut att kanna sig, miner, gester med mera. Det som var bra var att jag inte kunde styra samtalet pa det
sétt som jag upplevde mig goéra i vid aktion 1.
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Resultat

Studiens syfte ar att undersoka hur pedagoger utvecklar forstaelse for undervisningsbegreppet i
kollegiala samtal. Studien utgar fran ett utvecklingsarbete dar pedagoger i largrupper samtalar kring
vad undervisning kan och bor vara i forskolan, dels utifran styrdokument och forskning dels utifran
egen praktik. Fragestallningarna soker svar pa hur pedagogerna éversatter undervisningsbegreppet
samt vad som blir framtradande i pedagogernas 6verséttning av undervisning.

Nedan presenteras valda citat fran kollegiala samtal om undervisning. For att skilja mot dvrig text
skrivs citat i mindre storleksformat, kursiverade samt med indrag. Resultatet presenteras utifran de tva
aktioner som genomforts med analys och sammanfattning. Avslutningsvis presenteras en gemensam
sammanfattning av de tva aktionerna.

Aktion 1 - kontextualiseringsarenan

I aktion 1 anvénds 6versattningsteorin for att undersdka hur pedagogerna i largrupperna oversatter
undervisning fran en idémassig representation till praxis. Den idémassiga representationen om
undervisning &r kallan for dversattningen och bestar av en power point (bilaga 4). Praxis i den forsta
aktionen &r pedagogernas talhandlingar, vilka ses som ett uttryck for deras kulturella och strukturella
forstaelse av undervisning i forskolan.

De fyra dversattningsreglerna, kopiering, addering, subtrahering och omvandling synliggor hur
pedagogerna Oversatter undervisning samt vad som bliv framtrddande i 6versattning av undervisning.
Aktion 1 beskrivs under tre huvudrubriker: spontana strategier, erfarenhet samt organisering.

Spontana strategier

Pedagogerna i largruppen méter power pointen (bilaga 4) och samtalar om hur undervisning i
forskolan kan forstas. De hjalper varandra och kommer med férslag pa vad undervisning kan vara
kopplade till egna erfarenheter av praktiken. | power pointens forelasning framgick det att forskolan
behdver ta vara pa tillfallen att undervisa, dven rutinsituationer behover utnyttjas for undervisning.
Inférandet av undervisning i forskolan innebdr inte att forskolans sérart ska fordndras utan begreppet
ska forstas utifran forskolans specifika uppdrag. Handledaren laser fran Power pointen: - Det blir inte
undervisning automatiskt, det krdvs en planering. Vad tanker ni kring den?” Pedagogerna pratar om
den planerade undervisningen och menar att det kan vara svart att planera vissa situationer dar barnen
redan pratar om nagot. Kommande citat beskriver mojligheten att i dessa tillfallen spontant komma
med fragor utifran det barnen pratar om.

-Fast sen kan du ju komma pa spontana frdgor med. Det kanske du kan géra fran barnen och du bara
WUSH! Nu kan jag passa pa att utmana och da blir det lite undervisning spontant ocksa. (Maggie)

-Och vi ska inte skolifiera férskolan. (Handledare Majken)

-Ja vi ska forskolefiera. (Malou)

Samtalet kan tolkas som att undervisning kan innebéra att spontant komma pa fragor att stalla utifran
barnens samtal. Spontaniteten ses som motsats till skolans satt att undervisa. Vad som blir
framtradande i pedagogernas tal om undervisning ar att de later power pointen mota egen praktik. Den
idémassiga representationen, vilken ar kéllan i éversattningen, andrar bade form och innehall vilket
enligt Rovik (2008) innebar en omvandling. Den idémaéssiga representationen (bilaga 4) i
oversattningen, reduceras till att handla om att spontant komma pa fragor for at utmana. | power
pointen (bilaga 4) presenteras flera kompletterande definitioner som visar vad forskolan har att
forhalla sig till nar det géller undervisning. Det galler exempelvis att genom lek, miljé och material
utmana och stimulera barns intressen med laroplanen som riktning, eller att expandera barnens larande
i dialog.
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Enligt power pointen ska forskolan dven undervisa pa ett satt som stammer Gverens med forskolans
uppdrag. Pedagogerna uttrycker en vilja att forskolefiera istallet for att skolifiera, i samband med
uttalandet att spontant komma pa fragor och utmana. Det kan tolkas som att pedagogerna menar att
detta ses som nagot forskolan kan gora till skillnad fran skolan. En majlig tolkning skulle kunna géras
utifran att spontan undervisning som begrepp &r nagot som inte beskrivs narmare i power pointen.
Daremot finns definitioner i form av vad man som pedagog har att forhalla sig till i den spontan
undervisningen. Det innebdr att viktiga element i kallan, den idémassiga representationen inte ar
tydliga. Oversittningen kraver att aktorerna, dvs pedagogerna har stor kannedom om férskolans
laroplan, uppdrag och tradition for att kunna Gversatta det som star i power pointen. Om sa inte ar
fallet ar sannolikheten att versattning sker genom omvandling da den idémassiga representationen
saknar vasentliga delar utifran praktiken, som vad spontan undervisning innebar i praktiken (Rovik,
2008).

Utifran power pointen samtalar pedagogerna dven om skillnaden pa larande och undervisning. Vad
som blir framtradande i Gversattningen av undervisning &r ytterligare en strategi dar pedagogen
utnyttjar situationen dar barnen pratar med varandra. Nu handlar det om att spinna vidare pa barnens
samtal och koppla till malet. Pedagogerna uttrycker sin forstaelse for undervisning genom att koppla
ihop med situationer fran praktiken. Nedan beskrivs ett samtal hamtat fran en tankt matsituation dar
pedagogen forsdker identifiera nér det &r undervisning.

-Men om man tanker matsituationen, dar kanske inte jag har en specifik tanke med vad jag vill, men
barnen bérjar prata om néggnting och sa snabbt tanker jag ut, ja men det har kan jag spinna vidare pa
och jag ténker snabbt att DAR har jag mdlet /..../ har det skett en undervisning da? (Juni)

-Ja (Joanna)

-Har det gjort det? Men det &r barnet som har liksom bdrjat och jag? (Juni)
-DU har utnyttjat situationen. (Jolin)

-Ja precis, sa jag behover inte ha planerat vad jag ska prata om? (Juni)

-Nej, och det pratade ju Pramling om, att fanga tillfallen. (Joanna)

Det &r undervisning nar pedagogen riktar sina handlingar mot malet, dvs malet i laroplanen for
forskolan. Som pedagog behdver innehallet inte planeras utan det handlar om att utnyttja situationen.
Pedagogerna faller in i ett radikalt modus och omvandlar bade innehall och form av den idémassiga
representationen. | dversattningen blir det framtradande att undervisning handlar om att snabbt rikta
mot ett mal utifran det barnen pratar om. Mer specifikt innebar det att utnyttja situationer, inte om
innehall. Matsituationerna ar nagot som Power pointen tar upp som tillfallen som inte utnyttjas som
tillfallen for undervisning. Aterkommande i empirin &r 6verséttningar som denna ovan, dar
rutinsituationer utnyttjas for undervisning men samtidigt utan vidare forklaring pa vad som ar sjélva
undervisningen. Innehallet i kéllan reduceras till att handla om att utnyttja situationerna genom att
snabbt tanka ut mal att spinna vidare pa. Omvandling av bade innehall och form pa kéallan kan ocksa
tolkas bero pa att den idémaéssiga representation som pedagogerna dversatter ifran inte ar heltackande.
Den ger inte explicita exempel pa hur undervisning skulle kunna ga till i praktiken. Nar den
idémaéssiga representationen inte ar heltdckande menar Rovik (2008) att sannolikheten for att
omvandling ska anvandas som 6éversattningsregel ékar.

Erfarenheter

Samtal om spontan och planerad undervisning forekommer i alla largruppers samtal. Det som kommer
till uttryck ar pedagogernas forstaelse av undervisning i forskolan utifran egen erfarenhet. Det handlar
héar om planerad undervisning kontra spontan undervisning och hur man som pedagog ska agera i en
planerad undervisning nar barnen plétsligt ar intresserade av nagot annat. Pedagogerna knyter an till
egen erfarenhet av praktiken, att det inte alltid blir som man tankt.
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- Ja, att vi laser in oss, det ar varat underlag. For det &r det som ar planeringen i den spontana
undervisningen. Jag tycker att spontan undervisning maste forekomma, for da kan man fa det har nar
dom &r sa har nyfikna /..../ D& spelar det ingen roll att jag hade planerat nagot annat och att DET bara
tog tva minuter. (Ebba)

-Jag tanker ocksa att man kanske tar tillvara pa det spontana men &ven gar tillbaka till det som man
kanske har planerat sen. Det ena behdver ju inte utesluta det andra. (Eva)

-Det var det jag menade att man kan goéra det lite parallellt liksom. (Ebba)

Den spontana undervisningen har pedagogens kunskaper som underlag, pedagogen ska ha l&st in sig.
Den spontana undervisningen ses som viktig for att det &r just da, i det tillfallet som barnen &r nyfikna.
Pedagogen menar att spontan undervisning maste forekomma. Nar barnen &r nyfikna spelar det ingen
roll att man som pedagog har planerat ndgot annat. Pedagogerna menar ocksa att det kan goras
parallellt och behdver inte utesluta varandra. Framtradande i 6versattningen av den idémassiga
representationen blir da att pedagogerna menar att den spontana undervisningen handlar om
pedagogens formaga att folja barnens nyfikenhet genom att vara lasa in sig. Pedagogerna faller in i ett
modifierande modus, dar vissa element av originalet forstarks (Lund et.al., 2018). Det &r inte element
som l&ggs till utan vissa delar utrycks mer specifikt och tydligare &n originalet, vilket kallas
explicering (Rovik, 2008). Det innebér att pedagogerna mer konkret &n tidigare beskriver vad som
sker i dilemmat dar planerad undervisning moéter barns nyfikenhet. Den idémassiga representationen
av undervisning i forskolan forstarker vissa element som att den spontana undervisningen maste
forekomma och att barns nyfikenhet &r ett viktigt element, viktigare &n den planerade undervisningen.
Samtidigt framgar det att de inte utesluter varandra.

Ytterligare framtrddande drag i pedagogernas berattelser om undervisning handlar om laroplanen for
forskolan som tidigare visats som viktig for malet, riktningen. | den avslutande fraga som delas ut i
slutet av largruppen under kategorin Vad tar du med dig harifran idag?”, lyfter nagra av pedagogerna
fram laroplanens betydelse som bade mal och medel for att lyckas med undervisningen.

For att lyckas med undervisning ar det otroligt viktigt att vi laser och tolkar var laroplan och standigt
bar med oss den i ryggmérgen.

Pedagogen uttrycker det som viktigt att bade lasa och tolka laroplanen for att lyckas med
undervisningen. Det handlar d&ven om att stdndigt béra med sig den i ryggmargen. Denna dverséttning
faller in under ett modifierade modus och aterigen tydliggor pedagogerna delar som innan varit
otydliga eller implicita. Kanske tar man som pedagog for givet att laroplanen ska lasas, tolkas och
béras med utantill for att lyckas med undervisningen, men det &r implicit hos kallan. Idén om
undervisning dversatts genom att explicera vasentliga element som inte lyfts fram explicit i power
pointen. De element som tydliggdrs handlar om att laroplanen inte bara anvands som riktning, utan
ocksa som medel. Enligt pedagogen &r det viktigt att lasa, tolka och bara med sig laroplanen i
ryggmargen for att lyckas med undervisning.

Organisering

Ytterligare framtradande monster i pedagogernas dverséttning handlar om organisering av
undervisningen for att uppna laroplanens intentioner. Det visar det sig att organisation pa olika satt
spelar roll for pedagogerna. | samtalet nedan pratar pedagogerna om hur de ska fa tid till undervisning.
De talar dels om Léaslyftet' som innehdller undervisningsaktiviteter som de upplever som svéra att fa
tid att genomfora. Dels pratar de om projektet’ som forskolorna arbetar med. Pedagogen nedan menar
att man ska boka in dagar till projekt och laslyft. I citatet uttrycks att man som pedagog da blir béattre
pa att satta malen om undervisningen &r planerad.

! Laslyftet kompetensutveckling i sprak-, 14s- och skrivdidaktik baserad pé aktuell forskning, Skolverket.
2 Projekt, Vi ser begreppet tema som négot utan slut, en rod trdd som sedan kan brytas ner i mindre projekt. Ett
projekt for oss &r tidsbegréinsat och har ett slut.” (Gothson & Kennedy, 2015, 5.43)
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-Ja da blir det konkret undervisning och man har en idé. Sa blir man ju battre och béattre som pedagog
och satta dom har malen. Men om det hela tiden ska ske hux flux dar och dér och dar. Det kanske inte
blir ndgon rod trad, det kanske inte blir fordjupning da? (Ella)

-Att det ar viktigt att planera in det da? (Erika)
-Ja det ar faktiskt det, for da BLIR det i alla fall. (Ella)

Det som blir framtradande i 6versattningen &r att pedagogerna sjélva problematiserar det som star i
power pointen (bilaga 4) utifran egen praktik. For att undervisningen ska bli av behover den vara
inplanerad. Den konkreta, planerade undervisningen skulle enligt pedagogerna kunna skapa en réd
trad till skillnad fran hux flux-undervisning vilken kan resultera i att det inte blir nagon férdjupning.
Pedagogerna kopplar till sin erfarenhet av undervisning dar de upplever att planera undervisning
skulle kunna stétta dem i att satta mal och att se till att det blir av. Kéllan 6versétts genom att inta ett
modifierande modus dar pedagogerna anvénder addering som 6versattningsregel. De element som
adderas till idén om undervisning &r att planera in och avsatta tid for undervisning da det upplevs som
lattare att satta mal och na en fordjupning.

Aven kommande citat handlar om organisation, mer specifikt handlar det om miljén som stod i
undervisningen. Det innebar att pedagogen skapat nagot nytt genom att imitera ndgot som redan
existerar (Rovik, 2008, s. 270).

I Reggio pratar vi om den tredje pedagogen, om miljén som den tredje pedagogen /.../ du har preppat
att det ska kunna ske undervisning dar ocksa /.../miljon maste &nda vara sa pass inspirerande att dom
vill prova, dom vill underscka och da finns det kanske en undervisningstanke i det tanker jag. (Eva)

Aterigen utgér pedagogerna fran sin egen erfarenhet for att forstd undervisningsbegreppet i power
pointen. Den ena av de tva forskolorna &r Reggio Emilia inspirerad och arbetar med miljon som den
tredje pedagogen. Pedagogen menar att miljon ar preppad, vilket kan tolkas som férberedd med
specifik undervisningstanke. Pedagogen undersoker vad undervisning kan vara med hjalp av sin
erfarenhet av att arbeta med miljén som den tredje pedagogen. | power pointen (bilaga 4) presenteras
de styrdokument som forskolan behdéver forhalla sig till men hur det ska ga till lamnas till
professionen. Att skapa en heltdckande idémassig representation av undervisning i férskolan kan
darfor tolkas vara svart. Det radikala moduset som Gversattningen faller under hér skapar en unik
version av den idémassiga representation av undervisning som visas i power pointen vilket kan bero
pa svarigheter i att skapa en heltackande bild av undervisning i forskolan (Lund et.al., 2018). |
pedagogernas tal om undervisning handlar det om att som pedagog skapa forutsattningar for att
undervisning ska ske i en genomtankt miljé som lockar till sig barnens nyfikenhet att utforska. Det
uttrycks inte om det ar spontan eller planerad undervisning men en planerad miljé som beskrivs ovan
skulle kunna rymma béagge.

Sammanfattning aktion 1

Det som blir framtradande i pedagogernas dverséttning av undervisning &r att pedagogerna forsoker
oversatta power pointen genom att knyta till sin egen erfarenhet av praktiken. Citaten visar ocksa att
pedagogerna Gversatter det som hjéalper dem att utveckla forstaelse for vad undervisning &r. Pa det
viset blir dversattningen likt en process i flera skikt dar pedagogerna pa olika satt bade anpassar och
utvecklar idén om undervisning till egen praktik. Pedagogerna Oversatter till en varld som de kénner
till utifran vad de anser lampligt och meningsfullt (jfr Andersen & Rovik, 2015, s.6).

Pedagogerna Oversétter ibland genom att falla in under ett radikalt modus och anvénder omvandling
som oversattningsregel. Det blir nagot som inte liknar originalet i den mening att: Det handlar om att
skapa nagot nytt genom att imitera nadgot som redan existerar”. (Rovik, 2008, s. 270). Omvandlingen
forandrar kéllans innehall och form da undervisning reduceras till att handla om att spontant utmana
med fragor exempelvis. Vad det handlar om &r att den idémassiga representation som &r skapad som
power point inte lamna konkreta forslag pa vad spontan undervisning ar. Dérav ar det ocksa dessa
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delar som Oversatts genom omvandling da den idéméssiga representationen inte kan ses som
heltackande. Komplexa dversattningar sétter hog press pa pedagogernas éversattarkompetens (Rovik,
2008). Pedagogen anvander ocksa sin erfarenhet av praktiken, dar miljon ses som den tredje
pedagogen i motet med power pointen. Kéallan omvandlas da genom att ta hjalp av erfarenheter i
praktiken som utgangspunkter for att forsta undervisning, en undervisningstanke kopplad till miljon
blir resultatet.

Det modifierade moduset intar pedagogerna da de Gversatter genom att explicera for dem vasentliga
element i undervisningen som kan tyckas vara otydliga eller implicita i originalet (Rovik, 2008, s.269).
Vad som blir framtréddande i pedagogernas dverséttning ar att undervisning spontant och planerat kan
fungera parallellt, men det som framfor allt styr &r barnens nyfikenhet. Ytterligare vésentliga element
for pedagogerna, handlar om att l&sa, tolka och béra med sig laroplanen i ryggraden for att lyckas med
undervisningen. Mer specifikt uttrycks att pedagogen behdver lasa in sig vilket en av pedagogerna
menar dr grunden i den spontana undervisningen. Att man som pedagog behdver kunna l&roplanen,
bade lasa och tolka den kan tyckas sjalvklart men likval implicit i power pointens idé om
undervisning. Slutligen ses dven inplanering av undervisning som en del av det pedagogerna menar ar
viktig i undervisningen som inte finns med i originalet.

Aktion 2 - dekontextualiseringsarenan

I aktion 2 anvands Gversattningsteorin for att undersdka hur pedagogerna i largrupper dversatter
undervisning och vad som blir framtradande i 6versattningarna. Oversattningen sker fran
pedagogernas erfarenhetsbaserade kunskap och praxis som kélla, till en idémaéssig representation om
undervisning. Denna process innebdr att avskilja en praxis vasentligaste delar for att kunna skapa en
heltackande representation. Oversattningsteorin riktar fragestillningen mot hur representativ den
idémassiga representationen ar i forhallande till praxis genom att gradera beskrivningen fran lag till
hdg konfiguration. Dessutom undersoks praxis dverséttbarhet genom att undersdka hur explicit,
komplex och inflatad praxisen som beskrivs ar.

Vad som blev framtradande i aktion 2 beskrivs under tre rubriker, att lara barn fakta - spontant och
planerat, gemensamma aktiviteter i larmiljén samt gemensamma amnesdvergripande aktiviteter.

Att lara barn fakta - spontant och planerat

I largrupperna anvands power pointen (bilaga 5) som underlag for samtal. Pedagogerna ska beratta om
en situation dar de undervisat. Om det ar en undervisning som varit planerad eller uppstatt spontant far
pedagogerna bestamma sjélva. De situationer som beskrivs &r nastan uteslutande planerade férutom ett
par situationer dar undervisningen &ar spontan. Kommande citat beskriver en spontan undervisning.

Nu har vara barn upptackt att det 16s nagonting pa himlen som inte var-... eller ndgon sa stjarna och
ndgon annan sa lampa men det var ju manen. Men da satt vi dar och pratade om vad manen var for
nagot och da satt man spontant och larde dom vad ar manen for nagot. (Maja)

I samtal om spontan undervisning berattar pedagogen att barnen upptéackt nagot som lyste pa himlen,
varpa pedagogen larde barnen vad det var. Det som blir framtradande i pedagogens idéméssiga
representation av undervisning ar att det handlar om att spontant lara barnen nagot genom samtal
utifran deras funderingar. Den praxis som oversitts till en idé om undervisning kan beskrivas som
generell och abstrakt, av 1dg konfiguration (Rovik, 2008). Det gar inte att urskilja tydliga
beskrivningar av undervisningen mer &n att pedagogen larde barnen vad manen var for nagot genom
att lara, vilket ar av mer generell karaktar. Detta kan paverka forskolans satt att se pa undervisning, da
det reduceras till att formedla och l&ra fakta.

Oversittbarheten av den idéméssiga representationen som visats ovan, kan beskrivas som mindre

explicit da den endast i begransad utrackning &r sprakligt formulerad. Vad som ar undervisning och
varfor undervisning handlar om att lara nagon fakta beskrivs inte vidare. Situationen som beskrivs kan
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ocksa tolkas som komplex da det inte framgar om det &r just undervisningen som ar den avgorande
faktorn for barnens larande. Det kan vara flera faktorer som bidrar till situationen, som relationer
mellan barn och pedagog exempelvis, vilket gor idén om undervisning mer komplex. Dérmed kan
ocksa idén ses som inflatad i situationen som pagick i den stunden, med de barnen som undrade vad
som lyste.

Kommande citat kommer fran en pedagog som berattar om en situation dar hon undervisat.
Arbetslaget har tillsammans forberett sakprosa om getter.

Vi hade gjort en sakprosa om getter men det var inget vi hade pratat med barnen om tidigare. S&
gjorde vi typ en bildvandring /.../ sa gick vi fran bild till bild och borjade sa har: att Bockarna Bruses
kompisar har varit har! Det var bilder pa getter och sa stod det fakta under da. /.../ (Maggie)

Det pedagogen gjort &r att forbereda sakprosa, tillsynes utan barnens vetskap. En bildvandring gjordes
genom att sdtta upp bilder med faktarutor under. Bilderna sattes upp runt om i ett rum dér barn och
pedagogerna gick fran bild till bild. Pedagogen berattar att Bockarna Bruses kompisar varit dar och
skrivit sma meddelanden. Vad som framtréader i versattningen ar att olika handlingar beskrivs men
inte tankar bakom den gemensamma aktiviteten. Det blir en abstrakt beskrivning av lag konfiguration
dar vissa delar lyfts fram medan andra uteblir. Pedagogen har skapat en gemensam aktivitet dar fantasi
vavs in i bilder och meddelanden fran Bockarna Bruse for att barnen ska lara sig fakta.
Undervisningens mal utifran laroplanen beskrivs dock implicit i den mening att det framgar av
beskrivningen att det finns ett syfte med att introducera sakprosa. ldén om undervisning ar mindre
explicit i den mening att den &r uttalad och konkret beskriven som en aktivitet, men sett till
undervisning &r det ocksa mycket som inte beréttas i situationen. Den erfarenhetshaserade kunskap
som ligger till grund for varfor situationen utformades pa detta satt uttalas inte vilket gor den svar att
avskilja och 6verfora. Situationen & mer komplex i den mening att det &r bade barn och pedagoger
involverade i relationer dver tid. Det &r en projektsituation som beskrivs vilket gor att detta ar en
situation som kan tolkas inga i ett sammanhang. Flera faktorer som samverkar &r beroende av vad som
hant innan. Det framgar heller inte vilka aspekter som i aktiviteten kan avskiljas och pekas ut som
faktorer som gynnar barns larande utan som kan antas finnas implicit i pedagogens
erfarenhetsbaserade kunskap. Idén om undervisning kan ses som mer inflatad da den ar inbaddad i
forskolans satt att arbeta med lek, fantasi och larande. Undervisningen &r svar att ringa in nar den ar
inb&ddad i kontexten.

Gemensamma aktiviteter i larmiljon

Largrupperna hade som uppgift att ta med en situation dar det skett ett larande och en situation dar de
undervisat. | dessa grupper var det fa som tagit med sadana exempel. | tva av grupperna gavs
pedagogerna tid att skriva ned exempel pa sadana situationer. | ett tidigare i samtal har pedagogerna i
largruppen pratat om situationer dar de kunnat se ett larande hos barnen. Nu gar de vidare till en
situation dar de undervisat. Handledaren laser fran power pointen:

-Beskriv en situation dar du eller en kollega har undervisat. Och da behdver ju det inte ha skett eller
bidragit till ett larande just har och nu, men att man har en tanke. Nagon som vill bérja? (Handledare
Majken)

-/.../men vi har jobbat mycket med gult ris och med matematik och rdkna. Dar har man i och for sig
sett ett larande, att de har raknat sjalva och méatt, men ocksa sorterat farger. (Malou)

-Jag tanker att dar har ju du tillrattalagt i miljon ocksa for du vet vart du vill. Du vill att de ska lara sig
fargen gul nu sa du har ju tankt till. D& har ju du en tanke, en malstyrd process. (Handledare Majken)

Vad som blir framtradande i 6verséttningen av undervisning &r att pedagogen upplever sig ha sett ett
larande da barnen raknat, matt och sorterat farger. Handledaren stottar pedagogen med att komma pa
vad hon sjalv har gjort for att stédja barnens larande. En beskrivning av 1ag konfiguration framtrader i
oversattningen fran praxis till en idé om undervisning. Vissa element lyfts fram medan andra tonas ned
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(Rovik, 2008). Barnens larande i matematik lyfts fram av pedagogen medan pedagogens egna
handlingar tonas ned. Pedagogens undervisning kan forefalla underforstadd i sammanhanget och
handledaren hjalper till att satta ord pa pedagogens handlingar och tillvagagangssétt for att barnen ska
lara sig matematik. Pedagogen har forberett en miljé med ris och redskap for att barnen ska kunna
mata, rékna och sortera.

Handledaren visar den dversattarkompetens som behovs nar en komplex praxis ska oversattas da
handledaren sétter ord pa pedagogens handlingar, ’dér har du ju tillrittalagt miljon ocksé for du vet
vart du vill, du vill att de ska léra sig fargen gul”. (Rovik, 2008) Risken i 6versittningen &r att
vasentliga aspekter som &r viktiga for framgangen och kvalitén forblir outtalade. Vasentliga delar av
det kontextspecifika och viktiga for forskolan tonas ned och istéllet handlar det om generella
tillvagagangsatt, att stalla iordning en milj och att det i sig skulle kunna vara representativt for
undervisning. Pa sa vis riskerar pedagogens viktiga kunskap att reduceras och dven de relationer som
ar en del av miljon och forskolans kvalité.

Undervisningen ovan kan tolkas mindre explicit i den mening att det enbart handlar om att som
pedagog stalla i ordning en miljo med en tanke och ett mal. Vad som ligger bakom dessa antaganden
och varfor det skulle vara undervisning framgar inte. Rovik(2008) menar att en praxis som inte ar
sprakligt formulerad i den utstrackning som behdvs kan bero pa att den har karaktéaren av tyst kunskap.
Det kan handla om praktisk kunskap om att veta hur nagot utfors, vilket detta skulle kunna tolkas som.
Om det &r tyst erfarenhetsbaserade kunskap som inte kommer till uttryck forsvaras darmed
Overséttningen. Komplexiteten handlar dels om kausala samband mellan undervisning och den
framgang man 6nskar med sin undervisning. Dels handlar det om de manskliga resurser som ingar och
praglar situationen. Pedagogens kompetens och erfarenhetsbaserade kunskap om barnen, relationer
och verksamheten gor att denna aktivitet kan tolkas som komplex. Situationen som beskrivs handlar
om att som pedagog stalla i ordning en miljo med tydligt mal och syfte, vilket kan verka latt att
urskilja och generalisera. Men ett arbetssatt dar den pedagogiska miljon ar en del av undervisningen ar
val forankrad i traditioner och férskolan som organisation vilket gér den inflatad i praxis och darfor
svar att avskilja och generalisera.

Gemensamma amnesovergripande aktiviteter
Kommande beskrivning &r fran en undervisning med de minsta barnen pa forskolan. Syftet ar enligt
pedagogen att barnen ska fa mojlighet att undersoka och jamféra Bockarna Bruses olika storlekar.

Jag satt med tre barn och skulle géra Bockarna Bruse och jag tankte att de skulle fa anvanda rekvisita
och att vi sjunger sangen samtidigt med alla ljudeffekter. Min tanke var att de efterat skulle fa anvanda
de héar tre bockarna for att ga pa lera och se om dom gjorde nagon atskillnad /.../ Sa jag gjorde
valdigt starka ljudeffekter och sen tog jag bort rekvisitan och sa fick dom sin lera och bockarna. Sen sa
slappte jag dem lite fria. /.../ For min tanke var att de spontant skulle borja ga pa lite olika satt och det
gjorde dom! Och s& kom den storre (Forstarker med rérelser hur den stora bocken gar pa leran) och s
tankte jag, det har &r matematik ju! Alltsa dom forstar att det ar olika storlek, dom forstar pa grund av
olika storlek, tankte jag. (Eva)

Pedagogen beskriver en avskild aktivitet som gjorts. Pedagogen startade upp med sang och
dramatisering. Barnen skulle sedan fa majlighet att anvanda figurer av Bockarna Bruse med material i
form av lera som placerades framfor dem. Det som framgick av beskrivningen var att syftet var att se
om barnen gjorde nagon atskillnad mellan bockarnas olika storlek efter dramatisering och sang. Det
som blir framtradande i pedagogens 6versattning av undervisning ar att det ar en gemensam
amnesovergripande aktivitet som beskrivs med ett syfte. Pedagogen ar modell och gér mork rost till
stora Bocken och stora rorelser och tvart om med den lilla Bocken vilket barnen imiterar.

Den idémassiga representationen beskriver flera detaljer i processen, vilka steg och hur pedagogen gatt

tillvdga. Samtidigt beskrivs inte de relationer och vilka forutsattningar som kréavts for att situationen
ska fungera och vad som specifikt hade gjorts om situationen skulle upprepats, vilket leder till en lag
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konfiguration (Rovik, 2008). Pedagogen beskriver sin tanke med vad som skall goras, men om det ar
utifran laroplanens mal ar implicit i beskrivningen. Da det handlar om forstaelse av storlek som
utvecklas dver tid i ett projekt med Bockarna Bruse, kan det rimligtvis handla om en malstyrd process.
Det skulle kunna tolkas som estetiska &mnen med lera, musik och dramatisering och matematiken &r
tecken pa en amnesovergripande aktivitet. Dock &r det matematik som i slutandan far fokus. Bade vad
pedagogen gjort samt vad barnen gjort och lart i aktiviteten framgar av beskrivningen. Det som
framgar ar géranden som leder fram till det som pedagogen innan tankt. Forutsattningar som ledde
fram till det, dvs det partikuléra i situationen beskrivs inte narmare. Det ar ocksa mycket i situationen
som inte finns med, som exempelvis orsaken till att aktiviteten arrangeras just pa det har sattet. Det
kan tolkas ligga tyst, erfarenhetshaserad kunskap bakom aktiviteten som inte uttrycks, utan det blir en
detaljerad aktivitet som beskrivs.

Min tolkning &r att den idémassiga representation som beskrivs & mindre explicit. Det innebdr att den
inte ar tillrackligt sprakliggjord och tydlig. Komplexitet har att géra med tva olika aspekter, dels de
kausala sambanden bakom den framgang man 6nskar samt manskliga resurser och mycket teknologi
(Rovik, 2008, s. 226). Vilka faktorer ar det mer specifikt som leder till att barnen uppfattar olika
storlek? 1dén om undervisning som beskrivs ar darmed komplex ocksa for att det &r forhallanden i
aktiviteten som ar beroende av varandra. Bade barn och pedagoger &r delaktiga och ingar i den
beskrivna situationen. Da dessa forhallanden inte gors synliga i aktiviteten kan det vara svart att
aterskapa en exakt kopia av undervisningen. Genom att sprakliggéra alla delar av situationen blir den
mer Oversattningsbar. Idén om undervisning ar ocksa inflatad eftersom sammanhanget ar
kontextspecifikt med just dessa barn, val av material, plats och relationer vilket gor att situationen ar
svar att aterskapa. Det innebar att idén om undervisning Gversétts till att handla om en gemensam
amnesovergripande aktivitet dar pedagogen planerat ett utfall av aktiviteten som vidare infriades.

Kommande citat skiljer sig fran de andra pa det satt att pedagogen uttrycker att det handlar om det
livslanga larandet. Gruppen har arbetat med Bockarna Bruse lange pa olika satt, bland annat genom att
lasa och sjunga. Nu ville arbetslaget medvetet féra in klassisk musik. En av pedagogerna beréttar.

Men kan man ha ett langsiktigt mal ocksa? Alltsa jag tanker pa det livslanga larandet. (...) utifran
barnens intressen av troll sa skulle vi féra in musik. /.../ Jo, da arrangerade vi en lagereld och
samlades dar och sa lyssnade vi pa texten. Det ar ju manga ord och begrepp. Sa att man far kanna med
kroppen ocksa, hur ser ett troll ut som lufsar, hur lufsar man? Men att man just lyssnar pd musik och
barnen har rétt till olika sorters musik, det dr kanske inte ar sa vanligt att man lyssnar pa klassisk
musik. (Jolin)

Inledningsvis lyfts fragan om man kan ha ett langsiktigt mal ocksa. Pedagogen beskriver att de ska
fora in musik utifran barnens intressen for troll. De anvander ord och begrepp, att uppleva och kinna
begreppen med kroppen. Enligt pedagogen handlar det ocksa om barns har rétt till olika sorters musik.
Det som blir framtradande i éverséttningen av undervisningen &r beskrivningen av en gemensam
aktivitet som vaver in musik, fantasi, dramatisering och sprak utifran ett langsiktigt mal, det livslanga
larandet. Exakt vad som dr undervisning beskrivs implicit, invavt i olika handlanden. Situationen ar
detaljerad i sin beskrivning men uteldmnar viktiga komponenter for att kunna dverséttas vilket gor att
den ar av lag konfiguration. Hur explicit kallan kommer till uttryck beror enligt Rovik (2008) pa hur
uttalad och kommunicerbar den &r. Pedagogernas beréttelser om situationen dér de undervisat
beskriver en gemensam aktivitet, som ar mindre explicit i den mening att den inte &r tydlig och
sprakliggjord. Att aktiviteten arrangeras pa detta satt beror pa barnens intresse for troll, men vad som
specifikt ar undervisning framgar inte. Tyst kunskap, erfarenhetsbaserad kunskap ar svar att verfora
till andra och kraver att den som ska éversatta har kunskap om praxis (Révik, 2008). Jag som
forskollarare skulle kunna goéra antaganden om vilka mal pedagogen stravar mot samt orsaken till att
situationen arrangeras pa detta satt, men det uttrycks inte explicit vilket gor att denna kunskap forblir
tyst. Situationen som beskrivs ar komplex i den mening att det & manga barn och pedagoger
involverade i relationer och en kontextspecifik handelse som ar svar att avgransa. Det &r ocksa svart
att se specifikt vilka faktorer som gor att undervisning eventuellt ska lyckas eller bli en del i det

39



livslanga larandet. Aktiviteten ar inflatad i de handlingar och relationer som ingar i flera steg,
undervisning i form av en gemensam aktivitet, inb&ddad i tyst kunskap.

Sammanfattning aktion 2

Pedagogernas erfarenhetsbaserade kunskap om undervisning éversétts till en idé om undervisning. Det
som &r genomgaende gemensamt &r att situationerna som beskrivs inte uttalar vad som ar undervisning
utan en helhet av goranden beskrivs, gemensamma aktiviteter. Det kan tolkas som att den tysta
kunskap som ligger i pedagogernas erfarenhetsbaserade kunskaper inte kommer till uttryck. Syftet
med aktiviteterna forefaller vara tydliga i den mening att pedagogerna har en tanke med var barnen ska
lara sig, ibland utifran barnens intresse och nyfikenhet. De gemensamma aktiviteternas utformning
som gemensam helhet beskrivs, men inte avgransat och konkret. Det &r svart att upprepa de beskrivna
situationerna dér vissa delar lyfts fram som en helhetsbeskrivning medan andra tonas ned, som
exempelvis bakomliggande motivering. De &r alla 6versattningar av 1ag konfiguration. Innehallet i
den beskrivna undervisningen handlar om att barnen genom aktiviteter kunskapar tillsammans, det
handlar om matematik, sprak och fakta om fenomen. Estetiska &mnen som sang, dramatisering och
material som lera anvands som medel for att barnen ska lara sig nagot annat, som matematik eller
sprak. Daremot beskrivs inte tydligt vilka handlingar pedagogen gor.

| ett av citaten st6ttar handledaren en pedagog genom att sétta ord pa vad pedagogen gjort for att
barnen ska lara sig rdkna, mata och sortera. Det &r en planerad larmiljo som antas stétta barns larande.

Pedagogerna ar utbarare av praxis, av erfarenhetsbaserad kunskap om undervisning i forskolan och
oversatter till en idémassig representation. Pedagogernas representationer av undervisningen
innehaller detaljer om gdrandet i situationen, men relationer och det partikulara i situationen som
faktiskt ar undervisning ligger implicit och ar darfor svart att avskilja. Det blir mer generella
beskrivningar som i och for sig skulle kunna Gverforas men da med risk att de viktiga bestandsdelar
som nedtonas gar forlorade, exempelvis om vad undervisning &r specifikt. Pedagogerna ska beratta om
en situation dar de undervisat men urskiljer inte sjalva undervisningen utan beréttar om gemensamma
aktiviteter som helhet.

Vad som framtrader i Gversattningen ar att aktiviteterna beskrivs i sin helhet. De ar mindre explicita i
den mening att det & manga detaljer och beslut som inte framgar. Det kan ses som en del av den
erfarenhetsbaserade kunskap som &r tyst och darmed ocksa svar att satt ord pa. Varken laroplansmal
eller undervisning specifikt namns i de beskrivna situationerna vilket ocksa ar ett antagande att
pedagogerna i sin erfarenhetsbaserade kunskap har kdinnedom om dessa men inte uttrycker det
explicit.

Aktiviteterna dr komplexa i den mening att det ar svart att synliggora samband mellan aktiviteten och
barnens larande. Det &r ofta manga manskliga resurser involverade sasom relationer, olika amnen,
material och olika steg i aktiviteten. Slutligen &r aktiviteterna ocksa inflatade i forskolans tradition och
forskolan som organisation. Det &r svart att ringa in och avskilja vad som specifikt ar undervisning i en
aktivitet som helhet i manga steg. Pedagogernas gemensamma aktiviteter ar amnesovergripande dar
olika &mnen som drama, musik och sang samt olika material som lera vavs samman.

Resultatsammanfattning

Syftet med studien var att undersoka hur pedagoger utvecklar forstaelse for undervisningsbegreppet i
kollegiala samtal. Ett utvecklingsarbete med tva aktioner ligger till grund for studien, dar pedagoger i
largrupper samtalar kring vad undervisning kan och bor vara i forskolan, dels utifran styrdokument
och forskning dels utifran egen praktik. Fragestallningarna soker svar pa hur pedagogerna oversatter
undervisningsbegreppet samt vad som blir framtradande i pedagogernas dverséttning av undervisning.
Delar av Roviks (2008) 6versattningsteori har anvants for att analysera empirin.
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En idémassig representation framtrader i dversattningen utifran tva kallor. Den forsta kallan &r en
power point (bilaga 4), innehallande skollag, laroplan och Skolinspektionens granskningar. Den andra
kéllan &r pedagogernas erfarenhetshaserade kunskap om undervisning som kommer till uttryck i
beskrivningar om situationer dar de undervisat. Tillsammans skapar de en idémadssig representation av
vad undervisning i forskolan kan vara.

Fig. 3 Figuren visar dversattningsprocessen i de tva aktionerna, hur forskolan ar pa vag mot en idémassig
representation av undervisning.
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| Gversattning av spontan undervisning foll pedagogerna in i ett radikalt modus dar omvandling
anvands som dversattningsregel. Framtradande i Gversattningen var att undervisning spontant innebér
att komma pa fragor och utnyttja tillfallen. Innehallet beh6ver inte planeras utan det handlar om att
utifran ett mal utmana barn spontant. Det skulle kunna tolkas som att pedagogerna dverséatter det som
ar tillsynes latt att generalisera da det som uttrycks ar att undervisning handlar om att stélla fragor
utifran barns samtal spontant. Samtidigt uttrycks att den spontana undervisningen ses som en motvikt
till skolan, en forskolefiering av undervisningsbegreppet.

I nagra oversattningar foll pedagogerna in i ett modifierande modus dér vissa element forstarks och
tydliggors av originalet. Vad som blev framtradande i dessa dversattningar var att innehéllet i den
spontana undervisningen tonas ned medan vikten av att utga ifran barnens nyfikenhet och undringar
forstarktes. Andra element som forstarktes var betydelsen av att lasa in sig pa laroplanens intentioner
for att som pedagog kunna undervisa, speciellt vid spontan undervisning. Pedagogerna forstarker delar
som papekar vad som kravs for att lyckas med undervisning, dvs att tolka laroplanen och bara med sig
den i ryggraden.

Pedagogerna adderade dven element i dversattningen. Det som blev framtradande i dessa
Oversattningar var exempelvis att planera in undervisningen tidsmassigt, for att den ska kunna
mdojliggoras. Det skulle kunna tolkas som att de element som adderas eller forstarks ar det som ar
viktigt for dem. Antingen utifran erfarenhet av att barns nyfikenhet ar en viktig ingrediens for att fa
med sig barnen, eller att planera in tidsmassigt for att undervisningen ska bli av.

| aktion 2 dr pedagogernas erfarenhetsbaserade kunskap den kélla som ska overséttas. Enligt Rovik
(2008) innebér det att pedagogerna nu teoretiserar dver sin praxis genom att beskriva den i ord. |
avskiljandet fran praxis till idé, understks om beskrivningarna ar detaljerade och konkreta, dvs av hog
konfiguration. Gemensamt var dock att beskrivningarna var av lag konfiguration déar vissa delar
framhdvs och andra utel&mnas.

41



Overséttbarheten undersoks genom tre kritiska aspekter, explicitet, komplexitet och inflatning.
Framtradande i pedagogernas Gversattning var att samtliga beskrivningar i aktion tva visade sig vara
mindre explicita, mer komplexa och mer inflatade. Det skulle kunna tolkas som att det kan vara svart
att skapa en heltackande representation av vad bade spontan och planerad undervisning kan vara i
forskolan, da praxis ar inbunden i kontextspecifika traditioner, kultur och relationer. | de fall da det &r
svart att skapa en heltackande representation menar Rovik (2008) att sannolikheten for att
anvandningen av omvandling som 6versattningsregel okar. Det visar sig ocksa stimma i aktion ett, da
undervisningsbegreppet 6versattes genom att pedagogerna foll in under ett radikalt modus och
Oversatte genom omvandling.

Framtradande och gemensamt for bade den planerade och spontana undervisningen ar att idén om
undervisning inte ar 6versattningsbar pa grund av de tre kritiska aspekterna. En praxis explicitet har
enligt Rovik (2008) stor betydelse for Gversattningsprocessen. Det handlar om den erfarenhetsbaserade
kunskap som pedagogerna bidrar med da de beskriver undervisning, vilken i mindre grad ar sprakligt
formulerad. Ett gérande beskrivs utan att synliggora vad som ligger till grund for besluten, varfor de
gor som de gor for att barnen ska ldra sig. Om det inte finns ett sprak att 6versatta fran forsvaras
Overséttningen (RoOvik, 2008, s, 226). Det kan tolkas som en tyst kunskap som behdver bli uttalad for
att synliggora tankarna bakom undervisningen. Darigenom kan praxis ocksa sprakliggoras och bli
Oversattningsbar. | den forsta aktionen forstarktes element som handlade om att tolka laroplanen och
béra med sig den i ryggraden. Specifika hanvisningar till laroplanen i situationerna som beskrivs
uttrycks inte. Det skulle kunna vara sa att ldroplanen ér forankrad i “ryggraden” och dérfor sjilvklar
och forgivettagna i de situationer som beskrivs. Den tysta kunskapen kan darigenom ses som nagot
sjalvklart for de pedagoger som har kunskap om laroplanen och férskolans tradition, medan det for en
utomstaende tolkas som en gemensam aktivitet.

En annan kritisk aspekt handlar om praxis komplexitet (Révik, 2008). Det handlar om vilka olika
faktorer i den beskrivna situationen som leder till att undervisningen lyckas, men ocksa hur dessa
faktorer samverkar (Rovik, 2008). Om det &r flera faktorer som samverkar, vilket verkar vara fallet i
de beskrivna situationerna, ar det ocksa svart att fa en insikt i dessa férhallanden. Om praxis inte
sprakliggors och forhallanden som &r viktiga for undervisningens utfall inte uttalas ar risken att det
som Gversatts missar viktiga samband. Vad som blir framtradande i pedagogernas éversattning ar da
en avsaknad av att kunna sprakliggdra undervisningen begransar dess majlighet till utvérdering.
Aktion 1 visade de element som pedagogerna forstéarkte, vilket var att lasa in sig och tolka laroplanen.
Om det inte finns nagot sprak som forklarar besluten bakom situationerna for undervisningen, kan det
ocksa vara svart att urskilja vad som specifikt gor att undervisningen lyckas eller inte lyckas, vilket i
sig gor praxis svar att utvardera och forbattra.

Ytterligare en Kkritisk aspekt for dversattbarheten hos praxis har att géra med inflatning. Inflatning
handlar om hur forankrad forskolans praxis &r i sin organisatoriska kontext vilket gor den svar att
aterskapa. Forskolans arbetssatt ar forankrad i tradition och kultur vilket har att géra med méten
mellan manniskor. Pa detta satt kan undervisning i forskolan ses som kontextspecifik for just den
forskolan i just denna stund. Det som blir framtradande i pedagogernas dversattning ar da att det inte
gar att ha en fardig modell som tekniskt utfors. Barns intressen, nyfikenhet och vilja att delta &r en
grundférutsattning och enligt aktion 1, viktig del for pedagogerna. Varje specifik situation som skapas
i forskolan kan da tolkas som mycket inflatad pa grund av att undervisning i forskolan behéver ta
héansyn till barns intressen och nyfikenhet samt skapa gemensamma aktiviteter.

Oversattningarna visar p& beskrivningar av hela situationer som inte avskiljer undervisning specifikt.
Det skulle kunna tolkas som en saknad vana i att explicitgéra hur man som pedagog tanker nar
undervisning arrangeras. Men ocksa en ovana for handledare att utmana med fragor som leder vidare
till VARFOR fragor, pd grund av att vi sitter i samma bat. Denna ovana att explicitgéra kan tankas
handla om olika faktorer som majliggor eller hindrar. Med tanke pa att forskolan arbetar i arbetslag
skulle det kunna tolkas att det finns en vana att diskutera undervisning. Men det kan ocksa bero pa
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vilka mgjligheter i form av tid och rum finns att diskutera, samt att innehallet pa moten galler
undervisning. Ovana att explicitgdra hur man som pedagog tanker kan ocksa ha att gora med ett
otydligt eller avsaknad av ett yrkessprak for att forklara sin undervisning. Om handledaren &r en
forskollarare med samma dilemma, paverkar det ocksa utfallet av handledningen da pedagogernas
forstaelse av praxis ocksa praglas av teorier, kultur och tradition. Det forgivet tagna i varfor
pedagogen gor som hen gor ifragasétts inte just for att det aldrig uttalas och ar forgivettagande att det
betyder en och samma sak for oss alla i gruppen. De situationer som beskrivs av pedagogerna moter
handledaren och tolkar utifran sin erfarenhet.

Vad som gemensamt framtrader i 6versattningarna ar darmed komplexiteten och svarigheten att
avskilja en del fran en annan. Aktiviteterna beskrivs som en helhet. Det ar inte uttalat att barnen ska
lara sig, eller vad som specifikt ligger bakom det som gjorts for att de ska lara sig. Situationerna som
beskrivs kan tolkas som gemensamma aktiviteter. Nar det handlar om att planera larmiljoer med
sinnligt material som ris, handlar det for pedagogerna om att barnen lart sig matematik. Mer spontana
situationer handlar istallet om att lara barnen fakta, exempelvis om manen. De planerade situationerna
handlade det framst om projektsituationer. Nar barnen far arbeta med lera och pedagogen dramatiserat
Bockarna Bruse, handlar det om matematik, att befésta storlek. Men det handlar ocksa om att utga
ifran barnens intresse av nagot och vava in larande, exempelvis ett klassiskt stycke. Estetiska amnen
som sang, dramatisering och material som lera visar sig darmed anvandas i den gemensamma
aktiviteten men sarskiljs inte fran situationen.

Enligt Rovik (2008) paverkas 6versattningsprocesser av mottagarsidan. Mottagarsidan &r inte en
tabula rasa, som ett tomt ark utan paverkar genom att tillféra element i Gversattningen. Pedagogerna
satter ord pa de delar av originalet som varit otydliga eller implicita. Det handlar om anvanda ett
modifierande modus dar pedagogerna explicerar, dvs tydliggér element fran originalet. Aven ett
radikalt modus anvénds, da pedagogerna Gversatter genom att omvandla. Pedagogerna ar pa sa vis
aktorer i versattningen av undervisning i forskolan utifran sin erfarenhet av hur forskolan fungerar,
utifran vad de anser lampligt och meningsfullt, men ocksa utifran de teorier deras erfarenhetsbaserade
praxis praglas av. Pedagogerna har ocksa insider” kunskap i hur forskolan fungerar med traditioner
och rutiner som paverkar 6versattningen. Det framtrader bland annat da undervisning spontant som
sker i stunden ibland &r viktigare an den planerade eftersom det ar en nyfikenhet som startar hos
barnen. Aven struktur och organisering ses som viktiga delar i dversattningen.
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Diskussion

I det foljande presenteras en diskussion utifran studiens resultat mot tidigare forskning. I avsnittet
diskuteras karnan i resultatet utifran fyra rubriker. Inledningsvis spontan och planerad undervisning
for att sedan beskriva de osynliggjorda undervisningshandlingarna. Darefter féljer en diskussion kring
politiska implikationer for att sedan avsluta med en metoddiskussion och forslag till fortsatt forskning.

Resultatdiskussion

Studiens syfte har varit att undersoka hur pedagoger utvecklar forstaelse for undervisningsbegreppet i
kollegiala samtal. Studien utgick ifran ett utvecklingsarbete med tva deltagande forskolor med bade
barnskotare och forskollarare. Pedagogerna delades upp i tre largrupper for att samtala kring vad
undervisning kan och bor vara i forskolan. | forsta aktionen presenteras en power point utifran
styrdokument och forskning kring definitionen av undervisning (bilaga 4). Andra aktionen utgick ifran
pedagogernas egna erfarenheter da de fick ta med en situation dar de undervisat och beratta for
gruppen. Fragestallningarna i studien sokte svar pa hur pedagogerna Gversatter
undervisningsbegreppet och vad som blir framtrddande i pedagogernas éversattning av undervisning.
Forskolorna ar p& vag mot en idé om undervisning. Oversattningsteorin har anvénts for att skapa
forstaelse for specifika Oversattningsprocesser. Dessa processer har skapat idémassiga representationer
av undervisning i forskolan som &r tolkade och Gversatta av alla aktorer delaktiga i largrupperna
Resultatet som presenteras nedan sarskiljer darfor inte de olika processerna utan presenteras som
helhet mot tidigare forskning.

Spontan undervisning

Resultatet visar att pedagogerna dversatter undervisning pa olika satt. Pedagogerna foll in i ett radikalt
modus dar begreppet omvandlar bade innehall och form. Det som blir framtradande i dessa
oversattningar ar undervisning handlar om spontana strategier for att rikta barn mot laroplansmal.
Antingen genom att stalla fragor utifran barnens samtal eller undringar och utmana spontant eller att
snabbt spinna vidare pa det barnen pratar om och rikta mot malet. Undervisningsbegreppet dversattes
ocksa genom ett modifierande modus dar vissa element forstarktes. Det som blev framtradande i
oversattningen var vikten av att utga fran barns nyfikenhet och undringar. Det handlar om att utnyttja
tillfallen for larande utifran en barncentrerad undervisning. Nagot som ocksa var framtradande i de
spontana situationerna handlade om att spontant lara barnen nagot som de hade funderingar kring. | en
specifik situation som presenterades larde en pedagog barnen spontant vad manen var utifran deras
funderingar kring vad det var som lyste pa himlen.

Vad som blir framtradande i dversattningen av undervisning &r att det handlar om ett innehall som i
forvag inte ar planerat utan uppstar i stunden. Denna spontana process startar i ndgot som intresserar
barnen. Detta stdammer med Jonssons (2011) studie och det hon kallar nuets didaktik. Det &r en
didaktik som uppstar i nuet och utgar ifran barnet. Jonsson (2011) papekar att nuets didaktik &r
beroende av kompetenta pedagoger som ser mojligheter i situationer och har kompetens nog att méta
barnens nyfikenhet.

Anvandandet av fragor utifran barnens intressen och samtal for att utmana spontant skulle kunna
jamforas med resultatet fran tva tidigare studier. For det forsta kan detta ses som en didaktisk princip,
och jamforas med Thérners (2017) studie, att locka mot ett kunskapsinnehall genom fragor. For det
andra kan “tala i fragor” vara ett satt att rikta barnens larande mot laroplansmal sasom Nilfyr (2018)
beskriver. Likt nuets didaktik, blir spontana fragor och spinna vidare pa det barnen pratar om, en
didaktik i stunden utifran barnens intressen (Jonsson, 2011). Den tydliga barncentreringen, att utga
fran barnens intressen eller nyfikenhet ar nagot som ses som en av undervisningens karnaspekter
(Sheridan &Williams, 2018). Sammanfattningsvis framtrader att pedagogerna likt i Thorners (2017)
studie, forsoker anvanda sig av strategier for att vava samman barns intressen och mal fran laroplanen,
dvs genom fragor.
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Om spontan undervisning enbart handlar om att stélla fragor eller prata i fragor som riktar mot
laroplansmal, reducerar undervisning till “one size fits all” (Vallberg Roth et al, 2019). Utifran den
modifierade didaktiska triangeln som Bjdrklund och Palmér (2019) presenterar, ld&mnas viktiga
relationer mellan innehall - barn - pedagog obesvarade. Darmed tas inte fler didaktiska
fragestallningar plats i Gversattningen av begreppet spontan undervisning. Det kan tex handla om
viktiga element sa som 6msesidighet och barn som aktorer i undervisningen (Sheridan & Williams,
2018). Komplexiteten ligger i motet med barnen. Eftersom undervisning, enligt Pramling och
Wallerstedt (2019), &r en polyfon aktivitet, innebar det att barn ar delaktiga i en dialog. Om fragor blir
en envagskommunikation handlar det snarare om en instruktion &n undervisning som dialogisk
aktivitet (Pramling &Wallerstedt, 2019). Faran med att likstélla undervisning med att enbart stélla
fragor ar ocksa nagot som Helenius (2018) lyfter. Undervisning blir reducerat till att handla om att
rikta barns samtal mot olika laroplansmal vilket han menar &r dubbelt trivialiserande. Dels da
undervisning pa sa vis tolkas som en enstaka dialog som ar avgransad i tid, dels eftersom pedagogens
uppgift da endast blir att styra samtal med barn mot mal i laroplanen. Aven den spontana
undervisningen behover séttas i ett sammanhang med processer som &r malstyrda dver tid.

Pedagogerna menar att spontan och planerad undervisning kan férekomma parallellt. Det innebér att
stalla fragor och att spontant utmana barnen utifran deras intressen ar en del av en flerstimmig
undervisning (Vallberg och Roth, 2019). Det &r EN didaktisk strategi for att vdva in barns intressen,
nyfikenhet eller samtal mot laroplansmalen. Enligt pedagogerna grundar sig spontan undervisning i,
och ar beroende av, att man som pedagog &r palast. Enligt Sheridan och Williams (2018) &r det en av
de tre kdrnaspekter som utmadrker forskolans undervisning. En pendling mellan spontan och planerad
undervisning skulle ocksa kunna vara en del av malstyrda processer Gver tid.

Planerad undervisning

Forskolan har som tradition ett arbetssatt som utgar ifran tema eller projekt dar undervisning sker
under dagen (Sheridan & Williams, 2018). Det som blev framtradande i pedagogernas éverséttning av
planerad undervisning ar beskrivningar av gemensamma amnesovergripande och lekbaserade
aktiviteter. Det skulle kunna tolkas som en av undervisningens karnaspekter i férskolan, dar omsorg,
lek och larande bildar en helhet (Sheridan & Williams, 2018).

I de gemensamma aktiviteterna beskrivs ett gorande. | en av aktiviteterna har pedagogen foérberett
sakprosa om getter vilket implicit signalerar att barnen ska lara sig fakta. Sadana situationer kan darfor
tolkas vara forutbestimda med ett syfte for vad barnen skulle upptécka och léra sig i aktiviteten. Enligt
Nilson et al (2018) ar en undervisning med ett forutbestamt mal och fardigt svar definierat av andra &n
den larande, ett malrationellt perspektiv pa malstyrning i undervisning. Enligt Unga (2013) kan
laroplanen da fungera begransande med ramar for vad som ar mojligt att upptacka. Den gemensamma
aktivitetens syfte skulle da kunna fungera som styrande och begransa vad som skulle kunna handa i
situationen. Pedagogens forvantade resultat kan da fa tolkningsforetrade och barnen fantasi och
kreativitet kommer i skymundan (Unga, 2013; Nilfyr, 2018; Lindroth, 2018).

Samtidigt beskrivs de gemensamma aktiviteterna som helhet. Vad barnen specifikt ska ldra sig i
aktiviteten, varfor och hur, framgar inte narmare. Det skulle ocksa kunna tolkas som en den
malrelationella malstyrning av larandet som Lind (2010) argumenterar for. | dessa aktiviteter skapas
riktningen av barnen i métet med material och miljo som erbjuds, vilket gor att undervisningen kan ta
nya vagar. De gemensamma aktiviteterna vaver bland annat in lera, drama eller musik vilket kan ses
som en holistisk och lekbaserad undervisning som Nilsson et al (2019) foresprakar. Det &r en slags
iscensattning dar amnen vavs samman i upplevelser dér innehallet skapas tillsammans med barn och
pedagoger (Nilsson et al, 2019). Darmed uttalas inte malet med undervisningen specifikt utan det
handlar om upplevelser som tar rhizomatiska végar. Att arrangera lagereldar eller dramatisera med
Bockarna Bruse i lera kan ses som att vava in fantasi och kreativitet i &mnesdvergripande aktiviteter.

Vissa element adderades i dversattningen och kan tolkas vara viktiga for pedagogerna utifran
erfarenhet. Det handlar om att organisera for undervisning genom att planera miljon. Larmiljéer som

45



den tredje pedagogen &r en del av Reggio Emilias filosofi. Larmiljoer som stottar barnens larande och
ar ”preppade” med en undervisningstanke har ett syfte. Exempelvis beskrivs en situation dér
pedagogen tagit fram ris och matt for att barnen skulle fa rakna, mata och sortera. Vad pedagogen
specifikt gor forutom att forbereda miljon ndmns inte. Det skulle kunna tolkas som en inb&ddad
undervisning som Dalgren (2017) skriver om i sin studie. En undervisning som &r inbaddad i
aktiviteter. Det ar fokus pa barnens larande, att de har raknat och sorterat. Utifran den didaktiska
triangeln (Bjorklund & Palmér, 2019) ligger fokus pa “innehallshérnet” och “barnhérnet”.
Pedagogens roll tonas ned. | likhet med Vallberg Roth et al (2019) ligger fokus pa en larifierad
didaktik medan forskolan dr i behov av en mer undervisningsinriktad didaktik.

Osynliggjorda undervisningshandlingar

Det som sammanfattningsvis framtréder i Gverséttningarna av undervisning &r att pedagogen beskriver
aktiviteter i relation till ett innehall som &r lekfullt. Barnens intressen och nyfikenhet ar ofta
utgangspunkten i de gemensamma aktiviteterna. Det skulle kunna jamforas med den modifierade
didaktiska triangeln som Bjorklund och Palmér (2019) beskriver. Den didaktiska fragan som kanske
saknas har ar varfor. Varfor arrangerar vi undervisning pa detta satt. Vad grundas besluten i? Vallberg
Roth et al (2019) menar att det av pedagogen kravs en bred kompetens av bade teori och didaktik i
ryggen for att mojliggora en flerstammig undervisning och kunna méta alla olika barn. Pa det sétt kan
forskolan bli mer jamlik. Men om pedagogens undervisningshandlingar inte blir uttalade och far
utrymme kan heller inte undervisningen utvecklas och forbattras. Lund et al (2018) lyfter betydelsen
av pedagogens kompetens i dversattningen. Om pedagogen som 6éversatter undervisning inte har
kéannedom om teorier, &mnesinnehall och didaktik for forskolan blir Gversattningen till nagot annat an
vad som avsags. Pedagogens kompetens ar avgorande for dversattningen av undervisning. Svarigheten
att satta ord pa sina undervisningshandlingar paverkar darfor mojligheten att skapa en heltackande
spraklig representation av undervisningsbegreppet. Det ar darmed gemensamma aktiviteter som
beskrivs dar pedagogens undervisningshandlingar forblir osynliga.

Resultatet visar ocksa att undervisning ar komplex. Det beror pa att det &r svart att urskilja vilka
faktorer i pedagogens handlingar som leder till att undervisningen lyckas samt hur dessa samverkar.
Specifikt vad som ska laras, hur pedagogerna tanker och gjort for att undervisningen ska lyckas
framgar inte av de beskrivna situationerna. Dessa viktiga samband i undervisningen behéver klargéras
om situationen ska utvarderas. Komplexiteten kan ha att géra med forskolans tradition av att arbeta i
projekt eller tema (Sheridan & Williams, 2018). Dar visar det sig att undervisningshandlingar ér
inbaddande i samspel med barnen (Dalgren, 2017). Komplexiteten handlar da om relationer och
samspel mellan barn, pedagog och innehall. Pramling och Wallerstedt (2019, s. 14) menar att
undervisning handlar om att pedagogen engagerar barnen i gemensamma aktiviteter av undervisande
slag, vilket da stammer med studiens resultat. Oavsett hur undervisningen arrangeras saknas ett sprak
for didaktiska stallningstaganden i undervisningen.

Undervisningen ar ocksa inflatad forskolans tradition av lek, larande och omsorg som helhet. Det
handlar enligt Nilsson et al (2018) om att se undervisning ur ett holistiskt perspektiv som bygger pa
lek och utforskande. Det &r dven karnaspekten i undervisningen, att vdva in omsorg, lek och larande i
tema eller projekt (Sheridan & Williams, 2018). Det stammer med Bjoérklund och Palmér (2019) som
menar att undervisning ar en komplex helhet dar lek, barn, pedagog och innehall satts i relation till
varandra.

Sammanfattningsvis visar det sig att undervisning i forskolan &r komplex och inflatad samt svar att
explicitgora. Med stod i tidigare forskning visas ocksa att pedagogen ar en viktig del i 6versattningen
av undervisning, samtidigt som pedagogens undervisningshandlingar forblir osynliga. | den meningen
visar resultatet att undervisning i forskolan &r i behov av didaktik och ett yrkessprak likt Pramling och
Wallerstedt (2019) och Bjorklund och Palmér (2019) menar. Didaktiken som det sprak som vi grundar
och fattar professionella beslut utifran (Pramling &Wallerstedt, s. 19, 2019).
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Politiska implikationer

Overséttningsteorin undersoker organisationsidéer pa resa, i detta fall undervisningsbegreppet i
forskolan. Rovik (2008, s. 220) menar att dversattningsteorin gor det mojligt att undersoka vilka
effekter de Gversatta idéerna har pa de organisationer som forsokt ta till sig nya idéer. | detta fall
handlar det om politiska implikationer i forskolan utifran studiens resultat.

Nér studiens resultat stalls mot tidigare forskning framkommer att det &ar svart att skapa en heltackande
idémassig representation av undervisningsbegreppet i férskolans praktik. Det visar sig att de
situationer dar pedagogerna undervisat ar komplexa och inflatande vilket ocksa gor dem svara att satta
ord pa och explicitgora. Det innebar att undervisningsbegreppet omvandlas vid 6versattning.
Undervisningsbegreppet ar dessutom inte kant i forskolan och forskning visar att det finns ett behov av
att forskollarare far exempel pa hur begreppet kan anvandas i forskolans kontext.
Undervisningsbegreppet i forskolan, sa som det &r definierat i skollagen skulle kunna likstéallas med
det Rovik (2008) kallar ett organisationsrecept som liknar ett ”halvfabrikat”. Det kraver
Oversattarkompetens for att kunna konkretiseras i praxis (Rovik, 2008).

Mojliga implikationer av att anvanda omvandling som Overséttningsregel blir att undervisning i
praktiken skiljer sig fran teorier om undervisning (jmf Sheridan & Williams, 2018; Nilsson et al, 2018;
Pramling & Wallerstedt, 2019) Undervisning specifikt sarskiljs inte utifran gemensamma aktiviteter.
Didaktiska beslut bakom undervisningen uttalas inte. Det skulle kunna innebdra att pedagoger har
svart att satta ord pa sin undervisning och lutar sig istallet mot traditionen av gemensamma aktiviteter
och en helhet av omsorg, lek och larande. Vare sig det beror pa en avsaknad av yrkessprak eller
tradition som stéttar denna process, kan det fa konsekvenser for hur forskolan genomfér undervisning
pa vetenskaplig grund.

Enligt Skolinspektionen (2018) syftar inférandet av undervisning i forskolan till att 6ka
maluppfyllelsen. Enligt Jonsson et al (2017) skulle undervisningsbegreppet dven kunna medféra status
for forskolan. Effekten riskerar att bli motsatt om forskolan dversétter begreppet genom att omvandla
undervisning till ndgot det inte ar. Om det rader bristande dverensstimmelse mellan praktik och
idémaéssig representation, leder det enligt Révik (2008) till en pseudodversattning. Hur genomfor vi
undervisning i forskolan utan ett sprak for undervisning i férskolan? Undervisning behover enligt
Eidevald och Engdahl (2018) forstas olika i skola och forskola eftersom uppdragen i de olika
skolformerna skiljer sig at. Risken finns att forskolan kopierar skolans sétt att undervisa, i brist pa
forslag pa hur undervisning i forskolan ser ut.

Metoddiskussion

Studien baseras pa ett utvecklingsarbete som genomfordes pa de tva involverade forskolorna. Jag har
rollen som handledare i en av grupperna, samtidigt kollega och férskollarare. | handledningen
upplevde jag sjélv att jag pa olika satt fick tanka mig for innan jag pratade for att inte styra innehallet
mot det jag sjalv ansag intressant for studien, utan istallet inta ett lyssnande forhallningssatt. Nu i
efterhand ser jag att min syn pa undervisningsbegreppet har paverkat utformandet av aktionerna. Mer
specifikt handlar det om aktion tva déar pedagogerna ska ta med en situation dar de undervisat. Redan
dar har min syn och forstaelse for undervisning paverkat och jag som handledare och utformare av
uppgiften begransat situationen och darmed resultatet. Sjalvklart beskriver pedagogerna en situation
dar de undervisat, som de fatt i uppgift. | power pointen (bilaga 5) finns dven foljdfragor, som vilket
verb som beskriver undervisning i denna situation. Men denna fraga stalls inte i grupperna. Kanske
handlar det om en ovana att reflektera kring sin undervisning och darmed granskas inte de situationer
som lyfts fram, for den tysta kunskapen i handlingen tas for givet av oss i gruppen. For att undga att
hamna i dessa situationer har loggbok anvants som verktyg for att fa distans till empirin. Tva aktioner
under tva manaders tid upplevs vara for kort och det &r 6ver tid som min syn pa undervisning
utvecklats. Denna “6ver tid” hade varit spannande att folja, for att se om forskolorna forandrat sina
tankar om undervisning.
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Ytterligare implikation i metoden var att det var olika handledare av largrupperna dér alla inte hade
mojlighet att delta i moten. Darigenom upplevdes det svart att som handledare satta sig in i situationen
om man inte varit med gangen innan. Detta hade kunnat undvikas om tydligare anteckningar gjorts
under largruppen sa att aven utomstaende kunde folja processen, dven de pedagoger som inte varit
med alla ganger. Om jag hade gjort om studien idag hade jag valt att vara handledare i alla tre grupper.
Alternativt endast foljt en grupp i utvecklingsarbetet.

Ansatsen for studien tas i aktionsforskning dar jag som handledare av ett utvecklingsarbete avsag att
ga in med en praktisk intervenerande aktionsforskning sa som Kalleberg (1992) beskriver. Ett
utvecklingsarbete dar pedagogerna &ger fragan. | och med att vi var tre handledare dér bara jag hade
erfarenhet av aktionsforskning och en av handledarna i aktionsforskande samtal, var det svart att fa till
largrupper déar pedagogerna kunde &ga fragan. Tanken var att vi till en borjan skulle starta upp med en
kartlaggning. | power pointen presentera nulage, vad har vi att forhalla oss till for att sedan presentera
egna situationer dar de undervisat. Men det blev inte som jag tankt. Nu i efterhand ser jag att det inte
var pedagogerna som &gde fragan, utan det var min tolkning av hur pedagogerna tolkar
undervisningsbegreppet som styrde processen. | slutet av denna process och i méte med andra
aktionsforskare, upplever jag att jag fatt en djupare forstaelse for aktionsforskningens komplexitet. Det
ar ingen metod att applicera pa ett utvecklingsarbete.

Fortsatt forskning

Utifran studiens resultat som presenterats ovan, var min upplevelse att forskning kring forskollarares
tysta kunskap och yrkessprak saknas. Forskolan som egen skolform &r i behov av att forsta
undervisning utifran sin tradition. Vad ar det som ryms i forskollarares tysta kunskap och vad
anvander forskollarare for sprak som skiljer sig fran vardagsspraket eller skiljer sig fran skolan?

I samband med den nya laroplanen for forskolan (2018) fortydligas forskollararens ansvar for
undervisning i forskolan. Foreliggande studie undersoker pedagogernas dverséttning av undervisning.
Det skulle vara intressant att undersdka hur arbetslag hanterar detta sérskilda ansvar for
forskollararen? Fastan om det ar forskollararen som ansvarar for undervisningen sa kan dven
barnskotaren vara med i planeringen och utfora undervisning. Hur ser férdelningen ut och hur anvénds
yrkesspraket av de olika yrkesrollerna?

Nar avsnittet tidigare forskning skrevs star det att den planerade undervisningen ar den som
dokumenteras, reflekteras kring och darmed hamnar i det systematiska kvalitetsarbetet (jmf Nilfyr,
2018). Studien visar att pedagogerna menar att den spontana undervisningen ar viktig i forskolan.
Eftersom undervisning kan ske planerad och spontan vécks fragan om och hur den spontana
undervisningen dokumenteras.
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Bilagor

Bilaga 1. Reflektionsdokument for pedagoger

Pedagogernas reflektionsdokument

Kritiska synpunkter Nya intressanta lardomar, aha
upplevelser

Nyttig anvandbar kunskap Nya fragor som vackts
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Bilaga 2. Avslutande fraga till pedagoger

Avslutande fraga till pedagogerna

VAD TAR DU MED DIG HARIFRAN IDAG?
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Bilaga 3. Missivbrev

GOTEBORGS UNIVERSITET

Institutionen for pedagogik och specialpedagogik
NoMiA - programmet

Samtycke till deltagande i studien ""Nar vi undervisar, vad gor vi da?"
Ett aktionsforskningsprojekt inom ramen for Nordiskt masterprogram i pedagogik (NoMiA)

Under lasaret 2018/2019 avslutar jag mina studier inom Nordiskt Masterprogram i pedagogik med inriktning
aktionsforskning genom att genomfdra ett aktionsforskningsprojekt. Projektet handlar om hur begreppet
undervisning tolkas och omsatts till praktisk verksamhet i forskolan. Att undersdkningen &r ett
aktionsforskningsprojekt innebdr att det bade syftar till att producera ny kunskap och till att utveckla och
forbattra den verksamhet dér projektet genomfors. Du som deltar i largruppen kommer fa delta i dialog och
skriva korta tankar och reflektioner kring filmer, texter och undervisningssituationer. Du som deltagare ingar i
ett sammanhang dar vi tillsammans skapar mojlighet att producera ny kunskap i syfte att utveckla och forbéttra
verksamheten.

Min roll i largruppen &r att fungera som handledare. Jag kommer att ta del av materialet fran largrupperna, sa
som anteckningar och reflektioner, och anvanda som underlag i syfte att utveckla och forbéttra innehallet infor
kommande largruppstillfalle. Largruppernas fokus under lasaret &r begreppet undervisning och den nya
Laroplanen for forskolan (98 rev.18), vilket gor att vi alla ar delaktiga i dialog och arbete kring utveckling av
undervisningen pa vara forskolor.

Largrupperna kommer ligga till grund for studien vilket innebar att det som sker i largrupperna dokumenteras
med hjalp av ljudupptagning. Utvalda delar transkriberas for att underséka hur vi i ord och handling dversatter
begreppet undervisning till var praktik. Att delta i largrupper ingdr i vara arbetsuppgifter, men att delta i studien
ar frivilligt. Jag ber om ditt samtycke att anvanda mig av material som anvands i largrupperna, sa som
ljudupptagning, skrivna reflektioner och pedagogisk dokumentation, for att anvanda som underlag for studien.
Din underskrift innebér &ven att du nar som helst har ratt att avbryta din medverkan i studien. Insamlat material
behandlas konfidentiellt. Ingen utomstaende har tillgang till insamlat material da inspelningsutrustningen ar
forsedd med privat inloggning som endast jag kanner till. Under studiens gang och innan slutlig publicering har
du méjlighet att 1asa igenom delar av materialet. Efter kursens avslut kommer allt insamlat material att raderas.
Vid publicering av studien kommer du som deltagare att vara anonym vilket innebér att utomstaende inte
kommer kunna identifiera enskilda deltagare.

Basta halsningar

Camilla Bratt

Forskola... xxacXXXXXXXXXXX
Telefonnummer. . . XXXX-XXXXXX
Mailadress. . . XXXXXXXXXXX
2018-09-28

Namnunderskrift

Namnfortydligande
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Bilaga 4. Power Point, aktion 1

Det har biivit tydligt | granskningens olka delprojekt att det finns en stark ambivalens till
att relatera til begreppet undervisning.

Bade forskalarare och farskolechefer fokuserar | hog arad pa begreppet larande, med
hanwisning ill att larande som process ar n3got som sker hela tiden, i allt man gor pa

o https: f{www outube.com/watch?v= S| Utra pport 2018 farskolan och att dar nagenstans ocksé finns ett slags undervisning,

Undervisning i - PsGwslaNM Forskolans kvalitet aronde, at o baren, | g o ek, o Grforbegrepp som fappas il dc
f" ko | TS ko T och malu ppfy| lelse man gr | forskalan nar Skelinspektionens utredare fragat om undervisning,
ors
- L —ett trea r]gt Det visar sig | granskningen att férskollirare sllan ser sig som undervisande lirare,
5 : * Foreldsning fran Skolinspektionens regeringsuppdra
Skolmspektlonens forskoledag 2017. Handlar om attg rangskapp g
forskoled ag undervisning i forskolans kontext. . g 1 granskningens interviuer vinder sig en del forskallarare til ach med aktivt mot att det
forskolan skulle vara undervisning de gor i forskolan.

* Fran start 8-17 min.

Minga hiinvisar alltsd istéllet till begreppet |irande, ach menar att larande finns i allt de
gor med barnen och att barn Iar sig hela tiden. Larande forvaxlas med undervisning, men
farande och undervisning ar inte samma sak. Det senare handlar om det nigon vill lara
ut, medan lirandet ir det resultat som uppstdr nér barnet lart sig nigot

Larande och undervisning
Utifran férskolepodden med Ann S. Pihlgren samt forelasningar fran UR, skolverket, skolinspektionen
och férskolesummit

Svarigheter att implementera laroplanen fullt ut.

Slutrapport 2018

. " - | féreliggande tredriga granskningsuppdrag 1 2 3 4 5
ForSk_OlanS kvalitet och framgar av resultaten att laroplanen visserligen
maluppfyllelse —ett ar kand for alla som arbetar i forskolan, men att
trearigt den ibland snarare anvands reaktivt. Det vill
i 5 7o) i 3 Lirande och Larande & Vi kan inte ka Vad i nar vi Undervisning dr det
regeringsuppdrag att séga att farskolepersonalen i efterhand, nir de TAETvenEe s Uslngn | Brmsemedvin  unoewearangoru  sompingsadearan
granska férskolan genomfort en aktivitet eller verksamhet, bk ket 4 i frskolan syftar tll skapa goda nér v inte undervisar, astadkomma lirande.
hanvisar till att det de gjort stammer dverens I I poligheter forstt
stan at man ke frande. et
med ldroplanens mél. “:};‘:ﬁfﬁ"ﬁ: o ske=undervisning.
ochvrte i 68 b s

i baren stimians och
masive?.

Undervisning ar det jag kan géra for att

i i Larande och paverka ldrandet.

I utbildningen ingér undervisning. ervisning .

Maélstyrd process som skall riktas mot
©le e ldroplanens innehall.
Undervisning innebar att stimulera och utmana barnen med Iiroplanens mal fOf’S:;‘i\f:pCSldden P!
i med Ann S. " " . .

som utgangspunkt och riktning, och syftar till utveckling och larande hos i Larandet ar det som sker inne i barnet.

Reviderad barnen. Pihlgren sar

|aroplan fér Undervisningen ska utg3 frin ett inneh3ll som ar planerat eller uppstar féreldsningar fran

spontant eftersom bams utvecklingoch lirande sker hela tiden. UR skolverket Vad gor den vuxne for att dstadkomma

skolinspektionen lirande?
och
forskolesummit Viktigt att ha en tanke med det vi gor.

Jul
2019

Forskollarare ska ansvara for det iska innehallet i isni och
for att det mélinriktade arbetet framjar barns utveckling och larande.

Forskollrare har darmed ett sérskilt ansvar i utbildningen som arbetslaget
genomfar | isnings avenandrai )
t.ex. barnskotare, till att framja barns utveckling och larande.

Med stod av
refationel!

Undervisning i forskolan pedagogic

=)

=

Leder det vi gor till att barnen lar sig det
som star i ldroplanen?

Kan vi direkt se att om vi har organiserat
vara aktiviteter sa leder det till lirande?

med Anr
Pihlgren

Det blir inte undervisning automatiskt,
det kravs en planering.

“Barnet intresseror sig foe ndgot och stimuleras och utmanas genom lek, milj och
materiol samt andra barn, Forskolldraren undervisar, det vill s6ga, stimulerar och
wtmanar utifrdn barnets intresse men med riktning mot de mél som forskolon sko forskolesummit
strava efter. Barnet ges mojlighet ott utveckios | riktning mot mélen.”
Ur volmpedtoment bvattres 3poort 2036
Farrheten Om undervianing, e

Vi ska ej skolifiera forskolan.
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Bilaga 5. Power Point, aktion 2

Uppgift till detta
largruppstillfalle

Beskriv en situation dér du eller en kollega kinner att det skett ettldrande
Stodfrégor: Beskriv vad ldrande ér férdig?

Beskriv hur du vet att det skett ett ldrande.

Hur tror du att barnen ldrde sig det?

Beskriv en situation dar du eller en kollega har undervisat.

Stodfragor: Beskrivmed ett verb vad som 8r din undervisning | denna situation,
vad dr det du gor fér att sétta igéng eller skapa férutsatiningar for barnens
ldrande?

Stammer det i med lGropian och itit isning

Undervisningens delar- planering, a i
sprék, innan barnen &r med I aktiviteten), genomfdrande och analys, finns alla
med?

Vilka "vinster"/ vilket resultat det blir med en malstyrd process jimférelsevis
med det vi gor daglidags- tanker ut snabba lasningar i stunden utifran
situationer som uppstar.

Reviderad laroplan for forskolan 2018

Undervisning innebar att stimulera och
utmana barnen med laroplanens mal som
utgangspunkt och riktning, och syftar till
utveckling och ldrande hos barnen.

Undervisningen ska utga fran ett
innehall som &r planerat eller uppstar
spontant eftersom barns utveckling
och larande sker hela tiden.
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