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Abstract

The aim of the research project is to develop knowledge about teachers’ different ways of seeing
teaching and science as content in early childhood education before and after an in-service training
period. The variation theory is used for analysis and can be described in terms of learning object,
critical aspects, discernment, simultaneity and differences. 30 preschool teachers from nine different
municipalities participated in the project. The empirical material consists of a questionnaire that

the preschool teachers answered in the beginning and in the end of the training period and of group
reports. The results can be discussed as a number of critical aspects in relation to teachers’ learning as:
ways of understand the concept of variation, to discern the object of learning and to discern a shared
space of learning.

BAKGRUND

Denna forskningsstudie utgér fran en kompetensutvecklingsinsats med malet att stirka de ingdende
arbetslagens kunskap om vad naturvetenskap i férskolan kan vara och samtidigt utveckla kompetens
kring undervisningsbegreppets innebérd. Kompetensutvecklingsinsatsen skulle bidra till att de in-
géende arbetslagen genom ett reflekterande samarbete skulle utveckla ett professionellt yrkessprak
kring uppdrag och undervisning och samtidigt att utveckla den egna praktiken. Enligt Soderstrom
(2004) anger lirare ofta tidsbrist som det vanligaste problemet i arbetet. Aven i forskolans praktik ta-
las det om tidsbrist som en faktor for att inte hinna reflektera 6ver och utveckla verksamheten (Skol-
inspektionen , 2012). Detta kan enligt S6derstrém (2004) innebéra att larare tar sin utgdngspunkt i
ett erfarenhetsldrande vilket hon menar létt kan bli konserverande. "For att lara av erfarenheter krivs
nya impulser som hjélper till att se ett problem ur olika perspektiv” (s. 95). For att den egna erfaren-
heten ska ges majlighet att kopplas till mera generella forklaringsmodeller forutsitts det att man som
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individ och larare genom reflektion och observation vagar distansera sig fran sitt eget sitt att handla.
For lararna* handlade det alltsé inte om larande i allmédnhet utan om ett riktat lirande av ett innehall
och kan ses som “att erhalla kunskap om varlden, att fa formégan att erfara aspekter av varlden pa
sarskilda siatt” (Marton & Booth, 2000, s. 227).

Den aktuella kompetensutvecklingsinsatsen bestod av tva foreldsningar kring larandeteoretiska 6ver-
vaganden och en om naturvetenskap. Arbetslagen fick handledning i grupp vid fyra tillfdllen. Vid de
forsta tillfallena diskuterades den litteratur som alla laste

(Doverborg, Pramling, & Pramling Samuelsson, 2013. Att undervisa barn i forskolan) och darefter
diskuterades implementeringen av det naturvetenskapsprojekt som genomfordes i den egna forsko-
lan. Vid ett av tillfdllena fick arbetslagen handledning utifrén en undervisningssituation i naturveten-
skap som de videodokumenterat. En stravan vid kompetensutvecklingsinsatsens upplagg och genom-
forande har varit att halla ssmman perspektiven yrke, &mne och forskning i ett integrativt perspektiv
(Berg60, 2009).

Avsikten med denna artikel ar att bidra till kunskapsutveckling kring undervisning i naturvetenskap
i forskolan.

NATURVETENSKAP SOM LARANDEOBJEKT | FORSKOLAN

Att arbeta med naturvetenskap i forskolan har i Sverige historiskt sett till 6verviagande del handlat
om att arbeta med djur och natur. I det betinkande som foregick liroplanen stod miljoarbetet i fokus
(SOU 1997:157). Detta satte ocksa sina spar i laroplanen som utifran ett naturvetenskapligt perspek-
tiv ensidigt foresprakade betydelsen av att barn utvecklar ett varsamt forhallningssétt till natur och
miljo och forstér sin egen delaktighet i naturens kretslopp (Utbildningsdepartementet, 1998). Genom
den reviderade laroplanen Lpfo 98/2010 (Skolverket, 2010) har det naturvetenskapliga perspektivet
vidgats och omfattar nu bade ett bredare innehall och ett naturvetenskapligt arbetssatt. Enligt for-
ordningen framgar det att forskolans personal utéver att arbeta med djur och véxter samt naturens
olika kretslopp ocksa ska striva efter att varje barn utvecklar sin forstaelse for kemiska processer och
fysikaliska fenomen. Enligt Eshach (2011) dr det manga som menar att naturvetenskapligt innehall
inte bor hanteras i forskolan, att det dr vanligt att man ser naturvetenskap som ett alltfér komplicerat
innehall for forskolebarn. De utvarderingar som genomforts i sparen efter laroplanens inférande av
Skolverket (2008) och Skolinspektionen (2012, 2016) kan delvis bekrafta denna bild. Naturvetenskap
ar ett eftersatt omrade bade vad giller satsningar som ror personalens kompetensutveckling inom
omréadet och forekomst i verksamheten.

Studier inom omradet visar inte nigon ensidig bild av hur det naturvetenskapliga kunskapsomré-
det kan forstas i ett forskoleperspektiv. Ett begrepp som borjat anvéndas for att beskriva omradet
som négot sdrskilt - och som mdjligen - ndgot annat dn det som forekommer pa andra stadier i ut-
bildningssammanhang ar “emergent science” (Siraj Blatchford, 2001). Foresprakare for emergent
science-begreppet hivdar att barns naturvetenskapliga larande inte i forsta hand handlar om att lara
fakta och vissa begrepp. Istillet kan larprocessen riktas mot att introducera undersokningsbegreppet
och att f6lja ett fenomen Gver tid.

Enligt Eshach (2006) kan naturvetenskapen forklaras som nagot som hjilper méanniskor att se vérl-
den pa ett speciellt sitt. Naturvetenskapen har sitt eget sprék, sina egna begrepp och forutsitter ocksa
en koordination av teori och empirisk evidens. Eshach (ibid.) havdar — méjligen mot denna bakgrund
— att naturvetenskapen bestar av tvi kunskapsdoméner en "domain-specific or conceptual knowled-
ge” som ror fakta, begrepp och samband samt en "domain-general or procedural knowledge” som rér

"l arbetslagen ingér barnskétare, fritidspedagoger, forskollarare, grundskollarare och personal utan utbildning inom det
barnpedagogiska omradet. Vi véljer i detta paper att bendamna samtliga i arbetslagen ingdende personer som larare.
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ett processinriktat arbetssitt. Undersokningsforméaga ses som ett koordinerande kitt mellan teori och
bevis. Enligt savil Eshach (2011) som Tu (2006) é&r det inte bara mdjligt utan ocksa viktigt att borja
arbeta med ett naturvetenskapligt innehall redan i forskolan. ”As soon as children realize that they
can discover things for themselves, their first encounter with science has occurred” (Tu, 2006, s. 245).
Samtidigt behéver barn de vuxnas stod for att kunna bilda djupare forstaelse for naturvetenskap-
liga begrepp (Roychoudhury, 2014). Flera pedagoger och forskare (se t.ex. Dewey 1916/2002; Siraj
Blatchford & MacLeod-Brudenell, 1999; Thulin, 2010) poédngterar betydelsen av att involvera barns
egna fragor i pagdende larande. Barns fragor ses som viktiga ur ett didaktiskt perspektiv dé de kan an-
tas vara stillda utifran ett for barnet meningsfullt sammanhang och skapade utifran barnets erfaren-
heter och konstruktion av sin omvirld. I syfte att viicka barns intresse och skapa forstaelse poangterar
Dewey (1916/2002) ett didaktiskt forhallningssétt som tar vara pa och utgér frén barns erfarenheter.
Samtidigt hojer Dewey ett varningens finger och havdar foljande: méttet pa en erfarenhets virde lig-
ger i den storre eller mindre kunskap om sammanhang och relationer som den leder till” (s.184), det
vill siga hur erfarenheten tas om hand av larare och pa vilket sitt det bidrar till kunskapsutveckling.

Eshach (2011) for ett liknande resonemang och ger uttryck for att om barns funderingar kring natur-
vetenskapliga fenomen i vardagen ignoreras forloras en mojlighet att utveckla den naturvetenskap-
liga forstdelsen. Hansson, Lofgren och Pendrill (2014) menar ocksa att det finns mojligheter for larare
i forskolan att identifiera fragor och situationer i vardagen med ett naturvetenskapligt innehéll. Men
de hivdar ocksa att det finns frdgor och situationer som inte ar ldimpade som larandesituationer i
forskolan da forklaringarna ses som alltfor komplexa. En fraga som ligger nira till hands dr om nagot
kan anses for svart for barn att lara sig samt vem eller vad som i sa fall avgor det. Enligt Vygotsky
(1978) ar vetenskapliga begrepp niara sammanflatade med vardagsbegrepp och det ar vardagsbegrep-
pen som lagger grunden till naturvetenskapliga begrepp. Det ar vardagsbegreppen som erfars i den
dagliga verksamheten och tenderar att rora sig mot abstraktion och generalisering samtidigt som
begreppsbildning far betraktas som en komplex process dér vardagsbegreppen och de vetenskapliga
eller akademiska begreppen ger stod at varandra (Vygotsky, 1934/1986). For att utveckla den natur-
vetenskapliga undervisningen i forskolan behover lararna fa syn pd naturvetenskapliga fenomen i
forskolans miljo. Enligt Tu (2006) finns naturvetenskap 6verallt och om man kan identifiera dem kan
naturvetenskapliga aktiviteter vara mycket enkla. Det innebar ocksé att man behover reflektera 6ver
hur man kan anvinda det material som finns tillgdngligt i vardagen. Enligt Lemke (1990) s& kommu-
niceras naturvetenskap i undervisningssituationer ofta i passiv form frikopplad fran ett manskligt ak-
torskap (jfr. t.ex. "what element is being represented not what element are we representing”, s. 130).
Vidare hdvdar Lemke (ibid.) att begrepp som scientist anvinds for nigra andra som inte beskrivs
som nagon av oss. Ofta projiceras ocksd naturvetenskapen som forenklingar av hur det forhéller sig
i vérlden hellre &n sociala aktiviteter med syftet att forstd virlden. Ett forhédllningssitt som Lemke
(ibid.) menar riskerar att bidra till ett mystifierande av naturvetenskapen. For att finga barns — elev-
ers, studenters — intresse foresprakar Lemke (ibid.) att “all good science teachers” bor "find it neces-
sary to break the rules and violate these stylistic norms, humanizing science as they communicate
it.” (s.134). Sprak och kommunikation lyfts fram som betydelsebédrande aspekter vid undervisning
i naturvetenskap. "The one single change in science teaching that should do more than any other to
improve students’ ability to use the language of science is to give them more practice actually using it.”
(s. 168). Utifran detta perspektiv ses larande som en essentiell social process.

FORSKOLAN SOM EN MILJO FOR LARANDE AV ETT INNEHALL

Traditionellt har fokus i férskolan till stora delar legat pa omsorg och fostran. I den reviderade Laro-
planen for forskolan, Lpfé 98/2010 (Skolverket, 2010) pétalas vikten av forskolan som en miljo for
larande. Enligt Skollagen (Utbildningsdepartementet, 2010) utgor férskolan en del av utbildningsva-
sendet och begreppet undervisning anvinds i samband med forskolans verksamhet.
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Sheridan, Pramling Samuelsson och Johansson (2009) havdar att forskolans roll i barns larande ar
ett forhallandevis obeforskat omréade och att det inte finns nagon tradition hos forskolans personal
av att arbeta systematiskt och malmedvetet for att utveckla barns kunnande (Pramling Samuelsson
& Pramling, 2008). Kompetensutveckling inom det naturvetenskapliga kunskapsomrédet har for
forskolans personal inte varit sarskilt omfattande 4ven om det under de senaste aren genom Skolver-
kets (2014) forsorg har genomforts ett antal lararlyftskurser med didaktisk inriktning. Att tala om
forskolans verksamhet i termer av undervisning ar inte heller sarskilt vanligt forekommande. Tradi-
tionellt har ménga ldrare i forskolan tagit avstand frén undervisningsbegreppet som dé kopplats till
grundskolans verksamhet och istéllet positionerat sig som icke-skola (Persson, 2010). Hatch (2010)
argumenterar emellertid for att forskolans larare méaste ha en aktiv roll i barnens ldrande och inte
forvinta sig att barnen sjilva “explore or experiment on their own in hopes they will discover the cul-
tural knowledge they need” (s. 260). Jaimforelser kan goras med Siraj Blatchford (2001) som anser att
mycket undervisning inriktats pa att barn skall upptdcka pd egen hand sé kallat upptdcktsldrande.
Utifran en pedagogisk vélvilja om att barn sjilva ska finna l16sningar riskerar de istéllet att bli utelam-
nade till ett eget sokande efter mening.

Nar barn/elever inte forstar de samtal som pagar i undervisningen kan larare ha en tendens att foren-
kla béde kunskapsomradets innehéll och sprék (Hajer, 2000, 2004). Enligt Hajer (ibid.) kan ett s&-
dant forhallningssatt — som bendmns som skeletonizing content — medfora att undervisning som
fordjupar eller utvecklar mer komplexa innehall forsvinner. Ett exempel pa detta utgors av en studie
som ror kommunikation om naturvetenskapliga fenomen. Resultaten visade att en hog andel antro-
pomorfistiskt (att tala om djur i manskliga termer) tal forekom och att det framst var lararna som
anviande detta sprékbruk (Thulin & Pramling, 2009). Resultaten visar ocksa att vid ett ensidigt an-
viandande — om &n i villovligt syfte — av antropomorfistiskt tal riskerar kommunikationen att stanna
pa en vardaglig niva och tenderar att skymma det naturvetenskapliga innehallet. Barnen i studien
uppvisade ocksa forvirring da sprakbruket anviandes. I stéllet for att forenkla kan man fundera Gver
vilken sorts stottning undervisningen kan erbjuda sa att alla elever ges maéjlighet att forsta. Ett sadant
forhallningssitt omfattar ocksd undervisning for yngre barn.

Redan de yngsta barnen ar inriktade pa att begripa sin omvarld, men det dr de vuxna som sétter
ramarna for de kommunikations- och interaktionsmonster som etableras i forskolan (Thulin, 2011).
Utifrén ett variationsteoretiskt kunskapsperspektiv utgor variation och urskiljning kritiska aspekter
i undervisningssituationen (Marton & Tsui, 2004). Andra aspekter ror det sprakbruk som anvands.
Hur nigot kommuniceras i en larsituation anses lika betydelsefullt som det innehall som kommuni-
ceras (Marton & Tsui, 2004). Gustavsson och Pramling (2014) visar i en studie hur ldraren fangar ett
larandeobjekt i vardagen, en spindel i gréset, och i en 6msesidig dialog 6ppnar upp dimensioner av
variation genom att kontrastera spindeln med en myra for att ge barnen mojlighet att urskilja aspek-
ter kritiska for att kunna avgora vad som ar utmérkande for ett spindeldjur. Dessa 6msesidiga méten
okar barns majlighet till larande och ar enligt Sheridan m.fl. (2009) tecken pa en forskola med hog
kvalitet. Larares emellanét forgivettagna forhéllningssitt nar det géller barns tidigare erfarenheter
kan forsvara barns larande da ldraren i kommunikation kring ett innehall utgar frén ett antagande
om att barnet och lararen har samma tidigare erfarenhet istillet for att forsoka mota barnen utifran
hur de uppfattar innehallet (Gustavsson & Pramling, 2014).

SYFTE

Syftet med denna forskningsstudie ar att utveckla kunskap om hur larare uppfattar undervisning och
naturvetenskap som innehéll i férskolans verksamhet i borjan och i slutet av en kompetensutveck-
lingsinsats.
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Forskningsfraga
« Vilka kvalitativt skilda uppfattningar av undervisning med fokus pa larandets objekt, det vill sdga
naturvetenskap, och larandets akt, det vill sdga undervisning, gar att urskilja?

TEORETISKA UTGANGSPUNKTER
Studiens empiri har analyserats utifrén ett variationsteoretiskt perspektiv déar lararnas uppfattningar
av naturvetenskap och undervisning i férskolan varit i fokus.

Variationsteorin &ar ett perspektiv pa larande som utvecklats frdn den fenomenografiska
forskningsansatsen (Marton, 1981; Marton & Booth, 1997). Teorin begransar sig till ett intentionellt
larande med avsikt att utveckla individens formagor och kompetenser for att kunna hantera nya si-
tuationer (Gustavsson, 2008; Marton, 2014; Thulin, 2007). Enligt detta perspektiv har allt larande ett
objekt som kan forstas som en forméga att gora ndgonting med négot (objekt och akt i kombination)
och i analys av en larandesituation kan objektet delas upp i tre olika delar, ett intentionellt (planerat),
ett iscensatt och ett erfaret larandeobjekt (Marton, 2014). Att erfara innebér enligt Svensson (1976)
att kunna urskilja ndgot i ett ssmmanhang och dessutom kunna forsta det i en annan kontext. Det
finns i varje situation en mangd urskiljbara aspekter. Om varje aspekt skulle urskiljas och fokuseras
av alla skulle allting erfaras pa exakt samma sitt (Marton & Pang, 2006). Enligt Marton och Booth
(1997) beror skilda sitt att uppfatta samma fenomen pa att olika personer utifran sina tidigare erfa-
renheter fokuserar eller uppmarksammar olika aspekter av samma situation. Att uppfatta en situati-
on eller betydelsen av en situation definieras darfor i termer av de aspekter som urskiljs och fokuseras
samtidigt. Det iscensatta larandeobjektet konstitueras genom att de larandes uppfattningar synlig-
gors i kommunikation mellan larare och de larande och mellan de larande sinsemellan. Avsikten ar
att genom interaktion skapa ett gemensamt rum for larande (a shared space of learning) dar lararen
med utgangspunkt i de larandes skilda uppfattningar ges majlighet att utmana och stodja de larandes
utvecklade forstielse av det aktuella fenomenet (Lo, Pong & Chik, 2005; Marton & Tsui, 2004).

Enligt Marton och Tsui (2004) kan liarandeobjektet ses som direkt (innehéll) och indirekt (den for-
maga som de larande forvintas utveckla). Den lirande har endast det direkta larandeobjektet i fokus
medan lararen som undervisar behover beakta sévil det direkta som det indirekta ldrandeobjektet.
Detta kan tolkas som att en larare for att uppna sina méal maste ha sévil kunskaper om innehall som
didaktiska kunskaper. Vad det dr som ska ldras formuleras i termer av larandeobjektets kritiska as-
pekter. Att aspekterna dr kritiska innebér att de dr nodvandiga att urskilja for att ldrande ska ske och
att de dnnu inte &dr urskilda av den larande (Marton, 2014). Utifrén ett variationsteoretiskt perspektiv
ar det individen sjilv som lar men ldraren kan bidra till att mojligheterna till larande 6kar genom att,
utifrén gruppens tidigare erfarenheter, identifiera och lyfta fram larandeobjektets kritiska aspekter.
Centrala begrepp i variationsteorin ar urskiljning, skillnad och samtidighet och det teoretiska an-
tagandet ar att larande forutsatter att det vi erfar ar hur ngot skiljer sig frén nagot annat (Marton,
2014).

DESIGN AV STUDIEN

Vi viljer att se studien som en form av det Mattson och Kemmis (2007) beskriver som "praxis-related
research” som de menar ar en paraplyterm for olika former av aktionsforskning och olika slags fors-
knings- och kompetensutvecklingsinsatser. Enligt Mattsson och Kemmis ar huvudsyftet for en sa-
dan insats att forandra praxis. I den hir refererade kompetensutvecklingsinsatsen deltog forskarna
genom att i samtal och reflektion kring det aktuella innehdllet fungera som pedagogiskt stod, vilket
Mattson och Kemmis menar ar viktigt for att manniskor i praktiken ska f& mojlighet att delta i ut-
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vecklingen av sin egen verksamhet. De menar ocksa att praxis-relaterad forskning ska forstds som
att bidra till handling men ocksa till reflektion. Malet &r att erbjuda deltagarna mojlighet att hantera
vardagen, i detta fall forskolans dagliga verksamhet, pa ett mera framgéangsrikt sitt.

Enligt Their (1999) har individens vilja att lara betydelse for att ett lyckat resultat ska uppnés. Att ha
insikt om vilket behov av utveckling och larande kopplat till savil individen sjilv som dennes yrke
och arbetsplats innebir en 6kad motivation for att lara. I den hir refererade kompetensutvecklings-
insatsen ingick hela arbetslag, vilket kan ha betydelse for resultaten da det inte ar sjélvklart att alla
deltagare var lika motiverade. Arbetslagen bestar dessutom av olika yrkeskategorier (forskolldrare,
fritidspedagoger, barnskoétare och personal utan utbildning inom det barnpedagogiska omrédet) vil-
ket ocksé kan paverka resultaten. Enligt Folkesson (2005) innebar utvecklingen av en gemensam yr-
kesteori att forgivettagande som ligger till grund for den praktiska yrkesutévningen medvetandegors
och verbaliseras. Den larande maéste inta savil ett praktiskt och konkret som ett reflekterande och
teoretisk forhallningssétt 6ver den egna professionen.

Urval och genomfdrande

I studien deltog tio arbetslag (ca 30 personer) fran nio olika kommuner. Forskarna var inte delaktiga
i eller kunde paverka urvalet av arbetslag d& denna gjordes av respektive kommuns forskolechef.
Arbetslagen bestod av forskollarare, barnskotare, fritidspedagoger, grundskollarare men ocksa per-
soner utan barnpedagogisk utbildning. De ansvarade for barn i ldrarna ett till sex &r.

Forskningsstudien utgar fran en skriftlig 6verenskommelse mellan forvaltningscheferna i de olika
kommunerna och hogskolan. I denna forutsitts att lararna infor sitt deltagande i kompetensutveck-
lingen informerats om vad ett deltagande innebir. Inledningsvis fick ldrarna ocksd muntlig infor-
mation om forskningsstudien och fick ge sitt skriftliga medgivande om medverkan i studien. Nar det
giller forskningsetiska 6verviaganden i 6vrigt foljs Vetenskapsridet (2010) rekommendationer.

Dataproduktion och analys

Empirin till denna artikel utgors av delar av det material som samlades in i samband med kompetens-
utvecklingsinsatsens genomférande. Underlaget utgors av svar pd en enkidt med fem Sppna frigor
rorande deltagarnas uppfattningar om och instéllning till undervisning och naturvetenskap som in-
nehéll i forskolans verksamhet. Enkéten genomfordes vid uppstart och avslutning av kompetensut-
vecklingsinsatsen. Dessutom analyserades skriftliga rapporter som varje arbetslag producerat utifran
det naturvetenskapliga projekt de genomfort. Vi r medvetna om att enkéten ar personlig medan
rapporten ar skriven av arbetslaget. Detta innebér att rapporten inte behover representera samtliga i
arbetslaget ingdende personers uppfattningar.

Ett variationsteoretiskt perspektiv har anvints som analysredskap i denna studie. Detta innebér att
analysen ar gjord utifrdn de aspekter av naturvetenskap som innehall i férskolans verksamhet samt
undervisning i forskolan som lararna har urskilt, det vill siga deras erfarna larandeobjekt. Varia-
tionsteorin har sina rétter i den fenomenografiska forskningsansatsen och i 6verensstimmelse med
principerna i denna ansats antogs att variationen i deltagarnas utsagor kunde sammanforas i ett
begrénsat antal kvalitativt skilda kategorier (Marton & Booth, 1997). Analysen genomfordes i tre steg
dir forskarna inledningsvis sammanstéllde och ldste samtliga enkétsvar och rapporter for att fa en
helhetsbild. Efter denna forsta genomlédsning gjordes en preliminar kategorisering. I egenskap av
forskare men dven som utbildade forskolldrare har vi forsokt att distansera oss frén vart forgivetta-
gande nér det giller forskolans praktik, vilket enligt Andersson-Levitt (2006) kan vara en utmaning
dé man ocksi har ett inifrdnperspektiv. Samtidigt visade sig detta inifrinperspektiv vara till fordel
vid den inledande kategoriseringen d& yrkesspréket for oss kindes bekant. Steg tva innebar att samt-
liga svar i enkiterna skrevs ut och dérefter sorterade forskarna oberoende av varandra in dessa i de
kvalitativt skilda kategorierna. Samstdmmigheten i kategoriseringen visade sig ligga pé ca 85-90%.
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I de fall forskarnas kategorisering inte stimde Gverens diskuterades utsagan och en samstammig-
het kom till stand. Detta visar att kategoriseringen inte var definierad i forvdg utan gjordes utifran
analysen av lararnas svar. Vi menar att detta starker studiens reliabilitet. Avslutningsvis letades efter
likheter och skillnader i larares uttryckta uppfattningar. Mgjligen kan studiens validitet diskuteras
utifran att utsagor fran savil enkit som rapport finns med efter kompetensutvecklingsinsatsens ge-
nomforande medan det inledningsvis endast finns svar frén enkiten. Enkéterna visar lararnas enskilt
uttryckta uppfattningar medan rapporterna ar skrivna i grupp.

I resultatet redovisas de kvalitativt skilda kategorierna och varje kategori representeras av en rubrik,
vilken anger inriktningen pé det kvalitativt specifika i kategorin. Respektive kategori exemplifieras
genom exempel pé utsagor fran respondenterna. De huvudkategorier som urskilts i relation till lara-
res uppfattningar om undervisning ar (1) ldrandets objekt samt (2) lirandets akt. Varje huvudkatego-
ri innehéller ett antal underkategorier vilka beskriver specifikt vad larare urskiljer som undervisnin-
gens objekt samt undervisningens akt. Underkategorierna visar att inneborden i objekt respektive akt
skiftar over tid det vill sdga vad man uttalar fore jamfort med efter kompetensutvecklingsinsatsens
genomforande. Kategoriernas relation till varandra askadliggors i tabell 1.

Tabell 1. Tabellen visar de huvudkategorier av ldrares uppfattning om undervisning samt det antal
underkategorier som framkommit i resultatanalysen.

Huvudkategorier Underkategorier

Larares uppfattnin- | Fére kompetensutvecklingsinsats Efter kompetensutvecklingsinsats
gar av undervisning

(1) Larandets objekt | (a) Naturen (d) Naturvetenskapliga fenomen
(b) Sociala fragor och véarden

(c) Att gora

(2) Larandets akt (a) Att gora forenklingar (e) Att beakta barns perspektiv

(b) Att lyssna pa barnen samt ge upp- | (f) Att anvanda ett expansivt sprak
levelser (g) Att ha kunskap om innehallet
(c) Att agera kompetent (h) Att rama in aktiviteterna

(d) Att erhalla strukturella forutsatt- (i) Att rikta barns uppmarksamhet

ningar

LARARES UPPFATTNINGAR AV UNDERVISNING OCH NATURVETENSKAP

Resultaten presenteras i relation till respektive huvudkategori med tillhorande underkategorier i fol-
jande ordning. Forst presenteras larares uppfattningar av undervisning fore kompetensutvecklings-
insatsen genomforande. Darefter presenteras larares uppfattningar av undervisning efter insatsens
avslutning.

1. Undervisning har ett larandeobjekt
Inom ramen for denna huvudkategori ger lararna uttryck for att undervisningen har ett innehall, ett
larandeobjekt.

Underkategorier - Fore kompetensutvecklingsinsatsens genomférande

Vid analys av resultaten fore kompetensutvecklingsinsatsens genomférande synliggors tre underka-
tegorier som narmare beskriver vad som kan utgora innehall. De underkategorier som urskilts ar (a)
Naturen (b) Sociala fragor och viarden samt (c) Att gora.
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(1.a) Naturen
Inledningsvis finns det négra ldrare som lyfter fram naturen som ett tankbart innehéll for undervis-
ning i forskolan. De aspekter av naturen som sérskilt betonas ror omsorg om naturen och héllbar
utveckling utan négon narmare definition. Exempel pé utsagor fran larare &r:
« Lust att ldra sig vara rddd om naturen.
« Hallbar utveckling. Introducera det "osynliga”. Intressekonflikter — spAnnande dven for smé sé
att de kinner sig delaktiga dven i de fragorna.

(1.b) Sociala fragor och virden
Lirare hivdar ocksa att sociala- och virdegrundsrelaterade fragor dr innehall som ar foremal for
undervisning i forskolan vilket ocksé kan sparas i ovanstdende underkategori dar till exempel att lara
“vara rddd” om naturen lyfts fram. En larare ger ett annat exempel pa detta och ndmner som aktuellt
innehall:

« Just nu arbetar vi med mobbing och kamratskap.

Undervisning kopplas alltsa inte till ett sdrskilt innehall utan mera till aktiviteter som roér omsorg
och fostran. Inom denna underkategoris ram ses ocksé uttryck som sinnesstimningar som innehall i
verksamheten som till exempel lust och gladje.

(1.c) Att géra

En tredje underkategori beskriver ytterligare ett omrade som lararna menar utgor undervisningens
innehall i forskolan och det ar att gora. Nar lararna ger en narmare definition av vad som kan utgora
innehall lyfter de fram goraperspektiv som Vi skapar, sjunger och leker” som exempel. Utsagorna
inom denna underkategori beskriver sjilva gérandeprocessen det vill sdga sjdlva upplevelsen som det
centrala.

Underkategorier — efter kompetensutvecklingsinsatsens genomférande
D& det empiriska underlaget frn avslutningen av kompetensutvecklingsinsatsen analyserades kan
endast en underkategori urskiljas ndmligen Naturvetenskapliga fenomen.

(1.d) Naturvetenskapliga fenomen
Att samtliga larare menar att naturvetenskap ar ett innehall for undervisning inom forskolans ram ar
kanske inte s& konstigt da innehéllsomradet var aktuellt inom insatsen. Vad som daremot framstér
som vart att notera dr vad som uttrycks som innehall. Exempel frin utsagor visar att lararna nu ut-
trycker sig mer precist om vad det 4r som kan utgora ett undervisningsinnehéll: “Ett vardagsfenomen
som vinden, kan genom synliggorande bli ett stort och larande intresse for barnen.” Inom ramen for
denna underkategori ndmner ldrarna konkreta exempel pa naturvetenskapliga fenomen att arbeta
med som vinden eller som i f6ljande exempel:

« Synliggora naturkunskap i vardagen. Det finns omkring oss/vi ska bara 6ppna upp vart eget in-

tresse/sinne och sedan barnens.
« Att borja med vardagshédndelser som dr kopplade till naturvetenskap kénns vildigt relevant.
« Vi valde att arbeta med vattnets kretslopp.

De utsagor som presenterades fore insatsen genomférande var mer generellt héllna.

2. Larandets akt

Inledningsvis ger flera av lararna uttryck for att undervisning ar ndgot man gor hela dagen.

«  Det gor man hela tiden i gruppen, vid matbordet, toalettbestyr mm.

e Man "undervisar” hela tiden om olika saker, bendmner det till exempel. toalettbesok, hygien, att
vara en bra kompis.

+  Lopande under hela dagen i samtal med barnen.
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Lararna ger ocksé uttryck for undervisningens genomforande. Vid analysen urskiljs flera underkate-
gorier och precis som i ovanstdende huvudkategori skiftar innebdrden 6ver tid.

Underkategorier - fore kompetensutvecklingsinsatsens genomférande
Undervisningens akt beskrivs som att: (a) Gora forenklingar, (b) Ge upplevelser, (c) Agera kompetent
samt att (d) Erhalla strukturella forutsattningar.

(2.a) Att géra férenklingar
Lirarna ger uttryck for att undervisningen handlar om att gora forenklingar. Att forenkla spréket i
syfte att gora innehéllet begripligt framhalls.
« Jag undervisar pa ett enkelt sitt.
« Forsoker gora det begripligt for sma barn pé ett sitt som de finner intressant, vilket ar svart med
barn i dldern 1-3 ar.

(2.b) Att lyssna pd barnen samt ge upplevelser
Inom ramen for denna underkategori ger lararna uttryck for att undervisning handlar om att lyssna
pa barnen. Lirare uttrycker det som:
« Barnen har tillgéng till mycket material och vi ar lyssnande pedagoger som fingar upp barnens
intresse och utvecklar amnet” vidare tillsammans for att upptécka nytt.
* Ge upplevelser. Lyssna pd barnen. Reflektera 6ver hur gjorde barnen, vad ség vi och hur gar vi
vidare. Nya fragor/uppgifter till barnen.

Svaren visar att det forst och framst dr barns och larares nyfikenhet och intresse som flera lyfter fram
som viktiga forutsattningar for larande. Att ge barn upplevelser och att ha roligt podngteras ocksa.
Undervisning ”Ska bygga pa att vi har roligt tillsammans”. Lararna uttrycker det som att det handlar
om att

« Presentera pa ett roligt sitt.

« Ge upplevelser och lyssna pa barnen.

(2.c) Att vara kompetent

Inom ramen for denna underkategori dr de egenskaper hos lararen samlade vilka framhalls som be-
tydelsefulla vid undervisningssituationer i forskolan. Utbildning betonas men vilken utbildning som
efterstravas ndmns inte. En ldrare uttrycker det som att det ska vara "Bra och utbildade pedagoger”.
Forutom utbildning ska liarare vara "bra” vilket inte heller definieras narmare. En reflektion kring
detta skulle kunna vara att det forutom formell utbildning ocksé kravs personliga egenskaper som gor
en person ldmpad for uppdraget och som doljs i detta "bra”. Mojligen kan det vara egenskaper som
fors fram via f6ljande utsagor dar larare ska vara “engagerade” och ”inspirerande och harmoniska”.

(2.d) Att erhdlla strukturella férutsdttningar
Lirarna betonar ocksa, inledningsvis, att undervisning kriver vissa forutsattningar. Dels podngteras
miljon och materialet som i foljande utsagor:

e Bra och rétt material att arbeta med.

« Skapa intressanta milj6er.

Aven hir uttrycker sig lirarna generellt, materialet skall vara bra och riitt och miljén intressant men
vad detta konkret betyder ges det inte nigra exempel pa. Andra synpunkter som framkommer ror
barnen och barngruppens sammanséttning. Antal barn ses som betydelsefullt da larare betonar ”An-
tal barn i gruppen” liksom "Barnens alder och mognad”.
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Underkategorier - efter kompetensutvecklingsinsatsens genomforande

Lirarna beskriver avslutningsvis undervisningens akt men vad detta innebar har forandrats jamfort
med fore kompetensinsatsens inledning. Det som tydligast framkommer i savél enkétsvar som rap-
porter ar att lararna reflekterar 6ver betydelsen av att vara en kompetent pedagogisk ledare i forsko-
lan. Detta visar sig genom att olika kompetensomraden definieras och preciseras. Vid analysen kunde
fem underkategorier av undervisningens innebord urskiljas: (e) Att beakta barns perspektiv, (f) Att
anvianda ett expansivt sprék, (g) Att ha kunskap om innehallet, (h) Att rama in aktiviteterna och (i)
Att rikta barns uppmarksambhet.

(2.e) Att beakta barns perspektiv
Denna underkategori visar att det har kommit in ett tydligare vem” i lararnas utsagor om undervis-
ningens innebérd. Nu podngterar ldrarna barns perspektiv inte bara som négot att lyssna till utan
ocksé som nagot att beakta och kritiskt granska. Nagra larare uttrycker det s& har:
« Att ge barn mojlighet till att uttrycka sina tankar, stélla hypoteser, ldra sig kritiskt granska for att
na storre insikt inom olika omréden &r av stor vikt.
« Aven att samordna perspektiven genom att ta reda pa vad vi verkligen menar med orden. Vilken
betydelse och hur vi tolkar dem.

(2.f) Att anviinda ett expansivt sprdk
I samband med kompetensutvecklingsinsatsens avslutning ar det inte ndgon ldrare som anger att
undervisning handlar om att gora férenklingar. Man anvidnder nu andra ord och begrepp for att be-
skriva hur man undervisar (undervisningens akt). Denna underkategori visar att sprakbruket har en
viktig roll for ldrarna. Att anvinda ett expansivt sprék med de riktiga vetenskapliga begreppen for att
benédmna olika fenomen i vardagen framhalls utifran ett ledarperspektiv.

« Nir vi pratar pa ett forenklat sétt for att vi tror att vi ska gora det enkelt for barnen berévar vi

barnen spraket.
« Det ar viktigt att som larare anvianda de riktiga naturvetenskapliga begreppen.

(2.g) Att ha kunskap om innehdllet
Deltagarna uttalar nu vikten av att som ldrare vara valplanerad och forberedd med riktning mot laro-
planens mél men betonar ocksa betydelsen av att inneha kunskaper inom aktuellt &mnesomrade.
Man ser sin egen kunskap inom omrédet som viktig och menar att det inte racker att endast vara en
lyssnande larare. En ldrare beskriver det s har:
« Att vi som pedagoger lart oss att forbereda vara projekt och fundera kring syfte och méal med
verksamheten och ha goda kunskaper i vilket &mne det dn géller som vi vill lara barnen.

(2.h) Att rama in aktiviteterna
Lirarna reflekterar 6ver sin egen vardag och inser att de forut inte ramat in de aktiviteter som erbjuds
i forskolan. Nu har de insett vikten av att barnen far veta nir en aktivitet borjar och slutar och vad
som kommer att ske.

« Vi har blivit noggranna med att rama in det omréde vi tankt arbeta med.

(2.i) Att rikta barns uppmdrksamhet

Da kompetensutvecklingsinsatsen startade namner lararna vikten av att lyssna till barns fragor for
att darifrn utveckla ett tema eller projekt. Under kompetensutvecklingsinsatsen har man diskuterat
och provat att rikta barns uppméarksamhet mot olika fenomen vilket de uttrycker har varit framgangs-
rikt. En reflektion som négon gor i det sammanhanget dr att det ar viktigt att lyssna till barnen och
verkligen ge dem tid i deras utforskande.
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« Lyssna till barnen och ge dem tid.
« Under projektets gang upptécker vi att genom vart forhallningssatt dar vi pedagoger riktar barne-
ns uppmarksamhet till den larandesituation vi skapar, vicker vi barnens nyfikenhet och intresse.

Lararnas forandrade uppfattningar - en sammanfattande analys

Ur ett variationsteoretiskt perspektiv ses ldirande som att se nagot pa ett nytt sitt. Det intentionel-
la larandeobjektet i den kompetensutvecklingsinsats som ligger till grund for denna studie var att
lararna skulle utveckla kunskap om vad naturvetenskap i forskolan kan vara och samtidigt utveckla
kompetens kring undervisningsbegreppets innebord i relation till innehé&llsomradet. Kritiska aspek-
ter som urskildes i forhallande till lararnas fordndrade sétt att uppfatta undervisning och naturveten-
skap ar a/ Att urskilja skillnaden mellan variation av innehallets behandling och variation av metod,
b/ Att urskilja vad ett naturvetenskapligt larandeobjekt kan vara i férskolan, ¢/ Att urskilja betydelsen
av att konstituera ett gemensamt rum for larande eller annorlunda uttryckt en gemensam forstaelse
(a shared space of learning), vilket innebar att barn och vuxna ingér i en 6msesidig dialog med hansyn
tagen till barnens tidigare erfarenheter i forhallande till ett larandeobjekt.

Att urskilja skillnaden mellan variation av innehallets behandling och variation av metod
En fordandring i lararnas uppfattningar av att urskilja och behandla ett avgransat innehall blir tydligt
i studien. Naturvetenskap som innehall i forskolans verksamhet betraktas av lararna pa ett nytt sétt.
I den inledande enkdten uppfattar ett flertal av lararna innehéllets behandling som synonymt med
variation av metoder.

« Man undervisar hela tiden om olika saker till exempel vid toalettbesok eller att vara en bra kom-

pis.
e Just nu arbetar vi med mobbing och kamratskap. Vi skapar, sjunger och leker med mera.

D& kompetensutvecklingsinsatsen avslutades hade samtliga larare genomfort ett projekt med ett av-
gransat larandeobjekt med koppling till fysikaliska fenomen eller enkla kemiska processer. Nedan-
stdende utsaga visar att lirarna borjat utveckla en medvetenhet om skillnaden mellan variation av
innehallets behandling och variation av metod.
« Riktar barns fokus mot ett lirandeobjekt utifrin deras erfarenheter visar pé skillnader, variation,
kontrast synliggora barnens tankar for varandra.

Lirarna patalar ocksa vikten av att ha goda kunskaper och vara vél forberedda for att kunna rikta up-
pmirksamheten mot de mal man stéllt upp.
« Att vi som pedagoger lart oss att forbereda vara projekt och fundera kring syfte och mal med verk-
samheten och ha goda kunskaper i vilket amne det dn géller som vi vill lara barnen.

Att urskilja vad ett naturvetenskapligt ldrandeobjekt kan vara i férskolan

En fordandring i ldrarnas sétt att uttrycka sig om naturvetenskap som larandeobjekt i forskolan sker
under kompetensutvecklingsinsatsens gang. Historiskt har naturvetenskap i férskolan till stora delar
géllt naturen och héllbar utveckling vilket enkédtsvaren i denna studie ocksa visar. Fysikaliska feno-
men och kemiska processer var nya innehall som lararna inte var vana vid att hantera. Inledningsvis
talar man om att man maste forenkla de vetenskapliga begreppen for att ge barnen mdjlighet att
forsta.

« Att kunna forenkla begrepp och saker till “barnens niva”.

I de avslutande reflektionerna gar det att utldsa ett fordndrat forhéllningssétt till naturvetenskap-

liga begrepp da flera podngterar vikten av att anvanda ett expansivt sprak med de “riktiga” begrep-
pen.
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« Nar vi pratar pa ett forenklat sétt for att vi tror att vi ska gora det enkelt for barnen berdvar vi
barnen spraket.
« Att de (barnen) lar sig ord och vagar stilla hypoteser.

Att urskilja betydelsen av att konstituera ett gemensamt rum for ldrande

Lirarna uttrycker vid avslutning av komptensutvecklingsinsatsen en forandring nar det géller att
rikta barns uppmairksamhet mot olika larandeobjekt och att i en 6msesidig dialog utga fran barns
tidigare erfarenheter.

« Att samordna perspektiven genom att ta reda pa vad vi verkligen menar med orden.

« Under projektets gdng uppticker vi att genom vart forhéllningssatt dar vi pedagoger riktar bar-
nens uppmarksambhet till den ldrandesituation vi skapar, vicker vi barnens nyfikenhet och in-
tresse.

» Pedagoger som lyssnar, reflekterar, vacker nyfikenhet och uppmuntrar

Ovanstdende utdrag kan stillas i kontrast till kompetensutvecklingsinsatsens inledning d& flera av
lararna visade en osdkerhet nir det géller att vara ledare och undervisa i férskolan.

DiskussION

Forskningsintresset i denna studie har avgransats mot hur lararna uppfattar undervisning och na-
turvetenskap som innehall i forskolans verksamhet i borjan och i slutet av en dtta manader langt
kompetensutvecklingsinsats. Studiens resultat ger anledning till ett antal angeldgna uppmarksam-
hetsriktningar vilka vi i det foljande har for avsikt att synliggora och diskutera. Vi har samlat dessa
under tre rubriker: Undervisning en fréga om ledarskap, Naturvetenskapens definition samt Kompe-
tensutvecklingsinsatsens design.

Undervisning en fraga om ledarskap

Arbetslagens skriftliga rapporter sdvil som svaren i den avslutande enkéten visar pa en mer utvecklad
definition av ledarskapets innebord jamfort med de svar som gavs i den inledande enkiten. Delta-
garna beskriver betydelsen av “ett kompetent ledarskap” vilket definieras som att till exempel kunna
beakta barns perspektiv. Jimforelse kan goras med Dewey som podngterar betydelsen av att inte en-
dast synliggora barns perspektiv utan ocksa ta tillvara barns erfarenheter och fragor som en didaktisk
utgdngspunkt i undervisningssituationer (Dewey, 1916/2002). Andra definitioner av ledarskapets
innebord &r att anvidnda ett expansivt sprak, vara pélast och forberedd. D4 lararna poéngterar bety-
delsen av ett expansivt sprak kan en mojlig forklaring vara att de erdvrat en forstdelse for betydelsen
av att skapa relationer mellan vardagssprak och vetenskapliga begrepp (Vygotskij, 1934/1986). Del-
tagarna har ocksa sjélva erovrat ett sprak med vars hjélp de kan sétta ord pa, synliggora och diskutera
med varandra om det som planeras och genomfors i forskolan. Mojligen kan vi som forskare har
se tendenser till ett nirmande mot en gemensam yrkesteori (Jfr Folkesson, 2005). Arbetslagen har
genom insatsens olika inslag och de projektarbeten som genomforts i den egna praktiken erbjudits
mojligheter och redskap att synliggora och diskutera radande forgivet taganden samt att konfrontera
varandras uppfattningar och aktiviteter. De har via handledning med hjalp av teori och praktisk er-
farenhet kunnat metareflektera 6ver sina stillningstaganden. Vid insatsens avslutning synliggors en
tydligare inriktning pa ledarskapets aktorskap. En ledare som tar initiativ, skapar férutsittningar,
ramar in aktiviteter, tar tillvara pa situationer och som beaktar en 6msesidig kommunikation. En
notering vard att gora i detta sammanhang &r att forskolans strukturella villkor inte har en lika fram-
skjuten plats i de avslutande kommentarerna som vid inledningen av insatsen.

Naturvetenskapens definition
Vid inledningen av insatsen forekom det endast definitioner av naturvetenskapens innebord i ett
forskoleperspektiv fran enstaka deltagare. De forklaringar som d& gavs rorde ensidigt naturen och
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héallbar utveckling. Nagon deltagare ger uttryck for att det handlar om att ”ge barn begrepp” och att
“soka forklaringar”. Nadgon ndrmare precisering av inneborden i hallbar utveckling gavs inte. Jim-
forelser kan goras med hur naturvetenskap definierats i ett historiskt perspektiv i férskolan (Thulin,
2011) dar natur, ekologi och miljoperspektiv varit dominerande inslag (SOU 1997:157). Med den re-
viderade laroplanen (Skolverket, 2010) gavs naturvetenskapen en bredare definition och omfattar
nu inte bara biologi/natur utan ocksé enkla kemiska processer och fysikaliska fenomen. I deltagar-
nas skrivna rapporter ges exempel pa hur detta uppdrag omsatts i forskolans praktik. I rapporterna
poéngteras betydelsen av att det naturvetenskapliga innehéllet har en forankring i forskolans vardag.
Naturvetenskapen har synliggjorts via vardagliga handelser eller i fenomen som barn har erfarenhet
av och kan relatera till. Arbetslagen har i det inledande planeringsskedet inte l4tit sig styras av fardiga
planeringsforslag. Det som varit styrande ar vad vi uppfattar som tre perspektiv dels (1) de aktuella
barnen, (2) dels den forklaringsmodell som kan ligga till grund for det valda fenomenet och (3) det
teoretiska fundament for barns lairande som deltagarna tagit del av.

Det dr inte heller sa att naturvetenskapen av deltagarna enbart definieras som ett avgransat innehall
att jamforas med den kunskapsdomén Eshach (2006) benamner som "domain-specific or conceptuel
knowledge”. Arbetslagen beskriver i sina rapporter snarare ett bAde-och-perspektiv det vill sdga har
finns dven den andra kunskapsdomén med som Eshach (ibid.) inkluderar i sin definition av det natur-
vetenskapliga kunskapsomréadet ndmligen "domain-general or procedural knowledge”. Vid insatsens
inledning ar det endast ndgon enstaka svaranden som ger uttryck for att naturvetenskap handlar om
ett processinriktat arbetssitt som att erbjuda barn majlighet att “Préva, gora, omprova. Stélla hypo-
teser, testa, skapa teorier.../.” Medan samtliga rapporter innehéller inslag som synliggér betydelsen
av bada kunskapsdominerna. Vanligt forekommande i texterna ar att deltagarna anvénder ord som
podngterar ett synliggérande av barns tankar, av hypotesprovning samt betydelsen av att ldra sig att
kritiskt granska for att nd insikt om ett innehall.

Kompetensutvecklingsinsatsens design

Vi vill girna i detta ssmmanhang ocksa diskutera insatsens design som en mdjlig bidragsgivare till
studiens utfall. Insatsen har utgatt fran ett integrativt perspektiv pa yrke, amne och forskning (Ber-
g00, 2009). Genom insatsens upplédgg har de olika perspektiven behandlats var for sig genom forelas-
ningar, litteraturstudier och koppling till tidigare erfarenhet. De har ocksa fatt ett integrativt anslag
via det projektarbete som genomforts av respektive arbetslag och forskola. Via de medverkandes
projektarbeten har undervisningsbegreppet fétt sin definition i innehall och didaktiska anslag. I dis-
kussioner av metareflekterande karaktir — via handledning och skrivna rapporter — har deltagarna
uppmuntrats att sétta ord pé sina val samt att fordjupa sitt resonemang genom forankring i teori.

Teoretiska begrepp har fatt en praktisk betydelse for den egna yrkesutévningen och teorin har fatt en
mening. Den valda teoretiska utgdngspunkten har erbjudit ett redskap med vars hjilp deltagarna har
kunnat planera, genomfora och utvérdera sitt projektarbete men ocksé ett redskap med vars hjalp de
har kunnat synliggora, sétta ord pa och prata om sin yrkespraktik (Folkesson, 2005).

Ytterligare en aspekt av ovanstdende resonemang — av insatsens design — handlar om att ha ett sam-
manhallet perspektiv pa teorier om barns ldrande och larandets objekt det vill sdga det naturveten-
skapliga kunskapsomradet. Vid planering av kompetensutvecklande insatser kan det bland uppdrags-
givare och utférare finnas en tendens att frigora innehéll (som naturvetenskap) fran teorier om ldrande
och endast fokusera pa innehéll alternativt det omvianda. Kurser gors med utgangspunkt i ett "brist-
perspektiv”. Ndgon fattas ndgot/kunskap och skall "fyllas pd”. Ett sddant angreppssitt skulle ocksé
kunna ligga néra tillhands for insatser som ror kunskapsomraden (som naturvetenskap) som skrivits
fram i den reviderade laroplanen. Larare i forskolan saknar kunskaper inom det naturvetenskapliga
kunskapsomradet och behover erévra det (Skolverket, 2008). I den insats som hér blivit foremal for
studier har vi valt ett angreppssitt som forenar teorier om barns larande med innehéllsomradet na-
turvetenskap. Detta val har sin bakgrund i tidigare studier som fokuserat naturvetenskap i forskolan
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(Se t.ex. Fleer, 2009; Gustavsson & Pramling, 2014; Thulin, 2011). Dessa studier visar att forskollara-
res instéllning till sitt uppdrag i hog grad kommer att prigla de ramar for innehéllets behandling och
barns larande som uppréttas pa den enskilda férskolan (Jfr. Hundeide, 2003). Fleer visar till exempel
i sin studie att den egna instéllningen till uppdraget att undervisa barn i férskolan — férestiallningen
om vad som &dr mgjligt, vad barn intresserar sig for eller vad som ar lampligt vid en viss dlder och
pa en viss plats — kan dominera 6ver formell kompetens (Fleer, 2009). De forgivettaganden om vad
som &r en god forskola blir ett tolkningsraster for de ldrmiljéer som skapas (Jfr. Hundeide, 2003).
Resultaten fran dessa studier pekar péd betydelsen av att i didaktiska sammanhang halla samman
diskussioner om synen pa uppdraget med omséttningen av laroplanens olika kunskapsinnehall som
naturvetenskap i forskolans praktik. I den héir insatsen har ldrandets objekt — det vill sdga laran-
dets innehéll/naturvetenskap — fortlépande behandlats i relation till 1arandets akt det vill sdga hur
man undervisar. Det var ett medvetet val som gjordes redan da insatsen planerades. Mojligen ar det
ocksd detta som kan ha varit en bidragande orsak till att didaktiska anslag fatt en tydligare relation
till det naturvetenskapliga innehéllet i deltagarnas skrivna rapporter och i den avslutande enkétun-
dersokningen jamfort med da insatsen inleddes. Om ldrarna i enkitsvaren inledningsvis domineras
av goraperspektiv s ar fokus forskjutet mot definierade objekt for larande — som specifika naturve-
tenskapliga fenomen och sammanhang — mot slutet av insatsen. I de skriftliga rapporterna blir det till
exempel synligt hur arbetslagen diskuterar val av metoder relaterat till det innehall som star i fokus.

En aspekt vird att nimna i sammanhanget ar tidsperspektivet. Att skapa forandringar som ror den
pedagogiska instillningen/medvetenheten — som ror kunskapsteoretiska och ontologiska antagan-
den — &r inte ndgon quick-fix. Den insats vi hér studerat omfattade totalt dtta ménader. Vi har inte
heller studerat den reella praktiken utan avgrinsat var studie mot hur lirare uppfattar sin praktik.
Att insatsen dgt rum under s pass lang tid samt omfattat handledande inslag kan vara en bidragande
orsak till resultatets utfall — med fokus pé lararnas fordndrade sétt att uppfatta sin praktik — som
ocksa borde vara intressant att beakta dels vid planering av liknande insatser framéver och dels for
narmare forskning.
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