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Undervisning dr ett begrepp som historiskt och kulturellt inte anvints i férskolan men som
genom dndringar i férskolans styrdokument nu beskriver delar av férskolans uppdrag. Hur
detta ska omsittas 1 forskolans praktik diskuteras ute pa forskolorna och bland forskare.
Foreliggande studie dr ett bidrag till den diskussionen. Studiens Gvergripande syfte ar att
synliggora forskollirares forstaelser av begreppet undervisning samt de bakomliggande
sociala konstruktioner som forstielserna grundas i. Med stdd i socialkonstruktionistisk
teoribildning och en tematisk livsberittelseansats har intervjukonversationer genomforts
med nio forskollirare. I studien underséks pa vilka sitt forskollirarna begreppsliggor
undervisning i forskolan genom att analysera pa vilka sitt de talar om begreppet
undervisning. Vidare studeras talet om begreppets rekontextualisering och rekonstruktion 1
sociala processer och kontexter samt pa vilka sitt forskolldrarna gestaltar undervisning i talet
om sin praktik.

Den teoridrivna, empiriska analysen visade att de gestaltar undervisning pa flera olika sitt.
Denna insikt ledde till att olikheter och variation i deras forstaelser blev framtridande och i
fortsatt analys kunde tretton sociala konstruktioner av vad undervisning dr beskrivas.
Studiens huvudsakliga bidrag ér synligebrandet av dessa tretton som samtidiga, motstridiga
och sammanflitade konstruktioner av vad undervisning ar. Detta riktar fokus mot
komplexiteten dir den tradition foérskolldrare burit med sig formar deras nuvarande syn pa
undervisning. Genom att synliggdra sociala konstruktioner identifieras vilka konstruktioner
som framtrider som underliggande och paverkar handlingsmonster pa ett omedvetet satt.
Det barn- och ungdomsvetenskapliga forskningsfiltet har med denna studie dven fatt ett
forskningsbidrag som pekar pd behovet av att teoretiskt resonera kring
undervisningsbegreppet f6r férskolan utan att hamna i hur undervisning rent praktiskt bor

eller ska goras.
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Inledning

Foreliggande studie riktar fokus mot begreppet w#ndervisning och hur det foérstis av
forskollirare' verksamma i forskolan. Undervisning har traditionellt sett inte anvints for att
beskriva det pedagogiska arbetet i férskolan (Fredricson 2020; Persson, 2017; Vallberg Roth
2001, 2011). Begreppet anvindes under smabarnsskolornas tid pa 1830-talet men kom att
fasas ut ndr smabarnsskolorna ersattes av barntridgardar och barnkrubbor. Det var i
barntridgiardarna som man borjade markera férskolans sidrart gentemot skolan. Det har
sedan blivit en del av forskolans tradition, att inte vara som skolan. Undervisning kom darfor
att ses som kontextuellt bundet till skolan, dir undervisning bedrevs dmnesvis 1 klassrum
(SOU 1985:22, 1997:157; Vallberg Roth 2001, 2011). Det pedagogiska arbetet i institutioner
tor yngre barn har direfter utformats utifran varje tidsperiods sociala, historiska och
kulturella konstruktioner med en betoning pa fostran, socialisation, lek och
imnesovergripande arbete 1 kontrast till skolans kontextuella bundenhet. Det pedagogiska
arbetet har dock fortsatt ha manga likheter med skolans organisation och verksamhet, genom
till exempel utformningen av samlingar, lirarledda aktiviteter, barns fria lek och utevistelse.

Undervisning som term har heller inte anvints i forskolans styrdokument (SOU 1985:22,
1997:157) medan forstielser av undervisning som begrepp har diskuterats i en statlig kontext
sedan mitten av 1980-talet och fanns exempelvis med i forslaget till férskolans forsta liroplan
(SOU 1997:157). Jag aterkommer till detta under rubriken Fran gemensam terminologi mot
gemensamma malformuleringar. Undervisning ar saledes ett begrepp som historiskt och kulturellt
knyts till skolans virld men som genom dndringar i Skollagen (SES 2010:800) dven beskriver
delar av férskolans uppdrag.

Nir Skolinspektionen granskade forskolans maluppfyllelse fo6r aren 2015-2017
(Skolinspektionen, 2016, 2018) aktualiseras begreppet undervisning dter i de diskussioner
som foljde av granskningen. Efter granskningarna har olika insatser pa skilda nivaer
genomforts for att tydliggdra och definiera undervisning i férskolan. Sheridan och Williams
(2018a) pekar pa att aven om undervisning i férskolan édr definierat i Skollagen sa dr det inte
sjalvklart hur begreppet ska forstds. Begreppet har dirfor diskuterats, belysts och studerats
av flera forskare 1 olika sammanhang och forskningsprojekt. Foreliggande studie bidrar till
och férdjupar diskussionen om undervisning i férskolan genom att rikta fokus mot
torskolldrares forstaelser av begreppet undervisning. Pa en statlig niva dr revideringen av
torskolans liroplan Lpfé 18 (Skolverket, 2018a) en av de insatser som genomfoérts. I den
reviderade liroplanen har begreppet undervisning skrivits in och beskrivs dir som en del av

torskolans utbildning. Detta Overférande av termen undervisning frin en kontext till en

! Forskolldrare och lirare anvinds synonymt i texten om inget annat anges.
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annan innebar att tidigare konstruktioner av undervisning rekonstrueras for att anpassas till
den nya kontexten - i en rekontextualiserings- och rekonstruktionsprocess’. Termen undervisning
behover saledes begreppsliggoras i relation till skolformen forskola.

Forskningsfokus avgransas till forskollirare utifran det ansvar for undervisningen som
forskollirare ges i skollagen och forskolans liroplan. Studien genomférs inom ramen for
Nationell forskarskola i samtida ntmaningar for barnpedagogisk verksambet (ReCEC) finansierad av
Vetenskapsradet (dnr. 2017-06035). Studiens forskningsintresse kopplas till forskarskolans
tema gillande utmaningen, “ett politiskt tryck att gora forskolan mer inriktad pa vad som
ibland benimns akademiskt lirande och det potentiella hot detta innebdr mot framforallt
forskolans tradition av att vara lek- och temabaserad” och grundas i tre bakomliggande
utgangspunkter. For det forsta utgar forskningsintresset fran erfarenheter jag som verksam
forskollirare gjort i forhallande till begreppet undervisning 1 forskolan. I diskussioner om
undervisning 1 olika sammanhang har jag noterat begreppets virdeladdning samt hur olika vi
inom forskolan uppfattat undervisning som begrepp och vad det innebir att undervisa i
forskolan. For det andra vickte Skolinspektionens slutrapport (2018) min nyfikenhet pa
forskollirares forstaelser av begreppet undervisning. Rapporten visade att forskollarare sillan
ser sig som undervisande lirare och att "Undervisning som begrepp, form och innehall ar
annu inte sjalvklart i férskolan” (s. 9). Vidare belyste rapporten behovet av att forskolldrare
och arbetslag ges tillfalle att arbeta vidare med detta ”... for att kunna forstd och férdjupa
inneb6rden av begreppet undervisning ...” (s. 44). Den tredje utgangspunkten grundas i de
senaste arens forskning dir bade forindrade uppfattningar och spanningsfilt mellan olika
forstaelser av begreppet undervisning uppmirksammats. Det har blivit tydligt att nya
forstaelser av begreppet skapats och att talet om undervisning i forskolan ar under férindring
(Hildén, 2021; Jonsson m.fl., 2017; L6fdahl Hultman m.fl., 2018; Olsson m.fl., 2020; Vallberg
Roth, 2019a, 2019b). Linde (2012) visar att forstaelser for uppdraget, individens kunskap,
teoretisk och pedagogisk grundsyn, utbildning, erfarenhet och livsvirld paverkar det sitt
varpa forskollirare tolkar liroplanen. Skolinspektionen (2018) framhaller att variationen av
tolkningar av forskolans liroplan fiar konsekvenser for forskolans pedagogiska arbete och
barns mojligheter till utveckling och lirande. Det blir pa sa sitt relevant och av betydelse att
undersoka pa vilka sitt forskollirare forstar undervisning som begrepp efter att det skrivits
in i forskolans liroplan. Det blir ocksa intressant att underséka vad dessa forstaelser bidrar
till fr inre forestillningar, hir i denna studie bendmns de sociala konstruktioner.

Studien tar sin utgangspunkt i antagandet att vi minniskor konstruerar vira
omvirldsuppfattningar och verklighetsbilder 1 sociala sammanhang. Socialkonstruktionistisk

teori utgar fran att det gérs med utgangspunkt i den sociala, historiska och kulturella kontext

2 Dessa begrepp forklaras vidare i kapitlet om Teoretisk positionering.
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man befinner sig i. Darutover ses minniskor handla med utgangspunkt i dessa sociala
konstruktioner vilket innebér att vad som dr moijligt att gora eller inte gora beror pa dessa.
De paverkar vart sitt att forsta var omvarld. Sociala konstruktioner kan pa sa satt uppratthalla
vissa handlingsmonster och samtidigt utesluta andra (Burr, 2015; Gergen, 1985; Linell, 2000,
2009). Detta skapar mojligheter att studera forstielser och sociala konstruktioner i
forskollirares tal om undervisning. Det innebér ocksa att det satt varpa forskollarare talar om
och  forstair  begreppet undervisning antas innebdra implikationer for de
undervisningspraktiker de skapar.

I denna studie anvinds kontextuell socialkonstruktionism, en variant av
socialkonstruktionism som riktar fokus mot tva delar av social konstruktion av omvirlden.
Dels mot kommunikativ konstruktion i situationsspecifik interaktion, dels mot de
traditionséverskridande, sociala, historiska och kulturella konstruktioner vi biar med oss
(Linell, 2006, 2009). I denna studie studeras darfér bade pa vilka sitt forskollarare
kommunikativt konstruerar begreppet undervisning och de bakomliggande sociala
konstruktioner som forstaelserna grundas i. Det gbrs genom en teoridriven empirisk
undersokning av forskollirares forstielser och sociala konstruktioner av begreppet
undervisning. Linell (2006) framhaller vikten av att empiriskt underséka pa vilka sitt
minniskors omvirldsuppfattningar och verklighetsbilder konstrueras och rekonstrueras i
sociala interaktioner.

Diremot studeras inte vad forskollararna faktiskt gor i sin praktik, det vill siga om de gor
som de sdger att de gor. Uppsatsen avslutas med en diskussion som bland annat tar upp vad
de sociala konstruktionerna kan leda till och hur de kan paverka foérskolans

undervisningspraktik.
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Undervisning — socialt, historiskt och
kulturellt specifikt

I foéljande kapitel belyses undervisning i forskolans sociala, historiska och kulturella kontext
fran 1830-talet fram till 2018 samt hur begreppet undervisning har definierats och diskuterats
1 statliga utredningar och regeringspropositioner med fokus pa tidsperioden frin
SOU1985:22 till Lpfé 18. Synen pa undervisning, dess form, syften och genomférande
skapas enligt socialkonstruktionistisk teori mellan ménniskor i sociala processer i de sociala,
historiska och kulturella kontexter de befinner sig i. Manniskor ar inbaddade 1 sin tids sociala
konstruktioner vilket paverkar hur de uppfattar och handlar i sin omvirld (Burr, 2015;
Gergen, 1985; Linell, 2006, 2009). Da jag har dr intresserad av undervisning som social
konstruktion i synnerhet snarare dn forskolans historiska utveckling i allminhet har
avgriansningar gjorts i forhallande till detta. (F6r en mer 6vergripande syn pa foérskolans
sociala, historiska och kulturella utveckling se Hammarstrom-Lewenhagen, 2016; Klingvall
& Pramling Samuelsson, 2022; Lindgren & Soderlind, 2022; Simmons-Christenson, 2002).

Fran smabarnsskola till barnstuga

I detta inledande avsnitt lyfts synen pa begreppet undervisning i relation till férskolans

historiska framvixt under tidsperioden 1830 till 1990-talet.

Smabarnsskolans drill och kristen fostran

Under 1830-talet bedrevs undervisning av yngre barn i smabarnsskolor (Ekstrand, 2000;
Vallberg Roth, 2001, 2011; Westberg, 2008). Smabarnsskolorna drevs av filantropiska
sillskap och riktade sig till fattiga barn som en form av vilgorenhet. Det sociala behovet var
stort och smabarnsskolan i likhet med de barnkrubbor som ocksa vixte fram under denna
tidsperiod fyllde ett behov av att ge barn tillsyn ndr deras forildrar arbetade. I
smabarnsskolan skulle barnen ges omvardnad, kristen uppfostran samt undervisas 1 att lisa,
skriva och rakna. Barnen drillades i utantill-kunskaper dér lirarinnan bedrev undervisningen
utifrin forutbestimda, detaljerade anvisningar och var den som stillde fragor medan barnen
svarade i kor. Undervisningen genomférdes 1 kortare lektioner 1 form av vixelundervisning,
dir man vixlade mellan olika dmnen f6r att bibehilla barnens uppmirksamhet. Under
rasterna sysselsattes barnen med lekar i olika former. Lindgren och Séderlind (2022)
beskriver att utéver undervisning och moralisk fostran sdgs leken som viktig 1
smabarnsskolan, nagot de kopplar till en ny syn pa barndomen dir barn skulle leka och

undervisas, inte utféra vuxenarbete.
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Under slutet av 1800-talet kom undervisning av yngre barn att debatteras kraftigt
(Ekstrand, 2000; Westberg, 2008). Samtidigt som féresprakarna framholl vinsterna med tidig
undervisning, riktades mycket kritik mot smabarnsskolorna. Det ansags att barn riskerade att
bli 6veranstringda och bradmogna av att undervisas. Dirutéver diskuterades nyttan och
risken med att undervisa fattiga barn. Utformningen av sambhillets institutioner for yngre
barn har alltsa varit under diskussion sedan de bildades. Debatten ses som en bidragande
orsak till att smabarnsskolor lades ner alternativt omvandlades till barnkrubbor eller
barntridgardar. Westberg (2008) framhaller dock att detta inte 4r den enda foérklaringen och
visar i stillet pa flera sociala, ekonomiska och kulturella faktorer som bidragande till denna

utveckling.

Barntridgardens uppfostrande sysselsittning

I borjan av 1900-talet hade flertalet av smabarnsskolorna omvandlats eller ersatts av
barnkrubbor och barntridgardar. Barnkrubborna hade en heldagsverksamhet med fokus pa
tillsyn och omvardnad medan barntridgardarna erbjod en pedagogisk halvdagsverksamhet
med inspiration fran Frobels pedagogik (Ekstrand, 2000; Fredricson, 2020; Westberg 2008).
Vallberg Roth (2001) beskriver utvecklingen pa foéljande sitt

Nir det giller innehallet i kindergarten och folkbarntridgarden liggs skriftsprak och
lasinldrning i trida medan natur-matematik-bygglek har stéd i Frobel-teori och lekgévor.
Saga, sing- och fingerlek blandas med och ersitter sméibarns-skolans psalm och bibliska
berittelser. Leken skjuts mer i férgrunden och nyckelbegreppet dr uppfostran snarare dn
undervisning. [...] Barnen skall ledas, ej skolas, och deras fostran ska inte vara skolmissig

utan moderlig. (s. 251)

Barntridgardsrorelsen tog avstind fran undervisning i dess auktoritira och traditionellt
formedlande form (Fredricson, 2020; Hatje, 1999). Fredricson (2020) beskriver att
barntridgardslektioner med arbetsmedelpunkter som férenade lek och lirande, var ett sitt
att utforma det pedagogiska arbetet utan att det blev skolundervisning. Barnen skulle i arbetet
med arbetsmedelpunkten vara aktiva, inte passiva. Vidare skulle barntridgardslektionerna
kombineras med sysselsittningar och Frobels lekgavor. Fredricson synliggor att idealbilden
av det pedagogiska arbetet i barntradgarden inte alltid var litt for ledarinnorna att genomféra,
det uttrycktes som problematiskt att vissa ledarinnor ville undervisa mer likt skolan och att
arbetsmedelpunkten blev for styrande. Enligt Fredricsson férdes en aterkommande
diskussion i tidskriften Barntridgarden om pa vilka sitt barntridgardens pedagogiska arbete
skulle bedrivas. Med utgangspunkt i socialkonstruktionismen visar det hur synen pa det
pedagogiska arbetet konstruerats i sociala processer i historiskt och kulturellt specifika

kontexter.
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Synen pa barn som tidigare setts i behov av att formas av drill och moralisk fostran
forindrades och Hatje (1999) beskriver att ”folkbarntridgarden stod for en positiv syn pa
barnet och dess behov av lek och rorelse, glidje, fantasi, kinslor och kreativitet” (s. 43).
Samtidigt beskriver Lindgren och Séderlind (2022) ett ideal dir barn sigs i behov av att
beskyddas. Fredricson (2020) visar att synen pa barn forindrades i talet om den nya ideala

barntridgarden dir barnets fria val och egna sysselsittning nu betonades.

Barnstugans omvardande och utvecklande aktiviteter

Mianga av de idéer och tankar som format den svenska forskolan i tiden efter andra
virldskriget formades redan under 1930-talet da de politiska ambitionerna om en vilfardsstat
viaxte fram (Kiérrby, 2000; Vallberg Roth, 2001). Efter andra virldskriget kom staten och
kommunerna att 1 storre omfattning ta sig an fragor kring de yngre barnens
samhillsinstitutioner (se vidare Folke-Fichtelius, 2008). Karrby (2000) beskriver att det var
frimst arbetsmarknadspolitiska skil som lyftes fram som argument nir utbyggnaden av
daghem diskuterades pa 1960-talet. Vallberg Roth (2011) beskriver att detta ledde till att
verksamhetens motiv kopplades till férdldrarnas behov av tillsyn av barnen nir de arbetade
Vallberg Roth (2001) framhaller dven omsorg och omvardnad av barnen som centralt i

barnstugans verksambhet.

Barnstugeutredningen — en omvirdering av férskolan

Barnstugeutredningen som  tillsitts 1968 i syfte att gbéra en Oversyn av
barnstugeverksamheten kom att fa flera tilliggsdirektiv vilket ledde till att utredningen inte
blev klar forran 1972 (SOU1972:26). I utredningen lyfts forskola fram som ett forslag pa en
enhetlig benimning for tidigare daghem och lekskola. Hammarstrém-Lewenhagen (2013)
beskriver Barnstugeutredningens mal som att forindra férskolepedagogiken utifran ny
forskning om barns inlirning: "Forskoletraditionen skulle omvirderas, forskolepedagogiken
skulle laggas tillritta med ett tydligare integrerat kunskapsinnehall med syfte att utveckla
barns kommunikationsférmaga och begreppsbildning och jagutveckling med stéd av ny
teoribildning” (s. 221). I Barnstugeutredningen skrevs en dialogpedagogisk modell fram for
arbetet i1 forskolorna. Dialogpedagogiken baserades pa Piagets och Eriksons teorier och kom
att utgéra grunden for Socialstyrelsens arbetsplaner. Arbetsplanerna konkretiserade de
overgripande pedagogiska riktlinjerna (Hammarstrom-Lewenhagen, 2013; Kirrby, 2000;
Vallberg Roth, 2011) samtidigt som forskolans socialpolitiska funktion var tydlig. Det
pedagogiska arbetet i férskolan syftade till att bade fostra barnen till demokratiska och
solidariska manniskor och stimulera barnens personliga, kommunikativa och intellektuella

utveckling genom stimulerande aktiviteter (Kirrby, 2000; Vallberg Roth, 2001). Lirandet
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ansags ske enligt forutbestimda stadier, dir barnet maste ha natt en viss mognad for att
kunna utvecklas vidare. Att observera barns utveckling och mognad var dirfér centralt f6r
att kunna hjilpa barnet att nd nista steg. Dialogpedagogiken kom senare att kritiseras for att
vara fOr vag och inte bidra med tillricklig styrning av den pedagogiska verksamheten (Kirrby,
2000).

Gruppen och samspelet — arbete, lek och lirande

Det utvecklingspsykologiska perspektivet som betonats av Barnstugeutredningen borjar
ifragasittas under slutet av 1970-talet och under 1980-talet framholls ett grupporienterat
arbetssitt utifran socialisationsperspektiv med fokus pa arbete, lek och inlirning (Vallberg
Roth, 2011).

Socialstyrelsen fick under slutet av 1980-talet i uppdrag att utforma ett pedagogiskt
program for forskolan. I det Pedagogiska programmet for forskolan (Socialstyrelsen, 1987)
framholls att barns inlarning i férskolan skulle ske genom lek, arbete och aktiviteter i naturliga
och meningsfulla ssmmanhang. ”De erfarenheter, de kunskaper och den forstaelse barnen
kan tilligna sig i forskolan maste bygga pa konkreta upplevelser och egen aktivitet och knyta
an till det barnen redan kan, vet och forstar” (s. 41). I det Pedagogiska programmet
forordades ett tematiskt arbetssitt dir utforskande, undersokande och experimenterade var
centralt, Barn skulle aven ges mojlighet att bearbeta upplevelser, bygga och befista kunskap
”med hjilp av lek, samtal, sing och musik, drama, bild och form med mera [...]” (s. 41).
Temaarbetet skulle viljas med hédnsyn till barngruppens behov och erfarenheter samtidigt
framholls vissa teman som sadana man skulle arbeta med. Lek sags inte lingre som en avskild
aktivitet vilket medforde att pedagoger inte passivt skulle observera lek utan aktivt bidra till
att leken utvecklades. De skulle dock inte stora leken, enbart stédja den.

Det dr ocksa nu en begynnande strivan mot ett sammanhallet utbildningssystem boérjar
diskuteras pa en statlig niva och Forskola-skola-kommittén ges i uppdrag att underséka hur
en samverkan mellan forskola och skola skulle kunna genomforas. I nasta avsnitt beskrivs

hur begreppet undervisning skrevs fram och diskuterades i betinkandet SOU 1985:22.

Forskola och skola — gemensam terminologi och
strivan mot samverkan

I betinkandet SOU 1985:22 lyfte Forskola-skola-kommittén fram behovet av en gemensam
yrkesterminologi som en fOrutsittning for samverkan mellan férskolan och skolan.
Kommittén lyfte sdrskilt fram begreppen omsorg, fostran och undervisning som begrepp
som behovdes ges sammanhillna férstaelser 1 forskola och skola. Undervisning beskrevs som

7 [...] planmissigt genomférda atgirder i syfte att Ska kompetensen i nigot avseende. Okade
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kunskaper paverkar en persons virderingar och undervisning dr siledes attitydskapande”
(SOU 1985:22, 5. 189). Forskola-skola-kommittén framholl att termen undervisning som ofta
forknippats med en férmedlande skolundervisning inte anvints i barnomsorgen.
Kommittén pekade dock pa omsorg, fostran och undervisning som en del av bade férskolans
och skolans verksamheter. De framholl att bade forskolan och skolans arbete syftade till att
bidra till barns lirande och utvecklingsprocesser. Det formulerades som ” [...] den process
som innebar att barn och ungdomar forvirvar kunskaper, fardigheter, sjalvkinsla och en egen
identitet, férmaga att respektera andra och en beredskap att sjalvstindigt ta stillning och dven
paverka i olika fragor” (s. 190). For att astadkomma detta kriavdes enligt Forskola-skola-
kommittén att undervisning genomfordes i skiftande former och byggde pa barns nyfikenhet
och kreativitet. Eftersom de bada verksamheterna hade liknade funktioner borde de dven
ges liknande malbeskrivningar och da var en gemensam terminologi en forutsittning.

Nir Forskola-skola-kommittén skriver fram forskolans och skolans liknade funktioner
och vad undervisning i dessa verksamheter ska syfta till synliggérs en vidare syn pa

2

undervisning an den i texten tidigare angivna betydelsen ” [...] planmaissigt genomforda
atgirder 1 syfte att 6ka kompetensen 1 nagot avseende” (s. 189). Jag uppfattar detta som att
det i SOU 1985:22 framtrider en pagiende rekonstruktionsprocess av begreppet

undervisning.

Fran socialpedagogisk verksamhet till
utbildningsverksamhet

Under 1990-talet kom férskolans roll som en del av det livslinga lirandet att betonas och
1996 6vergick ansvaret for férskolan fran Socialstyrelsen till Utbildningsdepartementet.
Tankarna om gemensamma maldokument f6r férskola och skola ledde till att Barnomsorg-
och skolakommittén gavs i uppdrag att utforma ett forslag till ett sammanhallet maldokument
gillande den pedagogiska verksamheten f6r barn och ungdomar 6 — 16 ar. De kom dven att
fa ett tilliggsdirektiv som innebar att utforma ett maldokument f6r férskolan samt gbra en
Oversyn av skollagen. I detta avsnitt riktas inledningsvis fokus mot hur begreppet
undervisning diskuterades och definierades i Barnomsorg- och skolakommitténs bada
utredningar samt i Regeringens proposition Largplan i forskolan (Prop.1997/98:93). Direfter
riktas fokus mot forskolan och dess uppdrag i relation till liroplanen f6r férskolan och dess

revideringar.

Skapa forutsittningar for aktivt lirande

I utredningen (SOU 1997:21) problematiserade Barnomsorg- och skolakommittén synen pa

undervisning och dess konsekvenser for utbildningen. De skrev ”[kJunskap,

16



kunskapsformer, lirande och undervisning dr begrepp som hinger “ekologiskt” samman.
Forindras inneborden i ett av begreppen foérandras inneborden i de andra begreppen” (s.
74). De angav att en snav tolkning av undervisning avgrinsade undervisning till férmedling
vilket innebar att undervisning i forsta hand gav liraren uppgiften att 6verfora kunskap. I
forslaget till liroplan beskrevs diremot en syn pa utbildning, kunskap och lirande som
betonade individens aktiva deltagande, detta innebar enligt Barnomsorg- och
skolakommittén att begreppet undervisning maste ges en vidare mening. De skrev ”[i] detta
perspektiv pa lirandet ligger ocksa en vidgning av begreppet undervisning frin en
traditionellt inramad férmedlingspedagogik mot ett pedagogiskt forhallningssitt dir barn
och unga, men aven pedagogerna, ses som “medkonstruktorer” av sin kunskap och sin varld”
(s. 72). Vidare lyftes fram att en undervisning for aktivt lirande maste innefatta mer an
formedling av kunskaper. I utredningen skrevs: ’[d]et handlar om att skapa forutsittningar
for lirande genom att arrangera sammanhang och miljoer dir individen aktivt kan tilligna sig
kunskap och dir kunskap snarare ses som en process in som en produkt” (s. 73). Med
utgangspunkt i studiens socialkonstruktionistiska teoribildning innebir det att nar kunskap
inte betraktas som en produkt som kan Overféras utan som en process av tillignande
forindras synen pa undervisning och som en konsekvens av detta dven de handlingsmonster

som undervisningen vilar pa (Burr, 2015; Gergen, 1985).

Fran gemensam terminologi mot gemensamma malformuleringar

Enligt Barnomsorg- och skolakommittén (SOU 1997:157) tydliggjordes forskolans
pedagogiska inriktning och forskolans uppdrag som en malinriktad verksamhet av omsorg,
fostran och lirande i det forslag till liroplan som presenterades. Hir framholls dven att om
forskolan skulle kunna bli en egen skolform beh6vde begreppet utbildning vidgas i skollagen.
De foreslog dirfor att man skulle stiva efter ett gemensamt sprakbruk for férskola och skola
och att begrepp da maste ges enhetliga definitioner och innebérder. Detta dr omojligt enligt
socialkonstruktionistisk teori. Enhetliga definitioner dir alla forstar ett begrepp likartat ar
inte mojligt eftersom manniskor tolkar begrepp utifran sina historiskt och kulturellt specifika
erfarenheter och kunskaper. Man skulle diremot kunna siga att man kan arbeta fér och
mojliggora gemensamma forstaelser. Arbetet med att skapa gemensamma forstaelser och ett
gemensamt sprakbruk maste da ses i ljuset av skolans och férskolans skilda traditioner.
Barnomsorg- och skolakommittén belyste i SOU 1997:157 att begreppet undervisning
forindrats, det vill siga rekonstruerats utifran férindringar i skolans styrning samt genom
skolutveckling. De betonade darfor att undervisning inte ska avgrinsas till att férmedla
kunskaper utan att undervisning bedrivs i varierande former. Kommittén framholl ocksa att
dven om undervisning inte anvints i férskolan sa har ordet pedagogiskt arbete motsvarande

betydelse, det dr begrepp som bédda handlar om att frimja lirande. Barnomsorg- och
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skolakommittén foreslog dirfor att féljande definition av undervisning kunde anvindas, ”en
medveten pedagogisk handling i riktming mot ett mal” (SOU 1997:157, s. 154). Undervisning
begreppsliggors i citatet som en riktad och medveten handling vilket skulle vara férenligt
med bade skolans och férskolans verksambheter.

Barnomsorg- och skolakommitténs forslag till liroplan kom att vicka diskussion nir det
gick ut pa remiss. I Regeringens proposition Largplan for forskolan (Prop.1997/98:93) har

forslaget till laroplan omarbetats, vilket belyses i nista avsnitt.

Propositionen — Liroplan f6r forskolan

I Regeringens proposition Ldaroplan for forskolan (Prop.1997/98:93) lyftes vikten av att utveckla
och forstirka forskolans pedagogiska arbete, vilket de angav innebar en
perspektivforskjutning 1 linje med sambhillsutvecklingens Okade krav pa individens
kunskapsutveckling vilken grundlaggs redan i foérskolan. Forskolans malinriktade arbetssitt
ansags ha en betydande roll for individens kunskapsutveckling. Detta blev ocksa synlig
genom ett tydligt uttalat barnperspektiv i Prop.1997/98:93 dir det skrevs fram att ”férskolan
1 forsta hand skall vara till for barnets egen omsorg, utveckling och lirande” (s. 8). Har
framtrider en uttalad forindring av synen pa forskolans uppdrag, fran att tidigare setts som
knutet till omsorg och omvardnad av barn nar foraldrarna arbetade (Vallberg Roth, 2011).
Noterbart ir att undetrvisning inte lingre skrevs fram i Prop.1997/98:93 utan i stillet
betonades lirandet. Det framholls att forskolan skulle ha en liroplan som byggde pa
forskolans tradition och tydliggjorde forskolans plats som forsta steget i det livslanga
lirandet. Laroplanen sags samtidigt som betydelsebarande for forskolans kvalitet. Regeringen
betonade dock att detta inte innebar en forandring av férskolans Gvergripande syften. De
skriver ”’[d]et dr angeliget att forskolan pa ett kvalitativt och professionellt sitt kan verka
inom utbildningssystemet. Det dr dock inte avsikten att forskolan darmed skall forindras till
sin funktion. Férskolan skall fortsitta att vara ett viktigt komplement till férildrarnas omsorg
och fostran” (s. 15). Det kan uppfattas som motsigelsefullt att propositionen féreslar en
forindring samtidigt som de uttrycker att forskolan inte ska forindras. Handlingsmonster
paverkas av de sociala konstruktioner manniskor har av ett visst begrepp. De sociala
konstruktionerna som individer bar med sig ar inbiddade i den tid, den kultur och de
situationer de befinner sig i. Det sitter grinser for vad de kan utveckla for forstaelser och
dirmed begrinsa eller mojliggéra en utveckling. De som arbetat fram propositionen ar
inbaddade i sina sociala, historiska och kulturella kontexter vilket har priglat skrivningarna.
Det forklarar de staindpunkter och de skrivningar som gjorts. En konstruktion kan inte
forindras utan att praktiken férindras och tvirtom, eftersom sociala konstruktioner och

sociala processer gar hand i hand.
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Livslangt lirande i forskolan

Under 1990-talet kom forskolans roll som forsta delen av utbildningsvisendet att forstirkas
nir forskolan fick sin forsta liroplan Lpfo 98 (Utbildningsdepartementet, 1998). I liroplanen
framholls att forskolan ligger grunden for det livslinga lirandet och det betonas att
”’[v]erksamheten skall vara rolig, trygg och lirorik for alla barn som deltar. Forskolan skall
erbjuda barnen en god pedagogisk verksamhet, dir omsorg, fostran och lirande bildar en
helhet. I samarbete med hemmen skall barnens utveckling till ansvarskinnande ménniskor
och samhillsmedlemmar frimjas” (s. 8).

Synen pa barn som lirande och kompetenta individer ersatte synen pa den férutbestimda
utvecklingen i stadier. Larandet sags bygga pa egna erfarenheter och mindre pa mognad. For
det pedagogiska arbetet i forskolan innebar detta att man skulle skapa tillfillen for lirande
snarar dn observera och invinta barns utvecklingssteg (Kirrby, 2000). Liroplanen for
forskolan har sedan den kom 1998 reviderats i flera omgangar (Skolverket, 2006, 2010, 2016,
2018a) och forskolans uppdrag har omformulerats och fortydligats. I Lpfé 98/2010
(Skolverket, 2010) angavs bland annat att verksamheten skulle stimulera utveckling och
lirande, vilket var en precisering av uppdraget som tidigare beskrevs som att erbjuda god
pedagogisk verksamhet. Fostran skrevs inte lingre fram under férskolans helhetsuppdrag

utan ersattes med skrivningen omsorg, utveckling och lirande.

Viagen mot skolformen forskola

Frigan om forindringar i Skollagen som diskuterats 1 SOU1997:157 utreds under 2000-talet
vidare, forst av 1999 ars skollagskommitté och sedan av Skollagsberedningen. I foljande
avsnitt beskrivs hur undervisningsbegreppet behandlats och diskuterats i dessa utredningar
for att slutligen skrivas in i1 Skollagen (SEFS 2010:800).

Pa vig mot en ny Skollag — begreppet undervisning
rekonstrueras

Skollagskommittén framholl i SOU 2002:121 att begreppet undervisning vidgats och
breddats i alla skolformer och dven om begreppet ibland uppfattas som katederundervisning
sa dr synen pa undervisning som enbart formedling inte lingre dr giltigt. Kommittén
betonade att begreppet undervisning inte syftade till att férskolans tradition forminskas,
snarare sags det som Onskvirt att férskolans tradition blev en del dven av andra skolformer.

I betinkandet féreslog kommittén att undervisning skulle definieras som “sadana
malbestimda processer som under lirares ledning syftar till inhdmtande av kunskaper och

virden” (SOU 2002:121, s. 158). Denna definition skulle omfatta samtliga skolformer. Hir

19



framtrader forindringar i forhallande till den definition som angavs i SOU 1997:157.
Undervisning beskrevs hir som processer inte som en handling. Dessutom anges att malet
bestimmer processen i stillet for att undervisningen sker i riktning mot malet. Lirare ska
leda undervisning i syfte att den undervisade ska inhiamta kunskaper. Betinkandet som
overlimnades och bearbetades av Regeringskansliet limnades dock inte vidare till riksdagen.

Folke-Fichtelius (2008) riktar fokus mot den omfattande debatt som féljde av
Skollagskommitténs forslag dir stark kritik riktades mot just terminologin vilken sigs som
ett hot mot forskolans pedagogik da den riskerade att bli for lik skolans pedagogik. Folke-
Fichtelius kopplar dven de starka reaktionerna till frigan om balansen mellan frihet och
styrning av forskolans innehall, eftersom termen undervisning ar laddad med forestillningar
om férmedling och vuxenstyrning.

En ny utredning paboérjades 2006 da Skollagsberedningen gavs i1 uppdrag att ta fram ett
forslag till en ny skollag. I Prop. 2009/10:165 belystes begreppet undetrvisning och dven hir
betonades behoven av en begreppsdefinition som var anpassad for samtliga skolformer.
Skollagsberedningen problematiserade bland annat begreppets virdeladdning samt historiska
och kulturella koppling till en metod hiamtad fran skolans virld. Det framholls dock att
begreppet vidgats, det vill siga rekonstruerats i forhallande till de radande liaroplanernas
kunskapssyn, dir manniskor ses aktivt striva efter att lira. Undervisning maste darfor
innefatta en variation av arbetssatt som skulle syfta till ett aktivt inhdmtande och utvecklande
av kunskap. I propositionen definierades undervisning som ”sadana malstyrda processer som
under ledning av lirare eller forskollarare syftar till utveckling och lirande genom inhdmtande
och utvecklande av kunskaper och virden” (s. 218). I denna definition framtrader ater igen
forindringar. Nu ar malen styrande och bade forskollirare och lirare nimns i definitionen.
Vidare anges att undervisning syftar bade till utvecklande och inhimtande av kunskap.

I Prop. 2009/10:165 betonades dn en ging att inférande av undervisningsbegreppet i
forskolans pedagogiska verksamheter inte syftade till att fordndra verksamheten, vilket kan
tolkas som att begreppets inférande var en rent terminologisk anpassning. Det framholls
aven att undervisningsbegreppet i relation till skolformen férskola skulle ges en vid tolkning

med utgangspunkt i forskolans helhetssyn pa omsorg, utveckling och lirande.

Begreppet i Skollagen

Som beskrivits har férskolan som egen skolform diskuterats sedan 1997 pa statlig niva och
blev genom Skollagen (SES 2010:800) slutligen en egen skolform dir begreppen utbildning
och undervisning kom att bli en del av férskolans begreppsapparat. Undervisning definieras
1 Skollagen 1 kap. 3 § som ”’sidana malstyrda processer som under ledning av lirare eller

forskollirare syftar till utveckling och lirande genom inhdmtande och utvecklande av
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kunskaper och virden”. Undervisningsbegreppet konstrueras i denna definition bade som
malstyrda och lirarledda processer. Samtidigt signalerar formuleringen att kunskap bade kan

inhamtas och utvecklas, vilket grundar sig i tva skilda sitt att se pa kunskap

Fran Skollagen till laroplanen

Undervisning kom genom Skollagen (SFS 2010:800) att bli en del av forskolans verksamhet.
I detta avsnitt belyses hur begreppet undervisning slutligen dven skrevs in i forskolans

reviderade liroplan.

Ett saknat begrepp

Skolinspektionen gavs 2015 1 uppdrag att genomfora en ny kvalitetsgranskning av forskolan.
I rapporten Firskolans pedagogiska uppdrag: Om undervisning, lirande och forskollarares ansvar.
(Skolinspektionen, 2016) framholls att ”’[d]et saknas en tydlig definition av undervisning i
forskolan och hur den ska bedrivas ...” (s. 7). I rapporten lyfte Skolinspektionen fram en
beskrivning av undervisning som ett malinriktat arbete. "Forskollararen wndervisar, det vill
sdga, stimulerar och utmanar utifran barnets intresse men med riktning mot de mal som
forskolan ska striva efter. Barnet ges moijlighet att utvecklas i riktning mot malen” (s. 13).

Skolinspektionen betonar hir att undervisning forutsitter att lirare stimulerar och utmanar
barn med utgangspunkt i det barnet intresserat sig for i riktning mot forskolans strivansmal.

Skolinspektionens slutrapport (2018) visade ocksa att férskollirare séillan ser sig som
undervisande lirare och att ”Undervisning som begrepp, form och innehdll ir dnnu inte
sjalvklart i forskolan” (s. 9). Skolinspektionen framholl dirfér behovet att befista forskolans
undervisningsuppdrag pa alla nivaer 1 styrkedjan. De lyfte bland annat fram behovet av att
utveckla forstaelser av undervisning i relation till férskolans uppdrag. ”Granskningen tyder
ocksa pa att forskollirare och arbetslag, for att kunna férsta och férdjupa innebérden av
begreppet undervisning behover fa mojlighet att diskutera och reflektera kring uppfattningar
och tolkningar av begreppet ” (s. 44).

Som ett resultat av de pdgiende granskningsprocesserna beslutade regeringen om en
oversyn av forskolans liroplan (Utbildningsdepartementet, 2017). Skolverket gavs i uppdrag
att genomfora Oversynen for att fortydliga forskolans uppdrag, bland annat med fokus pa
begreppet undervisning. I uppdraget beskrivs det som problematiskt att begreppet

undervisning inte finns med 1 férskolans liroplan. De skriver:
Begreppet undervisning, som dr centralt fér genomférandet av forskolans verksamhet,

saknas i ldroplanen. Undervisning som malstyrd process i ett forskolepedagogiskt

sammanhang behéver tydliggéras sa att undervisningen kan bedrivas i det dagliga
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pedagogiska arbetet med utgangspunkt i barnens olika behov, férutsittningar och aldrar samt

progression i lirandet. (2017, s. 5)

I citatet betonas att undervisning dr en del av det dagliga pedagogiska arbetet i férskolan och
att det behover tydliggoras i liroplanen sa att undervisning kan bedrivas. Det framstar som
att tydliggérandet av undervisning som malstyrd process ar en fOrutsittning for att
undervisning ska kunna bedrivas i férskolan. Detta star i kontrast till tidigare skrivningar dir
inférandet av begreppet undervisning inte syftade till att fordndra férskolans verksamhet. 1
citatet synliggdrs en forindrad syn pa férskolans uppdrag och verksambhet.

Skolverket (2018b) skrev i redovisningen av uppdraget att texten i liroplanen uppdaterats
1 enlighet med Skollagens skrivningar och att begreppen utbildning och undervisning skrivits
in. De framhaller att ”[g]lenom att inféra dessa begrepp dven 1 liroplanen betonas att
torskolan dr en del av skolvisendet” (Skolverket 2018b, s. 6). Begreppet undervisning sdgs i
citatet bidra till att fOrstirka forskolan som forsta delen av utbildningsvisendet. Samtidigt

tortydligas vad undervisning i férskolan inte dr och vad det kan vara i en av bilagorna:

Skolverket har dven strdvat efter att tydliggéra att det inte 4r friga om vare sig
dmnesundervisning eller lektioner i férskolan, utan att undervisning i férskolan kan betyda
savil vardagliga aktiviteter och rutiner som medvetet skapade eller spontana tillfillen f6r
lirande. (Bilaga 2, s. 5)

Det tydliggors och markeras att undervisning i skolformen foérskola ska utga fran férskolans
vardagliga praktik och inte ska forstis pa samma sitt som undervisning i skolformen

grundskola.

Ett fortydligat begrepp

Det ir alltsa forst i Lpfo 18 (Skolverket, 2018a) som termen undervisning skrivs in i
forskolans liroplan och dirmed ér strdvan mot ett gemensamt sprakbruk slutférd nir det

giller begreppet undervisning. De skriver:

I utbildningen ingir undervisning. Undervisning innebir att stimulera och utmana barnen
med liroplanens mal som utgingspunkt och riktning, och syftar till utveckling och lirande
hos barnen. Undervisningen ska utga fran ett innehall som dr planerat eller uppstir spontant

eftersom barns utveckling och lirande sker hela tiden. (s. 7)

I citatet beskrivs hur undervisning i foérskolan kan forstas enligt Skolverket (2018a).
Skolverkets beskriver i texten en forstaelse av undervisning baserat pa gérande, det syns dven
en tydlig koppling till den beskrivning av undervisnings som Skolinspektionen (2016) skrev
fram. I Lpto 18 (Skolverket, 2018a) beskriv forskolans uppdrag under delrubriker, under

rubriken Helhetssyn, anges att:
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Utbildningen i férskolan ska ligga grunden for ett livsldngt lirande. Den ska vara rolig, trygg
och lirorik for alla barn. Utbildningen ska utga fran en helhetssyn pa barn och barnens
behov, dir omsorg, utveckling och lirande bildar en helhet. I samarbete med hemmen ska
férskolan frimja barnens utveckling till aktiva, kreativa, kompetenta och ansvarskidnnande

minniskor och samhillsmedlemmar. (s. 7)

I Lpf6 18 anvinds utbildning och undervisning for att beskriva férskolan uppdrag. Fostran
finns inte med, samtidigt som bade lek och omsorg ges en mer framtridande plats. Bland
annat heter kapitel 2.2 nu Omsorg, utveckling och lirande. Som framgar i citatet ovan ska
barn nu inte bara utvecklas till ansvarskinnande samhallsmedborgare, de ska dven bli aktiva,
kreativa och kompetenta. Helhetssynen dr fortfarande framtridande och det betonas i
liroplanen att lirande sker hela tiden och darfér maste undervisning i férskolan genomforas
bade i planerade och spontana situationer. Eftersom Lpfo 18 dr en omarbetad reviderad
version av Lpfoé 98/10 har skrivningar omarbetats och flyttats, darfor gir det inte att gora
direkta jamforelser men noterbart dr att samtidigt som begreppet undervisning forts in och

betonas, far lek en mer framtridande roll.

Sammanfattning

Under forskolans langa historia har synen pa barn, lirande och undervisning i institutioner
tor yngre barn formats, diskuterats och férandrats i relation till de radande sociala, historiska
och kulturella kontexterna. Samtidigt kan man se att vissa aspekter av institutionernas
pedagogiska arbete har 16pt som en réd trad genom dess snart 200 ariga historia. Exempelvis
har synen péd barnet som 1 behov av tillsyn, fostran, omsorg och omvirdnad funnits med
sedan smabarnsskolornas och barnkrubbornas tid. Liksom att lek wvarit en del av
institutionernas verksamhet, aven om synen pa leken har forindrats fran att ha varit atskild
frain det pedagogiska arbetet till att bli en del av undervisningen. Barn har ocksa alltid
forvintats lira 1 institutionerna, synen pa lirande och dirmed ocksia undervisning har
diremot forindrats.

Tallberg Broman (2017) pekar pd att forindringen av forskolan dr tydligast pa
formuleringsnivan, det dr i styrdokumenten som ett férandrat fokus pa lirande, undervisning
och individualisering dr mest synligt. Pa realiseringsnivan framtrider en kombination av
forskolans socialpedagogiska tradition och en lirande och kunskapsinriktning (jfr
Skolinspektionen, 2018).

Begreppet undervisning tolkas ha genomgitt en social, historisk och kulturell
rekonstruktionsprocess i en statlig textkontext under tidsperioden 1985 till 2018. I Figur 1
presenteras en Gversikt av de definitioner av begreppet undervisning som anvints i de texter
som presenterats. I de beskrivna texterna blir det d4ven synligt att vissa omraden har blivit

belysta pa liknande sidtt i flera av utredningarna och propositionerna. Exempelvis
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aterkommer man till behovet av en gemensam terminologi vilket jag tolkar som att det inte
har utvecklats ett sidant gemensamt sprakbruk. Det framhalls dven i samtliga utredningar
fram till 2010 att begreppet undervisning vidgats och att undervisning som enbart férmedling
eller sa kallad katederundervisning inte r forenlig med liroplanernas kunskapssyn. En méjlig
tolkning dr att den sociala konstruktionen av undervisning som just férmedling 4r sa stark att
den dnnu inte till fullo rekonstrueras utan lever kvar som en bakomliggande social
konstruktion. Detta skulle dven forklara varfér undervisning som begrepp blivit sa
omdebatterat i forhallande till férskolan (Folke-Fichtelius, 2008).

Ett annat omriade som dterkommer i flera texter dr skrivningar gillande att begreppet
undervisning inte syftar till att férandra forskolans verksamhet eller arbetssitt. Detta har jag
problematiserat med utgangspunkt i socialkonstruktionistisk teoribildning. Hir kan man
aven notera att trots de aterkommande skrivningarna om att begreppet undervisning inte
skulle forandra verksamheten si riktade Skolinspektionen (2016, 2018) krittk mot att
begreppet inte hade en tydlig definition samt att begreppet undervisning inte sigs som
sjalvklart 1 forskolan. Detta lyftes fram nir Skolverket fick 1 uppdrag att se 6ver liroplanen
for forskolan. Uppfattningarna om vilken betydelse undervisningsbegreppets inférande i
Skollagen skulle ha tycks ha férindrats mellan 2009 och 2015, vilket tyder pa en forskjutning
1 synen pa forskolans uppdrag. Persson (2017) beskriver att "Forskolan befinner sig i en
brytningstid” (s. 83), vilket sker genom att tidigare traditioner och sa kallade sanningar om
dess verksamhet utmanas av nya stromningar och inriktningar” (s. 83). Forstielser av
forskolans verksamhet tolkas ha rekonstruerats frain en social och omsorgsinriktad

verksambhet till en utbildningsverksamhet inriktad pa kunskap och lirande.
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Figur 1

Oversikt av definitioner av undervisning i en statlig textkontext 1985-2018

«"undervisning ar planmaéssigt genomforda atgarder i syfte att 6ka kompetensen i A
SOU nagot avseende. Okade kunskaper paverkar en persons varderingar och
1985:22 undervisning ar saledes attitydskapande” (s. 189).

«"att skapa forutsattningar for larande genom att arrangera sammanhang och
miljoer dar individen aktivt kan tilldgna sig kunskap” (s. 73).

"en medveten pedagogisk handling i riktning mot ett mal” (s. 154).

«"sadana malbestdamda processer som under larares ledning syftar till inhamtande
av kunskaper och varden” (s. 158).

"sadana malstyrda processer som under ledning av larare eller forskollarare syftar
till utveckling och larande genom inhdmtande och utvecklande av kunskaper och
varden” 1kap.3 8.

e“undervisning innebdr att stimulera och utmana barnen med laroplanens mal som
utgangspunkt och riktning, och syftar till utveckling och larande hos barnen” (s. 7).

Lpfo 18
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Aspekter av begreppet undervisning 1
en forskningskontext

I detta kapitel belyses svensk och internationell forskning om begreppet undervisning 1
forskolan. Genomgaingen avgrinsas utover dess fokus pa begreppet undervisning till talet
om’ begreppet undervisning. Shetidan och Williams (2018b) lyfter forskning om begteppet
undervisning som ett forskningsfilt i utveckling vilket tidigare fraimst rort skolformerna
grundskola och gymnasieskola men som nu dven omfattar skolformen férskola. Foreliggande
studie dr ett bidrag till detta forskningsfalt.

Sokningar har foretridandevis gjorts via Goteborgs universitetsbiblioteks sokfunktion
supersok (enkel och utékad sokning), databaserna ERIC och Education Research Complete
samt via tidigare studiers referenslistor. S6kningar har gjorts fortlépande under studiens gang
och justerats i forhallande till de férindringar i studiens forskningsintresse som genomforts.
Sokorden har bland annat varit undervisningsbegreppet, undervisning, forskola, ECEC, forskolldrare,
begreppsiiggir, forstaelser, talet om och socialkonstruktionism. SOkningar har ocksd genomférts pa
engelska, da bland annat med begreppen feaching, teacher, ECE, ECEC, conceptualization,
understanding, talk, socialconstructionism. Sokorden har trunkerats och kombinerats pa olika sitt.
Sista s6kningen genomfordes 1 augusti 2022 och forskning som publicerats efter detta ingar
inte i foreliggande genomging.

Overvigande delen av de valda studierna aterfinns inom en nordisk kontext da det ar i
denna kontext som begreppet undervisning frimst problematiseras 1 relation till skolformen
forskola. Bilden av undervisning dr socialt, historiskt och kulturellt grundad vilket paverkar
och paverkas av hur undervisning begreppsliggors samt hur undervisningens bakomliggande
syfte forstas. Dirfor inleds forsknings genomgiangen med en 6verblick av diskussionen kring
Early Childhood Education och Care, fortsatt forkortat ECEC, som skolférberedande eller
mojliggorare av ett livslangt lirande. Vidare lyfts diskussionen om child-centered och teacher-
centered teaching som knyter an till den nordiska diskussionen kring undervisningsbegreppet i

forskolan.

3 Talet om undervisning ses hdr som en metafor av sprikliga utsagor, tidigare forskning har analyserat bade
verbala och skriftliga utsagor.
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Begreppet undervisning — socialt, historiskt och
kulturellt grundat

Syftet med detta avsnitt dr att synliggéra hur begreppet undervisning diskuteras mellan
minniskor vilket gor att deras bakomliggande konstruktioner av begreppet paverkar hur de
resonerar om undervisningens praktik.

Diskussionen om begreppet undervisning sker frimst i en nordisk kontext men det ar
vasentligt att komma ihdg att feaching liksom undervisning har olika inneborder beroende
vilken kontext man utgar fran. Internationellt lyfts tva skilda perspektiv grundade i tva skilda
traditioner fram. Den socialpedagogiska traditionen, tar sin utgangspunkt i ett kontinentalt
perspektiv dir en holistisk och barncentrerad undervisning kopplas samman med ett livslangt
lirande (Brostrém, 2017; Sheridan & Williams, 2018a). Detta synsitt till skillnad fran den
lirarcentrerade och formaliserade undervisningen av yngre barn som grundas 1 en anglosaxisk
tradition med fokus pd kunskapsoverféring och férberedelse f6r skola. I diskussionen kring
ECEC och dess syfte och organisation har dessa perspektiv och traditioner stillts mot
varandra (Brostrém, 2017; Pramling Samuelsson m.fl., 2018; Pramling m.fl., 2017). Pramling
Samuelsson m.fl. (2018) betonar att polarisering inte bidrar till utveckling av ECEC och att
det dirfér dr centralt att hitta en vdg bort fran lasta positioner och dikotomier. De
argumenterar fOr att man 1 diskussionen maste beakta att ECEC-institutioner fyller flera
syften och funktioner, vilket 6ppnar upp for att se dem som béade kunskapsbevarande
samhillsinstitutioner och som bidragande till individens livslanga lirande.

Skilda traditioner och kulturella férutsittningar skapar olika utmaningar f6r ECEC dir
overgripande polarisering och trenden mot ett mer utvecklat kunskaps- och mitbarhetsfokus
framstar som ett globalt problem. Samtidigt f6rs en diskussion i utbildningsforskningen kring
behovet att ateruppritta undervisningsbegreppet i utbildningssammanhang (Biesta 2012,
2017; Claesson 2014; Pitkdniemi, 2020; Sifstrém, 2017; Safstrém m.fl., 2015). I diskussionen
synliggdrs 4 ena sidan att undervisningsbegreppet tringts undan och ersatts av ett Okat fokus
pa lirande och a andra sidan ett politiskt tryck pa 6kad kunskapseffektivitet och kontroll
(Biesta 2012; Claesson 2014). Biesta (2012) problematiserar kring hur bilden av undervisning
som ett forsvinnande begrepp kan férstas pa olika sitt och bli problematiskt 1 ljuset av det
han ser som ett fors6k att fran politikens hall ateruppritta auktoritir kontroll. Denna
diskussion knyter an till diskussion kring sko/ifiering av ECEC, dir policyférindringar med ett
okat kunskapsfokus inom Early Childhood Education framstar som globalt férekommande
(Brostrom, 2017; Gunnarsdottir, 2014). Samtidigt synliggdrs att linder som tidigare haft en
lirarcentrerad undervisning brottas med policyférindringar som innebdr en mer
demokratisk, holistisk och barncentrerad undervisning (Bodrova & Yudina, 2018; Kinos

m.fl., 2016; Kirkby m.fl., 2018). Undervisningens kulturella handlingsmonster grundar sig i
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de sociala, historiska och kulturella konstruktioner som individer och dirmed ocksi de
institutioner de skapar dr inbdddade i. Stigler och Hiebert (2017) belyser att som lirare
socialiseras man in i forestillningar om vad undervisning ir, vilket for med sig att det kan
uppfattas som sjilvklart och darfor svirt att fordndra. Det ar forst ndr man far syn pa andra
kulturella monster som det blir mojligt att synliggora och forindra sina egna forestillningar.
Pa samma sitt ar forskollirare, barnskotare och annan personal i svensk forskola
socialiserade in i forestallningar om vad foérskola och undervisning ar. Forskning kan bidra
till att synligedra och jamfora kulturella forestillningar och moénster och 1 nista avsnitt belyses

svensk och nordisk forskning relaterat till begreppet undervisning i férskolan.

Skilda perspektiv pa undervisning 1 en svensk
och nordisk forskningskontext

Svensk forskoleforskning har tidigare inriktat sig 6vervigande pa lirande medan forskning
kring undervisning och hur begreppet undervisning ska férstas 1 relation till forskolan varit
sparsam fram till 2016 da Skolinspektionens rapport riktade fokus mot begreppet (Eidevald
& Engdal, 2018; Vallberg Roth, 2020).

Det framtrider bade likheter och skillnader gillande hur begreppet undervisning
konstrueras 1 svensk forskning i relation till skolformen forskola. Sheridan och Williams
(2018¢) Iyfter fram en 1 huvudsak samstimmig bild av undervisningsbegreppets inneborder i

de bidrag som ingar i den kunskapséversikt de var redaktérer £6r. De skriver:

Framtridande i undervisning 4r det relationella, interaktiva och kommunikativa, liksom
synen pa barnen som aktiva, delaktiga och medskapare av kunskap. De skillnader som
framtrider visar pa komplexiteten och tolkningsutrymmen i férstdelsen av undervisning i
férskolan. Variationer blir synligt frimst i relation till begreppen omsorg och lek relaterat till
undervisning, samt nir, hur och var undervisning bor ske under dagen och i vilka situationer.

(s. 10)

I citatet lyfts tolkningsutrymmet i olika begrepp fram som medverkande till de variationer av
forstaelser som blir synlig. De beskriver vidare skillnader i synen pa undervisningens nir, var
och hur. Detta lyfts dven av Eidevald och Engdal (2018) som beskriver en viss motsittning
i synen pa undervisning kopplad till frigan om man i férskolan ska arbeta mot i forvig
uppstillda mal eller om arbetet ska ske i en 6ppen process. Trots dessa skillnader beskriver
Eidevald och Engdal att artiklarna i det temanummer av tidskriften BARN som de var
redaktorer £6r ”landar i att undervisning 1 férskola handlar om att 4stadkomma en f6rindring
och att det dr en pdgiende process. Nagot som foérskollirare bedriver och leder, men som
ocksda gobrs tillsammans med barn och Ovriga medarbetare, i en medvetet vald eller

iordningsstalld milj6” (s. 16).

28



I svensk forskning har forskare pa olika satt strivat efter att teoretisera och
begreppsliggora undervisning i relation till férskolans tradition och kultur. Med stéd i
begrepp som Inbdddad undervisning Dalgren (2017), Malrelationell undervisning Nilsson m.fl.
(2018a, 2018b), Lekresponsiv undervisning Pramling m.fl. (2019), Flerstimmig undervisning Vallberg
Roth m.fl. (2019, 2021b) forstas denna forskning striva efter att utveckla nya forstaelser av

begreppet undervisning i forskolan.

Kulturella handlingsmonster — hinder och méjligheter

Liljestrand (2010) framhaller undervisning som centralt 1 ett demokratiskt samhalle men att
det inte dr givet vilka inneborder undervisning ges. Han skriver ”[e]tt forsta steg fOr att
utveckla undervisning i en demokratisk riktning ar att synliggora de traditioner som finns och
understka deras konsekvenser f6r unga minniskors demokratiska deltagande i samhallet" (s.
72). Enligt socialkonstruktionismen ses sociala konstruktioner och handlingsmonster ga
hand 1 hand. Vad som blir moijligt att gora eller inte gora beror pa de sociala konstruktioner
individerna dr inbiddade i1 (Burr, 2015; Gergen, 1985). Ett exempel pa hur kulturella
handlingsmonster grundade i forskolans tradition paverkar forskollirares handlingsmonster
ges av Westman och Bergmark (2014) som studerat hur férskollidrare upplevde och hanterade
det i Skollagen forstirkta undervisningsuppdraget med fokus pd naturvetenskapligt
utforskande. Resultatet visade att forskollarare ansag sig begrinsade av ridande normer och
ett kvarvarande mognads- och utvecklingsteoretiskt tinkande. Deltagarna upplevde att dessa
normer och tidigare forstillningar hindrade dem fran att vara responsiva och se barnen som
kompetenta individer. De beskriver att lirarna angav att de behévde kimpa mot dessa
normer och férestillningar for att fordndra sitt sitt att undervisa mot det sitt som de
efterstrivar. Lirarna i studien angav att de sag sig som bade mojliggorare och deltagare i
undervisningen och att det var viktigt att vara bade responsiv och nirvarande i interaktionen
med barnen. Mod, reflektion och stéttande kollegor lyftes fram av forskollirarna som
framtridande faktorer for att skapa mojligheter for forindring av de traditionella monster

som de upplevde som hinder.

Traditionellt avstandstagande och undervisande handlingsmonster

I detta avsnitt belyses den motsigelsefullhet som framtrader i forskningen dir det 4 ena sidan
synliggdrs ett motstand mot sjilva begreppet undervisning och a andra sidan blir synligt att
aktiviteter och handlingar som férskollirare och barn ér involverade i kan beskrivas som
undervisning.

Ett visst motstind mot och i vissa fall avstindstagande fran begreppet undervisning 1

torskolan synliggors i sa vil tidigare som senare studier (Jonsson m.fl., 2017; Olsson m.fl.
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2020; Rosenqvist, 2000; Vallberg Roth 2019a, 2020). Samtidigt visar forskning att
undervisning sker 1 forskolan dven om forskollirare inte vill benimna det de goér som
undervisning (Sxzbbe & Pramling Samuelsson, 2017). Hedefalk m.fl. (2015) har i sin
jamforande studie av aktiviteter 1 férskolan och undervisning 1 naturvetenskap i grundskolan
synliggjort att forskollirares agerande dr snarlikt det sitt naturvetenskapsliraren agerar i sin
undervisning. Undervisningen i dessa praktiker ir inte ett overférande av kunskap utan
handlar om att rikta barnens meningsskapande mot innehall i olika situationer. Resultatet
visade dven att undervisning utifrin denna betydelse forekom i olika situationer och
tidpunkter under dagen. Utifran detta argumenterar Hedefalk m.fl. darfor att det inte handlar
om huruvida férskollirare ska undervisa i f6rskolan utan mer om hur, vad och mot vilka mal.

Forskning synliggor att undervisning sker, det tycks saledes att det dr sjalva begreppet som
uppfattas problematiskt. Thulin och Jonsson (2018) stiller sig fragan varfor
undervisningsbegreppet tycks ha sa svart att fa fiste i férskolan och de lyfter férskolans
bildningstradition och synen pa férskolans uppdrag som en méjlig anledning. Persson (2017)
framhaller att forskolan historiskt konstruerat bilden av sig sjilv som ndgot annat an skola. I
forskolan framtrider en forstaelse av verksamheten som en helhet av lek, lirande och omsorg
och man pratar inte om undervisning. Det blir pa sa satt tydligt att lek, lirande och omsorg
inte forstas inga 1 konstruktionen av undervisning. Pramling m.fl. (2017) friagar sig om det
motstind mot undervisning som lyfts fram 1 fOorskole kontexter kan foérstas utifran den
traditionella bilden av undervisning som 6verférande av kunskap. De argumenterar for att
undervisning i relation till skolformen férskola inte kan begrinsas till ett 6verférande av
kunskap och lyfter darfor fram behovet av nya sitt att se pa undervisning som knyter an till

forskolans tradition. (Se dven Skolinspektionen, 2018).

Rekonstruktion av begreppet undervisning i relation
till f6rskolans tradition

Svensk forskning synliggor samstimmighet gillande att begreppet undervisning i relation till
att skolformen forskola behoéver forstas pa ett nytt satt, det vill siga inte som traditionell
instruerande undervisning for att vara forenligt med den svenska foérskolans tradition och
kultur och med forskning om barns lirande (Nilsson m.fl. 2018a, 2018b; Persson 2015;
Pramling m.fl. 2017, 2019). Farhagor att undervisningsbegreppets inférande i férskolans
liroplan ska forindra forskolan mot en mer kunskapsfokuserad och lirarcentrerad
undervisning, ligger i linje med den internationella diskussionen kring skolifiering av ECEC
(Brostrom, 2017; Gunnarsdottir, 2014). I detta sammanhang har begreppet firskolifiering
anvints som ett sitt att uppritthalla forskolans sirart (Hildén m.fl., 2018; Hildén, 2021;
Hildén & Lofdahl Hultman, 2017; Liljestrand, 2021; Léfdahl Hultman m.fl., 2018; Tallberg
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Broman & Vallberg Roth, 2019). Forskolifiering av begreppet undervisning forstas ske nir
begreppets inneborder utvecklas inifrin forskolans tradition och praktik (se ocksi Berg,
2022; Biackman m.fl., 2021; Olsson m.fl., 2020).

Forestallningar och spanningstalt 1 talet om
begreppet undervisning

I foljande avsnitt lyfts forskning gillande talet om undervisning utifran férskolldrares och
rektorers perspektiv. Hir fokuseras de uppfattningar, forestillningar eller inneborder samt
spanningsfalt som framtrider i talet om undervisning i férskolan. Studierna dr genomforda
under skilda tidsperioder och maste ses i relation till de socialt, historiskt och kulturellt
specifika sammanhang de genomférts i. Rosenqvist (2000) paborjade exempelvis sin studie
redan 1991 och riktade sitt fokus mot forskollararstudenters forestillningar om undervisning.
Studenterna medverkade i fokusgruppsamtal under sin utbildning vilket gor att de befann sig
1 en specifik social, historisk och kulturell kontext som skiljer sig fran andra studiers specifika
kontexter. Medveten om dessa kontextuella skillnader mellan olika studier sa dr det intressant

att vissa forestillningar och spanningsfilt blir synliga dven i senare forskning.

Gemensamma processer och begreppets
rekonstruktion

Forskning dr i grunden en gemensam aktivitet som syftar till att systematiskt skapa férstaelser
av omvirlden. Forskning kan dven genomféras i samverkan i syfte att utveckla bade
forstaelser av nagot specifikt samtidigt som det ocksa utvecklar verksamheter, exempelvis
aktionsforskning, forskningscirklar, kompetensutvecklingsinsatser samt forsknings- och
utvecklingsprogram (Bergmark & Westman, 2022; Gustavsson & Thulin, 2017; Hildén m.fl.,
2018; Olsson m.fl., 2020; Vallberg Roth m.fl., 2019, 2021b). Forskare idr i dessa fall direkt
involverade 1 deltagarnas rekonstruktionsprocesser genom de sociala processer och kontexter
som skapas 1 syfte att utveckla nya gemensamma forstaelser. Talet om undervisning i en
rekonstruktionsprocess kan beskrivas som att begreppet dr satt i rorelse dir forindrade
sociala konstruktioner av undervisning i forskolan skapar nya forstielser av begreppet. Ett
exempel pa detta dr de forindrade forstaelser av begreppet undervisning som synliggjorts av
Vallberg Roth (2019a, 2019b, 2020) och Vallberg Roth m.fl. (2021a) dér en sadan rorelse
identifierades under Forsknings- och utvecklingsprogrammen UndiF och FundiF. Aven
Gustavssons och Thulin (2017) visar att det sker en utveckling av foérskollirares
uppfattningar av  begreppet undervisning, 1 deras fall i relation till en

kompetensutvecklingsinsats.
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Forestillningar om undervisning i forskolan

I forskning som refereras till i detta avsnitt anvands begreppen forestillningar, uppfattningar,
inneborder for att beskriva forskollirares sprakliga utsagor gillande bilden av undervisning i
forskolan. Jag dr medveten om att det finns nyansskillnader i begreppen men hir viljer jag
att anvinda begreppet forestillningar som ett samlingsbegrepp. Forestillningarna framtrader
1 relation till fyra overgripande omraden: lirande, skolkontexter, styrdokument samt forskolans
tradition och praktifk.

Forestillningar om undervisning i relation till lirande synliggor forestillningar som
handlar om att undervisning uttrycks vara synonymt med ldrande och att undervisning sker
hela tiden och i alla situationer (Berg, 2022; Jonsson m.fl., 2017; Olsson m.fl., 2020;
Rosengqvist, 2000; Vallberg Roth, 2019a).

Forestillningar om undervisning i relation till skolkontexter blir synliga genom utsagor
som visar ett avstandstagande till begreppet undervisning eller uttrycker risker for skolifiering
och en alltfor styrd, strukturerad verksamhet. Har framtrider dven utsagor som kopplar
samman undervisning med specifika skoltraditionella handlingsmonster, som exempelvis
formedling av kunskap, fraga-svarsmonster eller undervisning knutet till dmnesspecifika
innehall (Berg, 2022; Rosenqvist, 2000; Vallberg Roth, 2019a).

Forestillningar om undervisning i relation till férskolans styrdokument kopplar samman
undervisning som malstyrda processer i relation till det i Skollagen och liroplanen
formulerade uppdraget. Undervisning ses som ett krav, nagot man ar alagd att arbeta med
samtidigt som det sitts i relation till styrdokumenten och da ocksa legitimerar férskolans
verksamhet (Berg, 2022; Backman m.fl., 2021; Hilden m.fl., 2018; Jonsson m.fl., 2017; Olsson
m.fl., 2020; Vallberg Roth, 2019a, 2019b; Vallberg Roth m.fl., 2021a).

Forestillningar om undervisning i relation till férskolans tradition och praktik framtrader
ta sin utgangspunkt i forskollirares erfarenheter och upplevelser i praktiken. Begreppet
undervisning anpassas till forskolans tradition och praktik genom utsagor som relateras till
kommunikation och interaktion i forskolans situationer och lirmiljoer (jfr Nuets didaktik
Jonsson, 2011, 2013). Barns intresse och erfarenheter samt att utga fran lek betonas och
anses viktigt for att undervisningen ska utga fran barnet. Vidare lyfts undervisningens
helhetssyn, dir omsorg, utveckling och lirande utgér grunden. Hir aterfinns édven
forestillningar om undervisning som skapas i métet mellan barn, lirare och innehall (Berg,
2022; Bickman m.fl., 2021; Hilden m.fl., 2018; Jonsson m.fl., 2017; Olsson m.fl., 2020;
Rosengqvist, 2000; Vallberg Roth, 2019b; Vallberg Roth m.fl., 2021a).
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Spanningsfilt i talet om undervisning i férskolan

I forskning om talet om undervisning framtrider flera motstridiga forestillningar som
beskrivs som spinningsfilt av Jonsson m.fl. (2017). Spinningar mellan krav,
avstandstagande, rittigheter, kvalitet, status eller mojligheter skapar spanningar som kan
forstas som spianningar mellan yttre och inre faktorer. I detta avsnitt riktas fokus mot féljande
spanningstalt; wotstridiga forestillningar; relaterat till forskolans styrdokument samt forvintningar pa att
vdrna en tradition och forandra ett uppdrag.

Spanningar mellan yttre och inre faktorer synliggors 1 ett spanningsfalt mellan motstridiga
forestillningar dir ett avstindstagande fran undervisning i forskolan blir tydligt samtidigt
som det ocksa uttrycks att undervisning ar en rattighet for barn och vardnadshavare. Vidare
ses begreppet undervisning bidra till hogre status, en stirkt profession och ett yrkessprak.
(Berg 2022; Jonsson m.fl., 2017; Rosenqvist 2000).

Spanningsfilt framtrider dven 1 relation till styrdokumenten dir undervisning uttrycks
som kravfyllt och att liroplanen blir styrande samtidigt som det anknyts till forskolans kvalitet
dir laroplanen stédjer undervisningen (Backman m.fl., 2021; Jonsson m.fl., 2017). Olsson
m.fl. (2020) lyfter dven fram inre spanningar mellan undervisningens innehall dir spanningar
mellan dmnes- och virdeaspekter blir synliga samt spanningar mellan undervisning som
malstyrd process och 6ppen process. Deltagarna 1 studien lyfter fram medvetna processer
som ett alternativt begrepp. Detta betonas dven av andra deltagare i andra studier (Berg,
2022; Jonsson m.fl., 2017).

I Hildén m.l. (2018) studie av forskolechefers forvantningar och erfarenheter av
begreppet undervisning framtrider spanningsfilt mellan att virna en tradition och férindra
ett uppdrag. Det blev synligt att férskolecheferna hade forvintningar pa att begreppet skulle
anvindas 1 verksamheten samtidigt som de ocksa forvintade sig att undervisningen inte
skulle bedrivas som i skolan, utan forskolans sdrart skulle behillas. Forskolecheferna
betonade undervisningens malstyrning samtidigt som de forvintade sig att undervisningen
skulle utga fran barnens intresse. De forvintade sig en medvetenhet fran forskollirare och
barnskotare som ska vara ndrvarande med barnen for att undervisa spontant i leken.
Samtidigt hade de férvantningar pa att forskollirare skulle undervisa sa att verksamheten
foljer det som aliggs dem i styrdokumenten. Hildén m.fl. (2018) beskriver det som att
forskolecheferna hanterade policyférindringen genom att koppla samman det nya med
forskolans ord och begrepp (Se dven Hildén 2021; Lofdahl Hultman m.fl., 2018). Detta kan
ses som en spanning mellan att hantera ett nytt uppdrag och samtidigt virna forskolans sirart.
Aven Lago m.fl. (2018) har visat att forindrade uppdrag och policy “stér, berér och
mojliggor” (s. 24) da forestallningar om praktiken férskjuts nir de konfronteras med en ny

liroplanstext. Det blir en spanning mellan att virna en tradition och férindra ett uppdrag.
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Till detta spanningsfalt hor dven spanningar mellan att anpassa begreppet undervisning till
forskolans ord och begrepp samtidigt som undervisningsbegreppet ses bidra till férskolans

yrkessprak.

Sammanfattning

Begreppet undervisning diskuteras mellan manniskor i skilda sociala, historiska och kulturella
kontexter. Begreppet undervisning liksom undervisningens kulturella handlingsmonster
grundar sig i de sociala, historiska och kulturella konstruktioner som individer och didrmed
ocksa de institutioner de skapar, dr inbdddade i. Larare socialiseras in 1 dessa specifika
kontexter och de forestillningar och handlingsmoénster som utgér undervisning. Detta
medfor att de uppfattas som sjilvklara och darfor svara att férandra (Stigler & Hiebert, 2017).
Skilda traditioner och kulturella foérutsittningar skapar olika utmaningar fér ECEC dir
policyforindringar, okat kunskapsfokus och risk for skolifiering framstir som globalt
forekommande (Brostrom, 2017; Gunnarsdottir, 2014). I en svensk forskningskontext rader
en enighet om att begreppet undervisning behover begreppsliggoras i relation till f6rskolans
tradition och praktik (Nilsson m.fl. 2018a, 2018b; Persson 2015; Pramling m.fl. 2017, 2019).

Uppfattningar och forestallningar om begreppet undervisning har som visats forandrats
och begreppet har delvis getts nya och ibland motstridiga inneborder (Berg, 2022; Biackman
m.fl., 2021; Hilden m.fl., 2018; Jonsson m.fl., 2017; Olsson m.fl., 2020; Rosenqvist, 2000;
Vallberg Roth, 2019a, 2019b; Vallberg Roth m.fl., 2021a). Samtidigt framtrider spanningsfalt
mellan olika forestillningar och det blir synligt att viss problematik bestar 6ver tid (Berg,
2022; Biackman m.fl., 2021; Hilden m.fl., 2018; Jonsson m.fl., 2017; Olsson m.fl., 2020;
Rosengqvist, 2000). Talet om undervisning i en rekonstruktionsprocess kan beskrivas som att
begreppet ir satt i rorelse dar forindrade sociala konstruktioner av undervisning i férskolan
skapar nya forstaelser av begreppet. Pa sa sitt blir det synligt att talet om undervisning i

forskolan dr under forindring.

Studiens relevans och syfte

Tidigare forskning gillande forskollirares forestillningar om begreppet undervisning
synliggdr spanningsfilt mellan motstridiga forestallningar. Det ges daremot inte forklaringar
till hur dessa motstridiga férestillningar har uppstatt eller hur de ska forstas. Det framtriader
ocksa att talet om undervisning i férskolan dr under forindring. Det gor att det ar relevant
att vidare studera pa vilka sitt forskollirare forstair begreppet undervisning. Studien
motiveras av att det behdvs mer kunskap om hur dessa forstaelser skapas i sociala

sammanhang.
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Forskollarare i allmanhet liksom de i denna studie forviantas forsta samma liroplan pa
skilda satt. Med utgangspunkt i socialkonstruktionistisk teoribildning ses sprik och
interaktion som aktivt bidragande till mianniskans forstaelse och konstruktion av omvirlden.
Dirutéver sdger teorin att minniskor handlar med utgangspunkt i dessa sociala
konstruktioner, vilket innebir att vad som ar maoijligt att gora eller inte gora beror pa de sociala
konstruktioner som paverkar vart sitt att forsta var omvirld (Burr, 2015; Gergen, 1985;
Linell, 2006, 2009). Det innebar ocksa att det sitt forskollarare talar om och forstir begreppet
undervisning antas innebéra implikationer for de undervisningspraktiker de skapar. Denna
studie riktar darfor sitt fokus mot talet om undervisning i relation till férskolans sociala,
historiska och kulturella kontext. I studien lyfts begreppsliggorande och forstielser till en
teoretisk niva for att skapa mojligheter att forsta spanningsfalt mellan olika forstaelser av
begreppet undervisning.

Med utgangspunkt i ovanstiende resonemang dr studiens Overgripande syfte att
synliggora forskollirares forstaelser av begreppet undervisning samt de bakomliggande
sociala konstruktioner som forstaelserna grundas 1. Studiens syfte och avgrinsningar leder till

foljande forskningsfragor:

e Pa vilka sitt begreppsliggor forskollirarna undervisning?

e Pa vilka sitt talar forskollirarna om undervisningsbegreppets rekontextualiserings-
och rekonstruktionsprocesser?

e Vilka processer och kontexter framtrider som betydelsebirande for férskollirarnas
forstaelser av begreppet undervisning?

e Vilka sociala konstruktioner framtrider i forskollirarnas fOrstaelser av begreppet
undervisning?

Detta innebir att studien ar designad sa att mojligheter skapas for forskolldrare att tala om
begreppet undervisning. I studiens design ingar en teoretisk och metodologisk ansats som
bade mojliggdr och hjilper mig att besvara studiens forskningsfrigor samt synliggéra och
beskriva de forstdelser och sociala konstruktioner som framtrader. I studien anvinds darfor

en socialkonstruktionistisk teoribildning, vilken férdjupas 1 nista kapitel.
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Teoretisk positionering

Studien tar sin teoretiska utgangpunkt 1 socialkonstruktionismens antagande att minniskan
socialt konstruerar sina omvirldsuppfattningar och verklighetsbilder i de specifika historiska
och kulturella kontexter de dr inbdddade i. Inledningsvis belyses socialkonstruktionismens
grundliggande antaganden och skilda perspektiv. Direfter beskrivs den variant av
socialkonstruktionism som foreliggande studie tar sin utgangspunkt i. Avslutningsvis skrivs
teorins metodologiska konsekvenser fram och belyser hur socialkonstruktionism skapar
mojligheter £6r att studera zalet oz undervisning forankrat i ett socialt, historiskt och kulturellt

sammanhang,.

Socialkonstruktionism — skilda perspektiv

Burr (2015) beskriver hur socialkonstruktionism har influerats av skilda discipliner som
filosofi, sociologi och lingvistik och darfor kan beskrivas som tvirvetenskapligt. Vidare anger
Burr att det finns flera sdtt att se pa och beskriva socialkonstruktionism, och att
socialkonstruktionism dérfér kan beskrivas i termer av familjelikhet snarare dn som ett
enhetligt teoretiskt perspektiv. Pa sd sitt kan de som ansluter sig till en eller flera av
socialkonstruktionismen fyra grundliggande antagande (Burr, 2015; Gergen, 1985) sigas anta

ett socialkonstruktionistiskt perspektiv.

1. En kritisk hallning till f6rgivettagen kunskap

2. Kunskap ir historiskt och kulturellt specifik

3. Kunskap ir konstruerad och vidmakthallen genom sociala processer
4

Kunskap och sociala handlingar foljs at

Burr (2015) skriver att socialkonstruktionismen tar avstand fran uppfattningen att kunskap
skulle vara en direkt aterspegling av verkligheten. Enligt en socialkonstruktionistisk
utgangspunkt ser man i stillet att kunskap kan harledas till olika sitt att se pa virlden utifrin
olika perspektiv. De perspektiven dr dessutom socialt, historiskt och kulturellt grundade.
Kunskap blir da nigot minniskor skapar tillsammans i bade specifika kontexter och
praktiker. De sociala konstruktioner som paverkar minniskan sitt att uppfatta sin omvarld
paverkar dven vad som blir mojligt att gora eller inte géra, minniskan handlar sa att siga med
utgangspunkt i sina sociala konstruktioner om virlden.

Det innebdr dock inte att socialkonstruktionismen fornekar att det finns en materiell
verklighet men hur vi talar om den, erfar och forhaller oss till den sker utifrin olika

perspektiv.  Just foérhallandet till  verkligheten 4r nagot som  skiljer olika
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socialkonstruktionistiska perspektiv at. Man kan siga att de aterfinns pa en varierande skala
mellan realism och relativism, jag aterkommer till detta under rubriken Kontextuell
socialkonstruktionism.

Socialkonstruktionism dr foljaktligen ett mangfacetterat perspektiv som under dren har
utvecklats i flera olika riktningar och konstrueras pa olika sitt inom olika omraden. Detta har
lett till en omfattande terminologi och begreppsapparat, dir begrepp kan ges olika betydelse
beroende pa perspektiv och inriktning. Jacobsen (2001) beskriver det som en terminologisk
anarki og begrebslig forvirring” (s. 111). For vidare lasning om olika nivder och perspektiv
se daven Wenneberg (2001). Ett exempel som visar pa detta dr anvindandet av termerna
socialkonstruktivism och socialkonstruktionism. Burr (2015) lyfter fram att anvandningen av dessa
termer kan upplevas forbryllande da de beskriver snarlika teoretiska uppfattningar men ocksa
ibland forvixlas och blandas samman. Linell (2006) som beskriver hur socialkonstruktivism
och socialkonstruktionism tidvis anvinds utan atskillnad gor f6ljande distinktion mellan dem;
Socialkonstruktivism betonar de aktiva, meningsskapande processerna da individerna — enskilt
eller tillsammans — "konstruerar’ det de tinker pa eller talar om (dér och da i den enskilda
situationen)” (s. 154). Medan Socialkonstruktionism darutéver fokuserar ”de begrepp, sprak,
uppfattningar och teorier som kulturen, bl.a. de manniskor som varit vara féregangare 1
kulturen, redan har ’konstruerat’ at oss nar vi nu ska tinka och prata i nya situationer” (s. 154).
Den variant av socialkonstruktionism Linell foresprikar och som han kallar ontextuell
socialkonstruktionism innefattar bada dessa, det vill siga bade interaktioner 1 specifika
situationer och paverkan av de historiska och kulturella traditioner vi bar med oss. Det ir i
denna form av socialkonstruktionism som foreliggande studie tar sin utgangspunkt och i

nista avsnitt kommer detta perspektiv att beskrivas mer ingiende.

Kontextuell socialkonstruktionism

Linell (2006, 2009) betonar att konstruktion av omvirlden sker i och genom sprak i skilda

kontexter. Dessa kontexter 4t formade av sociala, historiska och kulturella traditioner. Linell
(2009) beskriver det i foljande citat:

Human beings are embedded in social environments whose traditions have already
constructed meanings, but these meanings, norms and expectations live on only to the extent
that they are actually oriented to in new situations. It is in the situations that people negotiate
and complete the actual situated meanings of their actions and behaviors (sic). These
determinations of meaning take different shapes in different contexts: different concrete

situations, different communicative activities and activity types (situation types). (s. 63)

Kommunikativ konstruktion foérutsitter saledes interaktion med nagon eller nagot i en viss

tid och i ett visst sammanhang.
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Social konstruktion

I foreliggande uppsats anviands bade kommunikativ konstruktion och social konstruktion.
Detta baseras pa Linells terminologi dar han anvinder bada termerna vilket foljande citat

visar:

Konstruktivister hivdar att vira omvirldsuppfattningar och verklighetsbilder fir sin form
och sitt innehall genom att vi i vir kommunikation och i vart tinkande gestaltar dem
sprakligt. Man talar ddrfér om véra begrepp, férestillningar och teorier som kommunikativt
konstruerade. Och eftersom kommunikation ar social interaktion, talas det ofta om social
konstruktion. (Linell, 2000, s. 152)

Fortsittningsvis anviands kommunikativ konstruktion nir jag skriver om konstruktion 1
interaktion och samtal men sociala konstruktioner anvinds nir jag talar om de historiska och
kulturella konstruktioner vi bar med oss. I citatet ovan synliggbrs dven en annan central
utgangspunkt i kontextuell socialkonstruktionism, den att det ar omwdrldsuppfattningar och
verklighetsbilder som konstrueras och inte objekt eller fenomen per se.

Hir vill jag ocksa fortydliga att konstruera i detta sammanhang ska fOrstas 1 betydelsen
”...gestalta, forma eller artikulera” (Linell, 2006, s. 185). Vidare betonar Linell att
konstruktionen av omvirlden inte dr enhetlig utan att "Man kan tala om olika grader och
typer av social konstruktion ...” (s. 163). Vissa sociala konstruktioner dr nira férbundna med
objekt och fenomen i omvirlden, medan andra dr mer abstrakta och baserade pa kulturella
forestillningar. Linell nimner exempelvis att vissa artbeteckningar inom biologin dr mer
forknippade med ett reellt objekt dn kulturella forestillningar om till exempel hilsa, sociala
problem, barndom eller som i féreliggande studie, begreppet undervisning,

Linell (2006) anger att ”[t]ill det som kan kommunikativt konstrueras hoér begrepp, idéer,
kunskaper, teorier, klassifikationssystem, tankeformer, normer, moral, sprak och
umgingesformer, men ocksa hur vi forstar personer, objekt, férhallanden och processer i var
fysiska och sociala omvirld” (s. 152). I foreliggande studie édr det forskollirarnas
begreppsliggérande av undervisning samt de forstiaelser och bakomliggande sociala
konstruktioner som framtrider i talet om begreppet undervisning som utgor studiens

forskningsintresse.

Relationism

Linell (20006) vidhéller att begreppslig gestaltning “’sker 1 och av omvirlden” (s. 158) och att
det dirfér dr mojligt att forena antagandet om att virlden existerar med insikten att
omvirlden dr socialt konstruerad. Kontextuell socialkonstruktionism kan pé sé sitt beskrivas
som relationism dir manniskan skapar forstaelse genom interaktion i sin omvirld. Jag

aterkommer till detta 1 stycket om forstielser och handlingsmonster. Relationism skiljer sig
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fran realism genom att den framhaller just den sociala, historiska och kulturella kontextens
betydelse. Viarlden ar inte statisk eller given, inte heller finns det en absolut sanning, daremot
finns det enligt Linell objekt och féreteelser som inte “kan pratas bort” (s. 174), exempelvis
finns trid och stenar, liksom sjukdom och dod. Relationismen skiljer sig dessutom fran
relativismen genom att den tar avstind fran att allt 4r konstruktioner och alla konstruktioner
ar lika giltiga. Linell argumenterar fOr att det finns kvalitativa skillnader i olika perspektiv och
att olika typer av meningsskapande verksamheter. I foreliggande studie innebdr det att
forskollirarnas tal och berattelser inte betraktas som statiska sanningar eller som relativt prat
utan de ses i relation till deras sociala, historiska och kulturella kontext samt i relation till den

intervjukonversation som vi gemensamt skapade.

Sociala processer och interaktion

Burr (2015) betonar att det sitt vi ser pa varlden skapas och uppritthalls av manniskor i ett
visst sambhille eller kultur genom sociala processer. De sociala konstruktionerna forvirvas
och utvecklas mellan méinniskor genom interaktion och sprik.

Linell (2006) skriver ”Det dr i sociala moten och sociala gemenskaper som
konstruktionerna uppstar, lever och utvecklas, cirkuleras, férhandlas, modifieras, och
bekriftas, distribueras och traderas, legitimeras eller censureras, reproduceras och
institutionaliseras” (s. 152). Interaktion och sociala processer ar siledes beroende av och
formas av de sammanhang, de historiskt och kulturellt formade kontexter manniskor
befinner sig 1. I foreliggande studie riktas fokus mot de sociala processer och kontexter som

forskollirarna lyfter fram som av betydelse for deras begreppsliggérande.

Kontexter — socialt, historiskt och kulturellt specifikt

Kontextens betydelse dr central i den kontextuella socialkonstruktionismen. Konstruktioner
formas i sociala processer 1 historiskt och kulturellt formade kontexter. Som manniskor ar vi
inbaddade 1 var historia och kultur och nir vi tolkar det vi upplever i var omvirld gor vi det
med utgangspunkt i var specifika sociala, historiska och kulturella kontext. Detta innebar till
exempel att vara fOrstaelser av begreppet undervisning dr beroende av de sammanhang vi
befinner oss i och att vi darfor forstar begreppet pa skilda sitt.

Linell (2006, 2009) betonar att den sociala konstruktionen av mening maste ses i relation
till bade situationsspecifik interaktion och situationsoverskridande (levande) tradition (20006, s. 160).
Situationsspecifik interaktion sker i de situationer och kontexter vi befinner oss i nar vi
interagerar med nagon eller nagot, det kan ske i samtal, nér vi laser, skriver, och sa vidare.
Interaktion dr i detta sammanhang siledes inte begrinsad till fysisk interaktion mellan

minniskor utan inbegriper dven interaktion med andra kulturella resurser till exempel, texter
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och bilder. I foreliggande studie utgdr intervjukonversationerna den situationsspecifika
interaktionen. Den situationsspecifika interaktionen maste dock ses 1 relation till den
situationsoverskridande traditionen, det vill sdga manniskans tidigare erfarenheter fran olika
situationer och kontexter. Linell (2006) skriver ” ... vi fér med oss ord och sprakliga rutiner,
begrepp och tankevanor, férvintningar pa och forstaelser av verksamheter och moten ...”
(s. 161). Dessa tidigare erfarenheter som vi tillignat oss under livet ar socialt, historiskt och
kulturellt grundade. Linell beskriver det som att ”[d]e 4r manskliga produkter och finns dar
fore de nya individerna och situationerna” (s. 161). Linell betonar att dessa konstruktioner
aven om de kan uppfattas som fasta, ir mojliga att forindra 6ver tid (se dven Berger &
Luckmann, 1991, 2010). I foreliggande studie innebir detta exempelvis att forskollararna
kommer till vart samtal med forestillningar om vad det innebir att delta i forskning, hur
forskningsintervjuer genomférs. Dessutom for de med sig erfarenheter fran sin specifika
praktik, med forestillningar om forskola och undervisning, vilket jag aterkommer till 1 nasta
avsnitt.

Vidare beskriver Linell (2006, 2009) att man maste beakta kontexter utifran ytterligare tva
dimensioner  nira  kopplade till  bade situationsspecifik  interaktion  och
situationséverskridande tradition. Det handlar dels om den situationsbundna kontexten, det vill
sdga pa vilka sitt man talar om nagot i en specifik situation, dels 1 vilken verksambet eller
praktik begreppsliggorandet sker. Vi talar exempelvis inte pa samma sitt under en
anstillningsintervju som i privata samtal eller pa samma sitt i samtal med en kollega som
med en forilder pa forskolan. I foreliggande studie utgor intervjukonversationen den
situationsbundna kontexten, dir den situationsspecifika interaktionen sker. Beskrivning av
och resonemang om detta kommer att utvecklas under rubriken Inzervjukonversationer. 1 nasta
avsnitt riktas fokus mot forskolans kontext i relation till dess sociala, historiska och kulturella

tradition.

Forskolans kontext och tradition

Forskolan utgdr en specifik praktik genom att den dr socialt, historiskt och kulturellt
konstruerad. Berger och Luckmann (1991, 2010) lyfter fram sambhillsordningen som en
minsklig produkt och férskolan dr som en del av utbildningssystemet en sidan samhillelig
produkt eller institution.

Institutioner foérutsitter en gemensam historia av 6msesidiga handlingsménster och
Berger och Luckmann (1991, 2010) beskriver hur institutionen bidrar till att bade individuella
aktorer och individuella handlingar likriktas. Institutionen foérutsiger att vissa handlingar
kommer att utféras av sirskilda aktérer. Aktorer som utfér handlingar utifran specifika

handlingsmonster inom ramen for en specifik institution innehar olika roller. Institutioners
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historia och gemensamma erfarenheter utgér institutionens tradition, det vill sdga det som
Linell (2006) beskriver som den situationséverskridande levande traditionen.

Detta innebir att i rollen som forskollirare har individen tillgang till férskolans tradition
som vaxt fram under férskolans historia. Forskollarare och annan personal 1 forskolan ar
aven en del av denna tradition dir de utfor sitt arbete 1 forhallande till det sprik och de
handlingsmoénster som finns tillgangligt inom dess ramar.

Institutioner dr dock som alla andra socialt konstruerade produkter forinderliga dir de
forindringar som forskolans verksamhet genomgitt innebir forskjutningar i hur férskolans
utbildning konstrueras. Detta sker i en social process av rekonstruktion, vilket far
konsekvenser bade for individers uppfattning om vilka handlingsménster som mojliggors
och for hur forskolans verksamhet konstrueras. Inférandet av begreppet undervisning i
forskolans styrdokument 4r en foérandring som ocksa for med sig en rekontextualisering av
ett begrepp fran en kontext till en annan. I nista stycke riktas darfér blicken mot

rekontextualisering och hur det ska forstas 1 foreliggande studie.

Rekontextualisering

Enligt Linell (1998, 2006) innebir rekontextualisering att nagot, i foreliggande studie
begreppet undervisning, byter kontext. Linell (1998) beskriver rekontextualisering som en
“dynamic transfer-and-transformation of something from one discourse/text-in-context ...
to another” (s. 144—145). Vid rekontextualisering 6verfors vissa aspekter av detta nagot och
inforlivas 1 en kontext dir begreppet tidigare vanligtvis inte har anvints.

Linell (1998) understryker att rekontextualisering inte innebar att nagot kan overforas rakt
av fran en kontext till en annan. I citatet nedan synliggérs hur ny mening kring detta nagot

innefattar komplexa meningsskapande processer,

Itinvolves transformations of meanings and meaning potentials in ways that are usually quite
complex and so far not very well understood. It is therefore important to consider
recontextualizations themselves as co-constitutive of the sense-making practices; selected
parts of discourses and their meanings in the prior, "quoted" discourse-in-context are used
as resources in creating new meaning in the 'quoting' text and its communicative context.
For example, changes in meaning often involve reversals of figure-ground relations; what is

central in one context may become peripheral in the other, and vice versa. (s. 145)

I citatet framtrider dven vikten av att se rekontextualisering i sig som betydelsefullt och
bidragande till meningsskapandet i den nya kontexten. Rekontextualisering innebir
foljaktligen att nagot, i foreliggande studie begreppet undervisning, vid overfoérandet till en

ny kontext genomgar en rekonstruktionsprocess dir begreppet ges ny mening,.
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Rekonstruktion

Sociala konstruktioner 4r som tidigare angetts, produkter av sociala processer dir manniskor
tillsammans konstruerar, det vill siga formar och gestaltar sin omvarld. Burr (2015) liksom
Linell (2006) framhaller att sociala konstruktioner idr forianderliga och 1 kontinuerlig
konstruktion i férhillande till den sociala, historiska och kulturella kontexten.

Burr (2015) beskriver vidare att eftersom vart sprak dr i konstant forindring och ordens
betydelser forindras 6ver tid ar definitioner av ord beroende av erfarenheter grundade i en
bestimd kulturell kontext dir specifika forgivettagande, normer, virden och sociala
strukturer rader. Nir ord och begrepp rekontextualiseras som beskrivet ovan innebir det att
tidigare konstruktioner rekonstrueras for att anpassas till den nya kontextens tradition. For
denna studie innebir det att en rekonstruktionsprocess av begreppet undervisning paboérjas
som en foljd av att begreppet undervisning skrivits fram inom férskolans styrdokument i

savil skollag som liroplan efter beslut pa en statlig niva.

Forstaelser och handlingsmonster

Forstaelser och handlingsmonster skapas 1 relation till omvirlden, Linell (2006) skriver att
”|v]i skapar forstielse genom att vi interagerar med var sociala och fysiska omvirld. Var
forstaelse ar inte bara beroende av omvirlden utan ocksa vara egna perspektiv pa omvirlden
och vira (kognitiva, motivationella etc.) férutsittningar att forsta” (s. 175). Vidare lyfter
Linell (2006) att vi forstar var omvirld kommunikativt och att vira olika sitt att forsta nagot
pa 7ar beroende bade av hur vi dr vana att prata och tinka om sakerna och vad vi uppfattar
av sakerna med viara sinnen och férnuft” (s. 160). I denna studie innebér det att genom att
rikta intresset mot forskolldrarnas tal om begreppet undervisning skapas moijligheter att
studera forskolldrares forstaelser av begreppet. Olika verksamheter och kontexter genererar
aven olika former av forstaelser och déirfor betonar Linell vikten av empirisk forskning av
kommunikation i relation till dessa kontexter. Jag aterkommer till detta under rubriken Teorins
metodologiska konsekvenser.

Som jag tidigare beskrivit ar ett av socialkonstruktionismens grundliggande antagande att
kunskap och sociala handlingar f6ljs at (Burr, 2015; Gergen, 1985). Burr (2015) Iyfter fram
att vi manniskor handlar med utgangspunkt i vara sociala konstruktioner vilket innebir att
vad som dr moijligt att gora eller inte géra beror pd de sociala konstruktioner som paverkar
vart sitt att forsta var omvirld. Sociala konstruktioner kan pa sa sitt uppritthalla vissa
handlingsmonster och samtidigt utesluta andra.

Rekontextualisering och rekonstruktion av begreppet undervisning innebidr séledes

implikationer f6r praktiken genom att nya handlingsmonster och praktiker skapas utifran de
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rekonstruerade forstaelserna. Det Oppnar upp for mojligheter att studera sociala

konstruktioner i forskolldrarnas tal om sina undervisningspraktiker.

Sprik och begreppsliggérande

Linell (20006, 2009) lyfter fram att den socialkonstruktionistiska synen pa sprik skiljer sig fran
den tradition som menar att spraket ar speglingar och representationer av omvarlden och att
kommunikation handlar om att overfora information. Socialkonstruktionismen ser inte
spraket som skilt fran verkligheten eller enbart som avbildningar av den. Linell (20006) skriver
”’[d]en havdar att vi gestaltar var omvirld genom att skapa begrepp och sprakliga kategorier,
och att sjilva begreppsliggérandet och forsprakligandet bidrar till hur vi forstar varandra och
var omvarld [...]. Omvirldsuppfattningar och begreppsliggérande dr oupplosligt inflitade 1
varandra” (s. 155). Begreppsliggorande sker alltsa i relation till omvirlden i den kontext och
situation man befinner sig i. I f6ljande citat belyser Linell (2006) hur spraket aktivt bidrar till

manniskans forstaelse av omvarlden.

Sprakandet och pratet framstir snarare som dels aktiva handlingar och samhandlingar, som
fungerar som invivda i sociala verksamheter och individuella aktiviteter, och dels som
forkroppsligade och besjilade beteende som sker i samspel med andra aspekter av
perceptions-, kognitions- och interaktionsprocesser. Sprakandet 4r handlingar och hindelser,
som bidrar till meningsskapandet i och om virlden, och spréket tillhor de gestaltande resurser

som dé anvénds. (s. 183)

Det innebar att individens sitt att tala, sitta ord pa omvirlden och anvinda spraket i olika
sammanhang ses som aktiva handlingar grundade 1 sociala konstruktioner. Men det betyder
enligt Linell (2000) inte att sprik enbart skulle vara konstruktioner. Vidare framhaller Linell
att “prat dr inte ’bara prat’ ... utan innehall, relevans och praktiska konsekvenser. Var
sprakanvindning handlar om och griper in i omvirlden” (s. 186). I talet om
undervisningsbegreppets rekontextualiserings- och rekonstruktionsprocesser skapas saledes

mojlighet att studera bakomliggande sociala konstruktioner av begreppet.

Teorins metodologiska konsekvenser

Utifran den kontextuella socialkonstruktionismens relationistiska utgangspunkt betonar
Linell (2006) empiriska studier av hur minniskor i olika verksamheter och situationer
kommunikativt talar om och konstruerar sina uppfattningar om eller fOrstdelser av
omvirlden. I denna studie dr det talet om begreppet undervisning som ir 1 fokus.

Eftersom socialkonstruktionismen ser spriak och interaktion som aktivt bidragande till
minniskans forstielse och konstruktion av omvirlden skapas mojligheter att studera talet

om undervisning i relation till férskolans sociala, historiska och kulturella kontext. For att
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studera talet om nagot, i detta fall begreppet undervisning har jag valt en tematisk
livsberittelseansats, en metodologisk utgangspunkt som skapar mojligheter for deltagarna att
tala om och beritta om sina tankar och erfarenheter med utgangspunkt i sin praktik. Nar
forskollirarna under intervjukonversationen talar om begreppet undervisning och om
undervisning i sin praktik talar de om sitt begreppsliggorande samtidigt som de
kommunikativt konstruerar undervisning i interaktion med mig.

Jag gor si att siga ett nedslag i de pagaende rekonstruktionsprocesserna och studerar de
forstaelser som framtrider i det berittade. Forstaelser framtrader i de uppfattningar om eller
bilder av undervisning som synliggors i talet om begreppet undervisning och i talet om
torskolliararnas undervisningspraktiker. Forstdelserna tolkas av mig i bearbetning och analys
av det berittade. Med utgangspunkt i de synliggjorda forstaelserna formulerades sedan de
sociala konstruktioner, det wvill siga de bakomliggande omvirldsuppfattningar och
verklighetsbilder som paverkar férskollirarnas sprakanvandning och handlingsmonster.

En annan metodologisk konsekvens med utgangspunkt i teorin 4r synen pa
forskningsintervjun som situationsspecifik interaktion, vilket medfor att forskaren ar en del
av den interaktion som talet formas i. Detta innebdr att forskaren ses som medberittare
(Karlsson, 2006; Mishler, 1986, 1999) vilket utvecklas vidare i nista kapitel.
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Metodologiska utgingspunkter

Studiens metodologiska utgangspunkter hor samman med dess teoretiska positionering och
ir dven resultatet av avgransningar och val utifrin den inledande pilotstudien som
genomfordes hosten 2019. Kapitlet inleds dirfér med en beskrivning av pilotstudien med de
avgrinsningar och val som den féranledde. Direfter presenteras foreliggande studies

metodologiska utgangspunkter.

Den inledande pilotstudien

Den inledande pilotstudien genomférdes hésten 2019 och syftade till att underséka om den
tinkta studiens teoretiska och metodologiska utgangspunkter skapade mojligheter att
synliggora deltagarnas forstaelser av begreppet undervisning. Pilotstudiens Overgripande
syfte var att bidra med kunskap om hur férskollirare konstruerar sina fOrstdelser av
undervisning som begrepp samt att synliggéra de hindelser och faktorer som framtridde
som av betydelse f6r konstruktionen av forstaelserna. I pilotstudien anvindes tvé teoretiska
utgangspunkter. Socialkonstruktionism anvindes for att beskriva hur individens forstielse
kan konstrueras 1 ett socialt och kommunikativt sammanhang (Burr, 2015). En
liroplansteoretisk utgangspunkt (Lindblad & Sahlstrém, 1999; Linde, 2012) anvindes for att
rikta fokus mot forskolliraren som en aktér som tolkar och konstruerar
undervisningsbegreppet 1 relation till styrdokumenten. Med en livsberittelseansats
undersoktes forskollirares erfarenheter av detta arbete samt de hindelser och faktorer som
framtridde som av betydelse for konstruktionen av forstaelserna. Dessa handelser eller
vindpunkter (Lofgren, 2012, 2014) synliggjorde vindningar eller férindrade forutsittningar
1 forskollirarnas berittelser. I pilotstudien forstas ramfaktorer som de forutsittningar och
ramar, bade yttre och inre (Lindblad & Sahlstrom, 1999) som paverkat forskolldrarnas
forstaelser for undervisning som begrepp. Livsberittelseintervjuer genomférdes med tre
deltagande forskolldrare dir intervjuerna dokumenterades med hjilp av ljudupptagning. De
inspelade intervjuerna lyssnades igenom och transkriberades i flera steg och pilotstudiens
analysarbete genomférdes direfter i olika omgangar med bade tematiska och narrativa
modeller.

Sammanfattningsvis indikerade pilotstudiens resultat att det i talet om undervisning
synliggjordes skilda forstaelser om hur undervisning kan eller bér genomféras likvil som vad
undervisning inte dr. Talet om undervisning framtridde som bade kidnslomissigt och
positionerande. Vidare synliggjordes bade explicita och implicita utsagor om hur
undervisning som begrepp kan forstds. Vindpunkter av bade yrkesmissig och privat karaktir

blev synliga 1 berittelserna. Laroplaner, utbildning och fortbildning utgjorde
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betydelsebirande ramfaktorer. Vidare tolkades vindpunkter och ramfaktorer tidvis vara

sammanflitade och 1 6msesidig paverkan.

Lirdomar, avgrinsningar och val

Pilotstudien synliggjorde behov av avgransningar och justeringar av foreliggande studies
design vilket presenteras i foljande avsnitt.

Inledningsvis synliggjordes behovet av ytterligare avgransningar gillande forskningsfokus,
vilket ledde till att tidigare anvinda begrepp som ramfaktorer och vindpunkter valdes bort.
Studien avgransades till att fokusera enbart pa begreppet undervisning och studiens syfte och
forskningsfragor skrevs om. Som konsekvens av detta dndrades studiens teoretiska
utgangspunkter och ett kontextuellt socialkonstruktionistiskt perspektiv antogs.

Metodologiskt framtradde livsberittelseansatsen som en limplig metodologi 1 férhéallande
till studiens syfte. Diaremot uppfattades en heltickande livsberittelse som f6r 6vergripande
vilket medférde att en tematisk livsberittelseansats (Goodson & Numan, 2003) valdes for ett
bibehallet fokus pa begreppet undervisning.

Rollen som medberittare upplevdes vara en kritisk faktor, vilket synliggjorde behovet av
forberedelser for det oférutsedda. Det tycktes ocksa som att ju mer aktiv jag var som
deltagare desto mer flyt fick deltagaren i sitt berittande. Dirfor valdes intervjukonversationer
som datagenereringsmetod 1 foreliggande studie. Goodson och Sikes (2017) beskriver
intervjukonversationer som ostrukturerade och informella samtalsliknande konversationer
med fokus pa att deltagarens berittelse ges utrymme. Den intervjuguide som anvindes under
pilotintervjuerna uppfattades som for styrande och begrinsande, dirfor valdes den bort och
1 stillet formulerades Overgripande tematiska fragor som anvindes som stod under
intervjukonversationerna.

Pilotstudien som analyserades i olika omgangar med olika analysmodeller synliggjorde att
det var en komplex och svar process att tematisera. En orsak var berittelsens sammanflitade
karaktir. Lirdomar fran pilotstudiens analysarbete var betydelsefulla f6r utformandet av
foreliggande studies analytiska ramverk och analysarbete.

Pilotstudien har som ovan beskrivits haft stor betydelse for de ansatser och metoder som

slutligen valts for foreliggande studie. Dessa kommer att beskrivas i féljande avsnitt.

Livsberattelseansatsen

Goodson och Sikes (2001) beskriver sjilva kirnan i livsberittelseansatsen som att underscka
hur minniskor ... talk about and story their experiences and perceptions of the social

contexts they inhabit” (s. 1). Livsberittelseansatsen skapar saledes forutsittningar for att
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undersoka falet om, det vill siga pa vilka sitt forskollirare talar om begreppet undervisning i
forskolan med utgangspunkt i sina socialt, historiskt och kulturellt specifika kontexter.

Linell (2006) betonar vikten av att socialkonstruktionistisk forskning empiriskt studerar
pa vilka sitt minniskor kommunikativt konstruerar sin omvirld. Da denna studies
overgripande syfte ar att synliggora forskolldrares forstielser av begreppet undervisning samt
de bakomliggande sociala konstruktioner som forstaelserna grundas i, har en tematisk
livsberittelseansats valts.

En tematisk livsberittelse ar koncentrerad till ett specifikt fenomen eller specifikt omrade,
1 denna studie begreppet undervisning. Den skapar enligt Goodson och Numan (2003)
mojligheter att forstd undervisning som social konstruktion samt ”... observera samtida
forindringar och rorelser nir det giller omstrukturering och reformering av utbildning” (s.
61). 1 foreliggande studie kopplas detta samman med undervisningsbegreppets

rekontextualisering och rekonstruktion med utgangspunkt i Linell (1998, 20006).

Tematiska livsberittelser — socialt, historiskt och
kulturellt specifika

Livsberittelseforskningens huvudsakliga syfte kan enligt Sikes och Goodson (2017) ses som
att undersoka hur individer med liknande utgangspunkter berittar om hur de upplever och
skapar mening utifran sina erfarenheter. Tematiska livsberittelser fokuserar hir pa talet om
undervisning i relation till skolformen forskola. Talet om undervisning sker med
utgangspunkt i studiens kontextuella socialkonstruktionistiska perspektiv (Linell 2006) bade
1 en situationsspecifik interaktion och i situationséverskridande tradition. Vidare aterfinns
talet om undervisning inom de kontextuella dimensionerna, situationsspecifik och
verksamhetsnira kontext. I foreliggande studie sker den situationsspecifika interaktionen
inom ramen for den situationsspecifika kontexten, hir i form av intervjukonversationer. Den
situationsoverskridande traditionen och den verksamhetsnira kontexten utgdrs av den
svenska skolformen forskola.

Mishler (1999) beskriver berittelser som situerade aterberittelser responsiva till det
sammanhang de skapats i, dirfor kan berittelser inte ses som uttryck for en sann historia
som deltagaren bar pa. Sikes (2017) lyfter fram att vara tolkningar av hiandelser och berittelser
om dem dndras utifran hur vi minns eller glémmer olika detaljer. Det leder till uppfattningen
att det inte finns nagon definitiv berittelse, vilket Goodson och Sikes (2017) ocksa
framhiller. Det finns diremot alternativa tolkningar och sitt att beskriva hindelser pa.

Goodson (2017a) lyfter fram vikten av att férankra livsberittelser 1 ett historiskt och
kulturellt sammanhang, eftersom individers livsberittelser inte dr personligt konstruerade

manus utan tar sin utgangspunkt i kulturella och tidstypiska berittelser. Goodson beskriver
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det som att livsberittelsen utgors av en kombination av dessa kulturellt tillgingliga berittelser

och individens personliga skildringar.

Intervjukonversationer

Mishler (1986) argumenterar for att en traditionell intervju med standardiserade frigor for
att generera kodningsbara svar, bortser fran den kulturella och sociala kontexten samt
deltagarnas individuella forstaelse, erfarenheter och uppfattningar. Genom att i stillet se
intervjusituationen som en interaktion ses livsberittelser som socialt situerade handlingar
vilket innebar att berittelsen konstrueras av deltagaren och intervjuaren i en dialogisk process
under intervjutillfillet och pa sa sitt gors forskaren till medberattare (Karlsson, 2006; Mishler,
1986, 1999).

I foreliggande studie anvinds intervjukonversationer (Goodson & Sikes, 2017) i
betydelsen ostrukturerade och informella samtalsliknande konversationer med fokus pa att
deltagarens berittelse ges utrymme. Goodson och Sikes framhaller vikten av att skapa
forutsittningar for deltagaren att etablera ett flyt i berittandet under intervjusituationen. For
denna studie innebar detta att graden av struktur kom att anpassas till varje intervjusituation
utifran deltagarnas forutsittningar.

Forskarens sitt att agera far enligt Mishler (1986) betydelse for vilken berittelse som
konstrueras. Det innefattar bland annat pa vilket sitt frigor stills samt hur och om man
avbryter eller uppmuntrar deltagarna. Mandelbaum (2013) lyfter att det sitt deltagarna
responderar pa varandra ar avgorande for hur en berittelse utvecklas. For att astadkomma
ett gemensamt berittande 1 konversationen krivs det att bada deltagarna anpassar sitt
deltagande. Detta innebir att den vanliga turtagningen i1 konversationer forskjuts sa att den
som berittar tar lingre turer och att den som lyssnar avvaktar med sin tur samtidigt som
denne aktivt responderar pa berittelsen. Responsen kan vara passiv som exempelvis
hummande eller nickande eller mer direkt i form av fragor. I denna studie anvindes
intervjukonversationerna for att ge forskollirarna forutsittningar att tala om undervisning i
forskolan. Mitt deltagande anpassades utifrin den aktuella situationen och innefattade savil
passivt som aktivt deltagande.

Sikes och Goodson (2017) anger att deltagare som i intervjusituationer berittar sin historia
utifrin ett specifikt syfte och av en specifik anledning, kommer att beritta den utifrin hur de
uppfattar situationen men ocksa utifran hur de vill uppfattas och hur historien kommer att
tas emot av mottagaren. Denna anpassning av vad och hur vi berittar samt vilka ord vi
anvinder beroende pd kontext och syfte dr niagot minniskan som social varelse stindigt

anvinder sig av.
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Skapandet av en tematisk livsberattelse i forskningssammanhang paverkas siledes av hur
deltagaren tolkar sitt medverkande i forskning vilket 1 sin tur paverkar hur berittelsen tar
form. Detta innebir att berittelsen skapas genom ett kreativt samhandlande i en gemensam
aktivitet. Berittelser kan da ses som ett gemensamt reflekterande verktyg for att skapa
forstaelse. Linell (2009) beskriver interaktionens och kontextens betydelse for den

gemensamma forstaelsen:

Situated meanings are interactionally accomplished in contexts (in situ), in interaction with
others (“co-construction”) and with contexts. These meanings are the interpretations of
utterances, texts, communicative or cognitive actions that are communicatively (and

cognitively) relevant for participants in talk exchanges or thinking in situ. (s. 341)

I den situationsspecifika interaktionen skapar deltagaren och forskaren berittelsen
tillsammans. I studien innebar detta att forskollirarnas berittande blir till i motet med mig,
platsen, situationen, deras forestallningar och erfarenheter i en intervjusituation. Berittelsen
som skapades dir och da ir inte en objektiv, sann bild av forskollirarnas forstaelser for

liroplanen, uppdraget och undervisning som begrepp utan den berittelse som blev méjlig

under intervjukonversationen.

Intervjuteman som stid for interyinkonversationerna

Baserat pa de erfarenheter som pilotstudien genererade samt synen pa intervjukonversationer
som interaktioner och inte baserat pa fraga-svar-konventioner anviandes inte en intervjuguide
med foérutbestimda fragor. I stillet anvindes en inledningstext (bilaga 4) som lyfte fram
intervjukonversationens struktur samt intervjutema med Oppna fragor och mojliga
foljdfragor dir deltagaren uppmanas beritta om sina tankar och erfarenheter. Intervjuteman
utformades med en nira teoretisk koppling for att moéjliggora ett bibehallet fokus pa studiens
tematik.

Mishler (19806) framhaller vikten av att skilja pa intervjutemats skrivna fragor och de fragor
som faktiskt stilldes. Inledningstexten och fragorna i intervjutemat utgor i sitt skrivna format
en tinkt fraga, hur denna sen formulerades berodde pa interaktionen i den aktuella
intervjukonversationen. Den skrivna texten utgor en annan verksamhetsform 4n den talade
interaktionen under intervjukonversationerna. Fragornas utformning dr dirfor inte direkt
overférbar till intervjukonversationens interaktion. Det innebdr att i studiens forsta
resultatkapitel skrivs mitt tal fram i vissa av de excerpt som anvinds i de rekonstruerade

berattelserna.
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Forskaren som medberdttare — Jennys berdittelse

Med utgingspunkt i synen pa forskaren som medberittare (Karlsson, 2006; Mishler, 1999)
kan jag inte bortse fran att mina erfarenheter har betydelse. Som forskarstuderande, verksam
forskolliarare och utvecklingsresurs med ling erfarenhet av att arbete i forskolan har jag
skapat mina fOrstdelser av undervisning utifran min historia, mina kunskaper och de praktiker
jag verkat inom. Detta far betydelse f6r min roll som medberittare i intervjukonversationerna
men ocksa for analysarbetet och det vidare arbetet med studien.

Jagir barnskotare, lirare i forskolan, filosofie magister 1 matematikdidaktik och doktorand
1 forskarskolan ReCEC. Jag har erfarenheter som timvikarie, langtidsvikarie och anstilld i
privat och kommunal verksamhet. Idag har jag en utvecklande roll i min kommun och arbetar
nira rektor, ledningsgrupp och férskolor som utvecklingsresurs och inspirator.

I borjan av 1990-talet inledde jag min yrkesbana i forskolan som barnskotarvikarie i en
landsortskommun. Tva ar senare fick jag en fast tjanst pa ett forildrakooperativ dir jag sedan
arbetade fram tills 2011. Runt ar 2008 bestimde jag mig for att limna forskolans virld, jag
behovde forindring och nya utmaningar. Efter noggrant 6vervigande och av insikten att det
faktiskt inte fanns nagot annat jag ville géra dn att arbeta i forskolan, valde jag att stanna och
utvecklas vidare inom forskolans virld. Fortbildningar gav mersmak och ledde vidare till
hégskolekurser. Dir och da startade den process jag fortfarande dr inne i, drivet efter mer
kunskap om barns lirande och villkor for barns lirande 1 forskolan. Efter nagra fristaende
kurser tog jag steget och sokte till forskollararutbildningen pa distans. Samtidigt som jag
utbildade mig till forskollirare bytte jag arbetsplats och fick en tjanst som férskolldrare i en
annan kommun. Dir gavs jag méjlighet att utvecklas i motet med nya minniskor som hade
andra sitt att se pa forskolans verksamhet dn de jag hade med mig. Sa sméaningom fick jag
uppdraget att vara processledare, vilket innebar att leda och driva forskolans
utvecklingsarbete samt tillsammans med forskolechefen och andra processledare utveckla
och driva omradets gemensamma processer.

Efter examen fick jag mojlighet att skriva en artikel samt medforfatta en vetenskaplig
artikel, det gav mersmak och suget efter att studera vixte igen. Jag blev antagen till ett
magisterprogram i matematikdidaktik och aterigen studerade jag parallellt med mitt arbete 1
forskolan. I slutet av min utbildning gick kommunen in i Forsknings- och utvecklingsprogrammet
Undervisning i forskolan 2016. Dir gavs jag mojlighet att delta vid seminarier och féreldsningar
samt att driva arbetet med att prova pa olika teoriinspirerade undervisningsuppligg pa
forskolan. Forsknings och utvecklingsprogrammet gav mig mojlighet att bygga vidare pa den
process som utbildningarna startat och bidrog till att utveckla nya kunskaper och vidga mina

forstaelser av undervisning i férskolan.
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Drivet efter mer kunskap ér stindigt med mig sa nar Hogskolan i Kristianstad arrangerade
torelasningsserien Azt erdvra begreppet undervisning i forballande till forskolans uppdrag om omsorg,
Jfostran och lirande sag jag det som en moijlighet att tillsammans med mina davarande kollegor
bygga vidare pa det arbete som vi startat under Forsknings- och utvecklingsprogrammet
Undervisning i forskolan. Forelasningsserien gav oss nya infallsvinklar och verktyg att arbeta
vidare med begreppet undervisning pa forskolan. Det var ocksa under foreldsningsserien jag
fick information om den kommande forskarskolan ReCEC.

Forskarskolan och den forskarutbildning jag har varit en del av under de senaste fyra aren
har bidragit till att mina kunskaper och tankar kring olika teoretiska perspektiv bade breddats
och fordjupats. Mitt sprak och sitt att se pa virlden har utvecklats under resans giang. Mitt
uppdrag i kommunen har férindrats och jag arbetar inte lingre pa en forskola utan for alla
kommunens forskolor. Mina tankar och sitt att se pa undervisning utgar nu inte enbart fran
tidigare erfarenheter i praktiken, de har utvecklats och foérdjupats dven i relation till

funktionen som utvecklingsresurs.

Datagenerering

I foljande avsnitt presenteras studiens urvalsforfarande samt intervjukonversationernas

genomforande.

Utrvalsforfarande

Det genomfordes ett strategiskt och geografiskt urval med anledning av att urvalsomradet av
praktiska skil begrinsades till sodra Sverige. Urvalsforfarandet inleddes med att soka efter
kommuner som lag inom det planerade geografiska omradet. Studiens design innebar ocksa
ett undvikande av kommuner dir personlig eller professionell anknytning fanns. Det
genomfordes direfter ett slumpvis urval genom lottning, dven om det fOr tematiska
livsberittelsestudier inte dr nédvandigt med ett slumpmissigt urval da de inte syftar till att
generalisera (Goodson & Sikes, 2017). Tanken var att genom ett slumpmassigt urval undvika
att eventuella bias kring skilda kommuner omedvetet skulle paverka valet av kommun, vilket
aven dr ett etiskt stillningstagande.

Fem kommuner bedémdes vara ett limpligt antal eftersom det dr en licentiatstudie och
att en livsberittelseansats kan genereras stora mingder data. Tanken var att fem kommuner
skulle kunna bidra med ett fylligt material utan att bli f6r omfattande f6r en licentiatstudie.
Ambitionen var att fa kontakt med minst en deltagare fran varje utvald kommun, det fanns
dock en 6ppenhet for fler deltagare per kommun. Deltagandet begrinsades till verksamma
forskollirare da de enligt styrdokumenten har ett sdrskilt ansvar for undervisningen i

forskolan, vilket kan ses som medvetet urval (Goodson & Sikes, 2017). Goodson och Sikes
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(2001) anger att man uppnatt lampligt antal deltagare nir man samlat in underlag for att
generera tillrickligt med data. Det dr alltsa fylligheten 1 datamaterialet som bor styra hur
minga deltagare en studie kraver. Det innebdr att en andra urvalsomging kan genomforas
om ett behov av att utéka antalet deltagare blir synlig. I foreliggande studie genomfordes
kontaktsokning i tva omgangar eftersom jag i den forsta omgangen inte etablerade kontakt i
alla utvalda kommuner och bedémde att det var av vikt att f6rs6ka etablera kontakt dven i

dessa kommuner for att generera ett fylligt material.

Kontakt med filtet

Kontaktsokning genomfordes saledes 1 tva omgingar och i detta avsnitt beskrivs
tillvigagangssittet samt de faktorer som paverkat kontaktsékningsprocessen.

I de fem kommunerna kontaktades forskolans rektorer utifrin kontaktuppgifter pa
respektive kommuns hemsida under hoéstterminen 2020. Urvalet begrinsades till forsta
forskolan i respektive kommuns lista dar bade kommunala och privata forskolor valdes.
Rektorerna kontaktades via mejl med bifogad forfrigan om deltagande (bilaga 1)
aterkoppling gjordes sedan via telefon. Efter avstimning med rektor skickades mejl till
forskollirare (bilaga 2) alternativt vidarebefordrade rektorn forfragan till forskollirare 1 sina
respektive forskolor. I nagra fall ansvarade rektorn for flera forskolor, da skickades forfragan
om deltagande till samtliga forskollirare i rektorns omrade. Nar kontakt med deltagare
etablerades i en kommun, avslutades kontaksckningen i den kommunen.

Det forekom att kontakt inte etablerades trots mejl och telefonmeddelande, da
kontaktades nasta forskola i kommunens lista. Det férekom dven att rektorer omgiende
meddelade att de inte kunde delta eller att rektorerna skickade ut informationen men sedan
aterkom och meddelade att forskollirarna avbéjt deltagande. Kontaktsokning 1 dessa
kommuner fortsatte som ovan med nasta forskola i listan, vilket dven kom att gilla de
kommuner dir kontakt inte etablerats inom den angivna svarstiden pa 14 dagar. Under
varterminen 2021 kontaktades samtliga kvarvarande rektorer i de kommuner dir kontakt
med deltagare dnnu inte etablerats di min metod med att kontakta en i taget bedomdes ta

for lang tid. Antalet rektorer som kontaktats i de olika kommunerna varierar vilket framgar i
Tabell 1.
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Tabell 1

Urval och kontaktsdkning oversikt

Kommun 1 2 3 4 5
Forfragan 4 10 5 4 20
rektorer

Tackade ja 2 3 3 2 4
Forfragan Fler an 15 Fler an 10 Fler an 10 Fler an 12 Fler an 10

forskollarare

Tackade ja 2 1 - 3 3

Faktorer som paverkat urvalsforfarande och kontaktsikning

En avgérande faktor gillande urvalsférfarandet har varit den ridande covid19-pandemin.
Manga har ocksa uttryckt en osdkerhet och en 6kad belastning nir de tackat nej till deltagande
1 studien. En annan faktor var en omfattande serverkrasch som slog ut Goteborgs
Universitets e-post mitt 1 den intensiva fasen av kontaktsékande. Rektorer och forskollirare
kunde inte na mig pa den angivna adressen. Ett tidskrivande arbete med att kontakta alla
rektorer med information om hindelsen inleddes. I vilken omfattning hindelsen paverkade
deltagandet kan jag enbart spekulera om men man kan anta att det inneburit ett visst bortfall,

di intresserade rektorer och forskollarare inte kunnat etablera kontakt.

Urvalsforfarandets resultat — Studiens deltagare

Utrvalstorfarandet resulterade slutligen 1 nio deltagande foérskollirare fran fyra kommuner.
Samtliga deltagare som anmilde intresse av att delta 1 studien var kvinnor. Deltagarna
presenteras lingre fram i studiens resultatkapitel.

De forskollirare som anmilde intresse fOr att delta i studien kontaktades via mejl och i
nagra fall dven telefon for att bestimma tid och plats f6r intervjun. Missivbrevet (bilaga 3)
skickades till samtliga deltagare. Utifran den raidande pandemin gavs varje deltagare méjlighet
att avgdra om de ville triffas fysiskt eller digitalt. Under hosten kom dock skarpare
restriktioner kring covid19-pandemin och alla intervjuer kom darfor att genomforas digitalt

eller per telefon.
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Intervjukonversationernas genomforande

Det har genomforts en tematisk livsberittelseintervju i form av znteryjukonversation (Goodson
& Sikes, 2017) med varje deltagare. Intervjukonversationerna som genomfordes digitalt via
videosamtal eller telefon pa dag och tid som passade deltagarna, varade ungefir tva timmar
per deltagare och dokumenterades med hjalp av ljudupptagning. I tabell 2 framgir vilka
fingerade namn som deltagarna har tilldelats och hur intervjukonversationen genomférdes.

Deltagarna presenteras i den ordning som intervjuerna genomfordes.

Tabell 2

Intervjukonversationer
Deltagare Motesform
Sara Videomote
Elisabeth Videomote
Ulrika Videomote
Linda Videomote
Annika Videomote
Eva Videomote
Katja Videomote
Helen Telefon
Sofia Telefon

Dubbla inspelningsenheter, diktafon samt telefon anvindes for att sikerstilla att ljudkvalitén
blev tillforlitlig och fungerade samtidigt som backup f6r varandra. Goodson och Sikes (2017)
rekommenderar ljudupptagning dven om det inte ska ses som helt problemfritt att anvinda
sig av inspelningsutrustning i intervjusammanhang. Utrustningen kan sluta fungera,
forskaren kan glémma sitta 1 gang inspelningen och de kan paverka deltagarna bade direkt
och indirekt under intervjusituationen.

Intervjukonversationerna inleddes med att deltagaren hilsades vilkommen till
intervjukonversationen och fick en beskrivning av dess uppligg, struktur och fokus. Efter en
presentation av min bakgrund fick deltagaren méjlighet att stélla fragor. I intervjusituationen
fortydligades édterigen att det dr deras tankar kring undervisning som begrepp och vad de
ligger 1 begreppet som ir 1 fokus. Deltagarna ombads dven att tinka pé att f6rsOka beritta sa
utforligt och detaljerat som moijligt da jag inte hade kinnedom om deras kontext. Dirifran
utvecklades sedan intervjukonversationer med utgangspunkt i dess ostrukturerade karaktir.
Ambitionen var att skapa en situation dir deltagarna kinde sig avslappnade och bekvima
samt att det var tydligt att det var deras berittelse som var i fokus. Varje intervjukonversation
var unik och utvecklades och f6ljdes upp pa skilda sitt. Rollen som medberittare varierade i

de olika intervjukonversationerna, ibland fl6t berittelsen pa och deltagaren hamnade i det
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flyt som Goodson och Sikes (2017) féresprakar. Da var mitt deltagande inlyssnande och mer

passivt medan jag vid andra tillfallen var en mer aktiv deltagare 1 konversationen.

Studiens analytiska ramverk

Analys handlar enligt Goodson och Sikes (2017) om att skapa mening och gora tolkningar
av genererade data i forhéllande till ett valt ramverk. I denna studie dr de transkriberade
intervjukonversationerna som utgor studiens datamaterial men det gar inte att bortse fran att
analysarbetet paborjats under intervjusituationen och sedan pagatt under transkriptionen och
resterande arbete med studien (Johansson, 2005). Utifran de erfarenheter som gjordes under
analysarbetet med pilotstudien synliggjordes ett behov av att anvinda en analysmodell som
bade fokuserar pa innehallet och samtidigt skapar mojlighet att ta tillvara berittelsernas
sammanflitade karaktir. Dirfor anvinder jag mig av en tematisk innehallsanalys (Riessman,
2005) dir jag pendlar mellan en teoretiskt vigledd analys och en empiriskt grundad
innehallsanalys av det berattade.

Den teoretiskt och empiriskt vigledda analysen grundas i de fyra socialkonstruktionistiska
antaganden som Gergen (1985) formulerat. I den empiriskt grundade analysen av talet om,
det vill siga det berittade, analyseras forskollirarnas tal om undervisning med stéd i
analysfragor knutna till teoretiska begrepp. Nir forskolldrarna talar om undervisning under
intervjukonversationen gestaltar de undervisning utifran sina socialt, historiskt och kulturellt
specifika kontexter. Med utgangspunkt i de uppfattningar om eller bilder av undervisning
som synliggors i det berittade tolkas fOrstaelser av undervisning framtrida. Utifrain dessa
forstaelser analyseras sedan de bakomliggande sociala konstruktioner det vill siga de
omvirldsuppfattningar och verklighetsbilder som paverkar forskollirarnas forstielser och
handlingsmonster  (Linell, 2006, 2009). Tabell 3 visar relationerna mellan

socialkonstruktionistiskt antagande, forskningsfriga, analysfragor och teoretiskt begrepp.
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Tabell 3

Relationer mellan socialkonstruktionistiskt antagande, forskningsfraga, analysfragor och

teoretiskt begrepp

Antagande Forskningsfraga Analysfraga Teoretiskt
begrepp
En kritisk Pa vilka satt Pa vilka satt talar de om  Begreppsliggor
hallning till begreppsliggor begreppet undervisning?  Forstaelser
forgivettagen  forskollararna Sociala
kunskap undervisning? konstruktioner
Kunskap ar Pa vilka satt talar Nar motte de begreppet Forstaelser
historisk och  forskollararna om undervisning i forskolan?  Rekontextualisering
kulturell undervisningsbegreppets  Pa vilka satt talar de om  Rekonstruktion
specifik rekontextualisering och sina tidigare och Sociala
rekonstruktionsprocesser? nuvarande satt att tdanka  konstruktioner
och se p& undervisning i
forskolan?
Kunskap ar Vilka processer och Var och i vilka Rekonstruktion
konstruerad kontexter framtrader som situationerttillfallen Forstaelser
och betydelsebarande for beskriver forskollararna
vidmakthallen forskollararnas forstaelser — att de talar om
genom av begreppet undervisningsbegreppet?
sociala undervisning?
processer

Kunskap och
sociala
handlingar
gar hand i
hand

P& vilka satt
begreppsliggor
forskollararna
undervisning?

Vilka sociala
konstruktioner framtrader i
forskollararnas forstéelser
av begreppet
undervisning?

P& vilka satt beskriver
forskollararna att deras
tankar och tal om
undervisning paverkar
deras
undervisningspraktik?
Vilka olika forstéelser av
undervisning framtrader i
det berattade?

Forstaelser och
handlingsménster

Sociala
konstruktioner

Bearbetning av data

I detta stycke beskrivs hur den data som genererats har bearbetats i olika steg frin

grovtranskriberingar till rekonstruerade transkriptioner. I Tabell 4 framgar lingden pa de

olika ljudfilerna samt de transkriberade dokumentens sidantal.
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Tabell 4

Oversikt av studiens data

Deltagare Ljudfil, tid i Transkription,
minuter antal sidor

Sara 117 47
Elisabeth 121 45

Ulrika 111 37

Linda 111 43
Annika 105 284

Eva 123 47

Katja 117 38

Helen 109 40

Sofia 102 42

Transkribering

Ljudupptagningarna lyssnades igenom och transkriberades i flera steg. Inledningsvis gjordes
anteckningar utifran ljudfilerna for att kunna genomféra summerande transkriptioner
(Goodson & Sikes, 2017). Summerande transkription innebdr att det som sades
sammanfattades med hjilp av korta anteckningar och nyckelord samt att tider f6r de avsnitt
som framstod som sirskilt betydelsefulla markerades.

Med utgangspunkt i de summerande transkriptionerna genomférdes en inledande analys
och tematisering av forskollararnas berittelser. Da identifierades ett behov av ytterligare
transkribering och arbetet med att transkribera intervjukonversationerna i sin helhet
paborjades. En av ljudfilerna transkriberades av mig, resterande atta ljudfiler skickades for
professionell transkribering till ett etablerat foretag. Foretaget som anlitades hanterar data
enligt gillande sekretessregler och raderar materialet efter avslutad transkribering.

Ljudfilerna transkriberades fran talsprak till skriven svenska for att bli sa ldsbar som
mojligt utifran de forutsittningar som det talade spriket ger. Utfyllnadsord, stakningar och
halva meningar togs bort om de inte tillférde ndgot mervirde till transkriptionen. Visst
talsprak dndrades till skriftsprak. Daremot rittades inte grammatiska fel eller ordféljder.
Ickeverbala uttryck och tveksamheter som inte uttrycks i ord transkriberas ej. Jag inser att
utfyllnadsord, stakningar och icke verbala uttryck kan ha betydelse f6r interaktionen men i
denna studie har jag fokuserat pa hur begreppet undervisning visar sig i deras utsagor och
darfor inte fokuserat pa andra méjliga tolkningar dn de som de uttrycker i ord.

Skratt markeras dock med [skratt]. Dir ord faller bort skrivs (ohorbart), de professionellt

utforda transkriberingarna innehaller dven tidsangivelser for detta. I transkriptionerna

4 Annikas transkription har en annan layout dn de 6vriga vilket paverkar sidantalet nedat.
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markerades dven oklar transkribering med [°? T:MM.: S§], vilket har méjliggjort att jag kan ga
tillbaka till ljudfilerna och sjilv kontrollera detta i analysprocessen. Samtliga transskript
bearbetades av mig, utskrifterna ldstes igenom och de oklarheter som uppstitt i
transkriberingen kontrollerades. I de fall dir det var mojligt kompletterades transkriptet efter
att jag lyssnat pa ljudfilen. Direfter aterupptogs arbetet med att rekonstruera och analysera

transkripten.

Fran transkript till tematiska livsberittelser

Goodson (2017b) betonar skillnaden mellan det berittade under intervjusituationen och den
berittelse som forskaren genom sin bearbetning och tolkning skapar utifran det berittade.
Deltagare berittar vanligtvis inte sin berittelse i en kronologisk ordning utan hoppar
mellan olika hindelser och erfarenheter (Mishler, 1997), dessutom innehaller inte alla
personliga berittelser tydligt avgransade inledningar och avslutningar utan ir som Riessman
(1997) framhaller ” ... precis som de flesta manniskoliv- mer komplicerade dn sa” (s. 45).
Genom att kronologisera och tematisera, rekonstrueras deltagarens berittande till det
berittade genom forskarens bearbetning. I foreliggande studie dr det deltagarnas tal om, som
utgor det berittade och for att skapa de tematiska livsberittelserna inleddes processen med
att skapa en struktur och tematisering i transkripten med utgangspunkt i studiens analytiska
ramverk. Det som tolkades hora till nagon av de fyra 6vergripande teoretiska teman kodades
med hjilp av kommentarsfunktionen dir jag beskrev min tolkning. Konkret innebar detta att
forskollidrarnas tal om moétet med begreppet undervisning sorterades under begreppet
rekontextualisering. Vidare sorterades forskollararnas tal om hur deras forstaelser av
begreppet undervisning utvecklats 1 ett historiskt och kulturellt sammanhang, under
begreppet rekonstruktion. Talet om de sociala processer och kontexter dir férskollirarna
tillsammans med andra begreppsliggjort undervisning kodades in under sociala processer och
kontexter medan talet om undervisningens praktik sorterades under undervisning i férskolan.
Diirefter genomfordes den empiriskt grundade analysen av det berittade viket resulterade i
empiriskt grundande teman som utgér grunden for underrubrikerna i varje foérskolldrares
berittelse. Slutligen sammanstilldes de rekonstruerade berittelserna vilket jag redogor for i

forsta resultatdelen under rubriken Berdttelsernas utformning.
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Forskningsetik

Forskningsetik ber6r bade forskningsetiska 6vervagande i forhallande till informanterna och
forskaretik som rér hantverket, det vill siga forskningens genomférande och framskrivning
(Vetenskapsradet, 2017). Downs (2017) riktar fokus mot etiska 6verviganden pa tre nivaer,
de mer formella procedurerna kring samtycke och datahantering, den situationsbundna
etiken som ér levande och uppstar i forskningens olika delar och som inte alltid kan férutspas
samt en relationell niva dir 6verviganden giller forhallningssitt i métet med deltagare.

Undersokningen foljer Vetenskapsradets (2017) forskningsetiska principer. I missivbrevet
(bilaga 3) tydliggjordes de forskningsetiska principerna, de framférdes dven muntligt for att
sikerstilla att deltagarna hade foérstatt dess innebord. Deltagarnas samtycken hanteras i
enlighet med Dataskyddsférordningens® foreskrifter.

Etiska 6vervigande har gjorts i samband med kontakten med rektorer och férskollarare.
Ganska tidigt 1 kontaktsékningen uppstod fragan kring om rektorerna kunde vidarebefordra
torfragan till forskolldrare i stillet for att skriva ner och skicka forskolldrarnas e-postadresser
till mig. Risken for paverkan fran rektor vigdes mot att det blev mer praktiskt och mindre
tidskrivande for rektorerna. Det minskade ocksa risken f6r felaktiga kontaktuppgifter sa jag
gjorde bedémningen att rektor kunde vidarebefordrade férfragan om de var positiva till det.

Deltagarna avidentifierades och gavs fingerade namn. Platser och férskolor som nimnts
1 berittelserna har pa samma sitt avidentifierats. Hur det insamlade datamaterialet kan
komma att anvindas i forskningssammanhang framgér i missivbrevet (bilaga 3).

Etiska 6verviganden i férhallande till livsberittelseansatsen har riktats mot rollen som
medberittare, vilket skrivs fram och problematiseras i studien.

Downs (2017) riktar fokus mot vad det gér med etiken och forskaren nir man som hon
skriver, gor forskning ”’dear to my hart” (s. 461) och med "women like me” (s. 462). Da jag
genomfor forskning kring ett dmne jag brinner f6r (férskola och undervisning) tillsammans
med forskollirare (som jag) édr detta ett etiskt omrade som behéver problematiseras och
synliggoras 1 foreliggande studie. Jag delade exempelvis biade upplevelser och erfarenheter
med deltagarna, vilket vi ocksa samtalade kring. Min upplevelse dr att det bidrog till
interaktionen utan att f6r den skull leda eller ta 6ver den. Jag svarade ocksa pa frigor som
jag fick gillande foérskolans praktik eller olika innehall. Jag fortydligade da att jag pratade
utifran mitt forskollirarperspektiv (se exempel 1 Helens berittelse). Det var ett sitt for mig

att etiskt hantera balansen mellan att vara medberittare och forskare.

5> Dataskyddsférordningen (GDPR, The General Data Protection Regulation) géller i hela EU och har till syfte
att skapa en enhetlig och likvirdig nivéd fér skyddet av personuppgifter sa att det fria flédet av uppgifter inom
Europa inte hindras. https://www.datainspektionen.se/lagar--regler/dataskyddsforordningen
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Inledningen pa samtalet som ramade in intervjusituationen foljde samma upplagg, dock
formulerades det inte exakt ordagrant vid varje tillfille. D4 varje intervjukonversation ar en
responsiv och gemensam aktivitet har de tagit sig olika vigar. Min upplevelse av samtliga
genomforda samtal dr dock att de wvarit avslappnade men fokuserade och personligt
professionella.

Etiska 6vervigande gillande transkribering gjordes bade i forhallande till de inledande
summerande transkriptioner som genomfordes och till de fullstindiga transkriberingar som
genomfordes av ett etablerat foretag. Under genomlyssningar, grovanteckningar och
summerande transkriptioner arbetade jag lyhort och noggrant. Det blev da tydligt att
fullstindiga transkriberingar behovdes for att sikerstilla en rittvisande analys och ett gott
forskarhantverk. Det professionella féretag som anlitades hanterade data enligt gillande
sekretessregler och raderade materialet efter avslutad transkribering.

Etiska  overviagande  kring min  bearbetning  och  rekonstruktion — av
intervjukonversationerna, har kretsat kring tolkningsprocesser och framskrivningar. Etiska
avviagningar gillande berittelsernas innehall har genomférts fortldpande och berittelserna
har skrivits fram med storsta respekt for alla inblandade. For att virna deltagarnas integritet
har vissa uppgifter om deltagarna dndrats i de rekonstruerade berittelserna. Exempelvis har
jag 1 vissa fall dndrat beskrivningar av forskolornas tema eller projektinnehdll. I de fall
deltagaren har angett att de har en sirskild roll i utvecklingsarbetet har jag valt att anvinda
termen medledare i stallet f6r den kommunspecifika termen eftersom de i vissa fall anvinder
liknande termer fOr att beteckna olika eller samma uppdrag.

Pamphilon (1999) anger att det ir etiskt viktigt att forhalla sig till livsberittelser pa ett
sadant sitt att man inte skriver ut deltagarna fran sina egna berittelser. Vidare menar
Pamphilon att det ar lika viktigt att inte framhalla berittelsen som den enda sanningen utan
som den komplexa viav av olika perspektiv och dimensioner en berittelse innehéller. Pa
samma sitt som det inte ar etiskt att skriva ut deltagaren bor man inte heller skriva bort
forskaren, i en gemensam produktion behover bade deltagare och forskare synas. Det ar
forskaren som genomfor analysen, dessutom har forskaren en aktiv roll i datagenereringen,
vilket Pamphilon betonar édr viktigt att skriva fram. Det ir inte etiskt att ignorera att
forskarens rost finns med hela vigen genom forskningens alla delar. Mitt sitt att
kommunicera har haft betydelse frin forsta kontakt och genom hela processen och min
ambition har varit att skapa en situation dir deltagarna upplevt att de kan dela med sig och
beritta om sina tankar och erfarenheter. Det har tydliggjorts f6r deltagarna att det dr deras
berittelse, deras tankar och erfarenheter som utgor studiens forskningsfokus vilket enligt

Lofgren (2012, 2014) ir viktigt att tinka pa.
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Reflektion 6ver metodologi och metod

I detta avsnitt diskuteras metodologiska val, évervigande och avgrinsningar som gjorts 1
torhallande till studiens genomférande. Studiens design belyses och avsnittet avslutas med

en diskussion av studiens kvalitet.

Metodologiska val, 6vervigande och avgrinsningar

Som jag tidigare berittat genomférdes en pilotstudie som fick betydelse f6r de metodologiska
och teoretiska val som senare gjordes (se avsnittet Ldrdomar, avgrinsningar och val). Med
utgangspunkt i dessa lirdomar genomférdes avgrinsningar som bidrog till att bibehélla fokus
pa begreppet undervisning.

Forskarskolan utgér ett sammanhang som genom dess tematiker biade méjliggér och
avgrinsar studiens forskningsintresse. Mitt forskningsintresse knyter an till forskarskolans
andra tematik “ett politiskt tryck att gora forskolan mer inriktad pd vad som ibland benimns
akademiskt lirande och det potentiella hot detta innebir mot framférallt férskolans tradition
av att vara lek- och temabaserad”.

Eftersom jag ville studera forskollirares forstaelser av begreppet undervisning visste jag
tidigt att det var en intervjustudie jag skulle gora. Jag valde ocksa ganska omgaende att det
var genom ostrukturerade intervjuer jag ville att deltagarna skulle fa méjlighet att beritta om
sina personliga tankar och erfarenheter. Vid det inledande planeringsseminariet hade jag en
tanke om samtalsliknade intervjuer, det mynnade slutligen ut i valet av livsberittelseansatsen
eftersom det dr en ansats som jag sag kunde bidra till att synligg6ra forskolldrares forstielser
(Goodson & Sikes, 2017; Mishler 1986; Sikes & Goodson, 2017). Livsberittelseansatsen
passar dven vil thop med studiens socialkonstruktionistiska perspektiv. Genom att ta
utgangspunkt i antagandet att manniskan kommunikativt konstruerar sina férstielser av
omvirlden 1 sociala interaktioner och kontexter (Linell, 2006, 2009) sigs tematiska
livsberittelseintervjuer i form av intervjukonversationer som ett limpligt alternativ.

Utrvalet som var ett bekvimlighetsurval, bestod av fem lottade kommuner i sddra Sverige.
Antalet fem och begrinsningen till s6dra Sverige var ett val som genomférdes innan
pandemin och innan jag blev tvungen att ta beslutet att genomfdra intervjukonversationerna
digitalt. Med den vetskapen hade jag kunnat genomféra min datainsamling i hela Sverige. Det
bedémdes dock vara f6r sent att dndra urvalstérfarandet vid den tidpunkten. Lottningen var
ett etiskt val f6r att motverka bias i urvalet.

Pandemin kom diremot att paverka kontaktsokningen, nir mejlen gick ut till rektorerna i
forsta omgangen blev det tydligt att arbetsbelastningen och oron f6r pandemin paverkade
intresset for att delta i studien negativt. Det skapade den f6rdrdjning av studien som jag

beskrivit. De deltagare som valde att delta i studien var alla intresserade av att delta, vissa fick
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forutsittningar for att delta i studien pa arbetstid medan andra deltog utanfér arbetstid.
Forskollarares forutsittningar for att delta i forskningsstudier paverkas av de mojligheter och
forutsittningar som de ges av rektor. Det forekom dock att rektorer var intresserade men
inga forskollirare sa de egna forutsittningarna och intresset har aven de betydelse. En andra
kontaktsokningsomgang genomfordes for att fa ett rikt och fylligt material. Det genererade
deltagande av nio forskollirare fran fyra kommuner i s6dra Sverige

Intervjukonversationerna genomfoérdes som videosamtal eller telefonsamtal pa grund av
pandemin och lokala restriktioner. Skdrmen paverkade interaktionen pa sa sitt att det blev
en fysisk distans mellan oss under intervjukonversationen. Bade jag och deltagarna gjorde
vart yttersta for att 6verbygga det avstindet genom att vara aktiva och tydliga aven 1 virt
passiva deltagande. Nagra av samtalen drabbades av korta uppkopplingsproblem och
svajande ljud, vilket paverkade interaktionen, berittelsens flyt samt transkriberingens kvalitet.
I stort har dock bade videosamtal och ljudupptagning fungerat tillfredstallande och bedéms
inte ha paverkat studiens resultat.

I den situationsspecifika interaktionen, intervjukonversationerna strivade jag efter att
tydliggdra att jag var intresserad av just deras berittelse genom att visa intresse och
engagemang for det berittade. Jag strivade ocksa efter att sikerstilla att jag att jag uppfattade
dem pa det sitt de ville bli uppfattade, genom att fraga och aterkoppla hur jag uppfattade
vad de sagt. Det fanns tillfillen da jag missuppfattat och da fortydligade deltagaren, det
forekom dven att deltagaren tog min friaga som utgingspunkt for att fortsitta sitt
resonemang. Deltagarens berittelse skapades i interaktionen med mig som medberittare och
blev pa si sitt den berittelse som blev méjlig. Intervjukonversationens ostrukturerade
karaktir skapade mojligheter for deltagaren att etablera flyt, ga fram och tillbaka samt
fordjupa sin berittelse utifran hur och nir under samtalet de minns olika situationer.
Intervjukonversationerna 6ppnade ocksa upp for dialog mellan deltagaren och mig, nir vi
behovde klargora nagot eller delade erfarenheter som vi kunde samtala kring. Enkiter eller
strukturerade intervjuer genererar inte denna mojlighet till reflekterande aterberittande eller
till dialog. Intervjutemat fanns som stéd om jag upplevde att vi kom for langt bort frin
samtalets tematik, pa sa sitt har konversationerna bibehallit sitt fokus pa begreppet
undervisning och undervisning i férskolans praktik.

Bearbetningen av data har gjorts i flera steg. Inledningsvis genomfoérdes en genomlyssning
och grov transkribering av intervjukonversationerna. Direfter valde jag att arbeta med
summerande transkriptioner (Goodson & Sikes 2017). Jag uppfattade detta som ett sitt att
hantera mitt omfattande datamaterial. Det visade sig efter en tid att jag missade viktigt
innehall sa for att kunna utféra ett gott och rittvisande hantverk behévde jag transkribera
intervjukonversationerna 1 sin helhet. Ett etablerat foretag for professionell transkribering

anlitades. De fullstindiga transkriberingar utférdes av medarbetare pa foretaget efter tydliga
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riktlinjer. Alla transkripten har sedan kontrollerats, lists och bearbetats av mig flera ganger.
Pa si sitt har jag en god kinnedom om min data och har sikerstillt kvalitén i
transkriberingarna.

Analysen och rekonstruktionen av det berittade har vigletts av studien analytiska
ramverk. Samtidigt paboérjades analysen redan under samtalet och har fortgatt under hela
arbetet med studien. Jag har dtergatt till min empiri flera ganger for att sikerstilla mina
tolkningar. Eftersom ingen kan vara utanfor en situation eller fri fran sina férestillningar och
perspektiv sa kan jag inte bortse fran att mina fOrstdelser och bakomliggande sociala
konstruktioner finns med mig i analysarbetet. De ar paverkade av mina erfarenheter och
kunskaper fran skilda sociala, historiska och kulturella kontexter. Dessa har jag beskrivit i
avsnittet Forskaren som medberittare Jennys berdttelse. Mina tolkningar dr mina tolkningar och
andra som laser kanske gor andra tolkningar utifran sina fOrstaelser och perspektiv. Jag har
med tydliga kopplingar till empirin genom utforliga excerpt gjort mitt yttersta for att tydligt
visa vad jag grundar mina tolkningar i.

Resultatredovisning av fylliga data innebir att val maste goras, hir har mitt teoretiska
ramverk viglett analysen. Studiens analytiska ramverk innehéller bade en teoretisk och en
empiriskt vigledd analys for att undvika teoretisk bias. Angiende teoretisk bias si ar
forskning perspektivberoende och vald teori och metod skapar bade mojligheter och
begrinsningar vilket jag lyft fram i denna metoddiskussion.

Valet att skriva rekonstruerade berittelser nira kopplade till studien teoretiska ram skapar
mojligheter att synliggéra empirin och pa sa sitt tydliggora pa vilka sitt begreppet
undervisning forstas, konstruerats och rekonstruerats i deltagarnas sociala, historiska och
kulturella kontext. Jag har ocksa valt att ha med alla nio deltagares berittelser, vilket gjort
studien omfattande. Valet grundar sig dels i etiska Gverviganden om att inte skriva ut
deltagaren ur sin berittelse (Pamphilion, 1999) dels for att generera fylliga beskrivningar som
mojliggor f6r andra att kinna igen sig eller avfirda mina tolkningar. Jag argumenterar for att
det beh6vs 1 en teoretiskt och empiriskt vigledd studie av forskollirares forstaelser av
begreppet undervisning.

Studiens berittande ansats kan bidra till att forskolldrare, barnskotare och annan personal
far syn andra forskollirares olika forstaelser och konstruktioner av begreppet undervisning.
Detta kan de sedan anvinda som utgangspunkt for reflektioner och samtal, vilket pa sa satt
bidrar till deras begreppsliggorande. Det berittande formatet, att det dr forskollirares som
talar om begreppet utifran sina erfarenheter av motet med begreppet undervisning i relation

till forskola tror jag kommer att bidra till anvindbarheten f6r férskolans personal.
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Studiens kvalitet

For att diskutera studien kvalitet och hantverk har jag valt att utga fran Tracy (2010) som
skriver fram atta Gvergripande kvalitetskriterier for kvalitativ forskning. De ir: (a) worthy
topic, (b) rich rigor, (c) sincerity, (d) credibility, (e) resonance, (f) significant contribution, (g)
ethics, and (h) meaningful coherence (s. 837). Tracy’s 6vergripande kategorier ar omfattande
och jag har valt att anvinda for denna studie relevanta delar av varje kategori.

Forskning om begreppet undervisning i forskolan ér ett aktuellt och relevant amne och
mitt fokus pa forskollirares begreppsliggérande har relevans bade for forskningsfiltet och
tor praktiken. Darmed anser jag att Tracy’s forsta kriterium ett worthy topic ar uppfyllt. Det
andra kvalitetskriteriet 7ich rigor handlar bland annat om huruvida forskaren i studien anvint
limpliga och tillrickliga teoretiska begrepp, datainsamlings- och analysmetoder. I studien
beskrivs bade de teoretiska utgangspunkterna och begreppen pa ett utforligt satt.
Datainsamlingsmetoder och analysprocesser skrivs pa samma sitt fram for att synliggora
deras relevans for att besvara studiens syfte och fragestillningar. Detta kvalitetskriterium
knyter an till det tredje kriteriet sincerity som beror transparens i framskrivningen av studiens
genomforande och forskarens reflektion Gver sina egna perspektiv och forstielser. Jag har
stravat efter att beskriva forskningsprocessen, mina val och mitt forskningshantverk med
tydlighet och transparens. Livsberittelseansatsen ar beroende av att ldsaren har maojlighet att
sjalv gbra bedomningar av trovirdigheten i de tolkningar som forskaren gjort. For att kunna
gora detta krivs resultatbeskrivningar och excerpt frin studiens data. De rekonstruerade
berittelserna innehaller darfor fylliga excerpt och dir det wvarit befogat ocksa
intervjukonversationens dialog. Pa si sitt kan ldsaren bilda sig en uppfattning om de
tolkningar och analyser som gjorts. Detta knyter an till Tracy’s fjirde 6vergripande kriterium
credibility som belyser vikten av fylliga beskrivningar for att styrka forskarens analyser och
studiens resultat. Jag vill hir paminna om att andra tolkningar ir mojliga, med utgangspunkt
1 denna studies teoretiska och metodologiska ram finns inte en sann berittelse att himta
(Goodson & Sikes, 2017; Linell, 2006; Mishler, 1999). En utmaning 1 analysarbetet har varit
att forhalla mig till deltagarnas olika socialt, historiskt och kulturellt specifika tal. Deltagarna
talar om sina erfarenheter och tankar utifran deras specifika kontext. Det innebir bade att de
kan anvinda olika ord for att beskriva samma saker och att de anvander samma ord for att
beskriva olika saker. Detta kan i min bearbetning av transkripten leda till att jag tolkat och
tematiserat deras utsagor pa olika sitt. Hdr har jag anvint mig av mina erfarenheter som
torskollirare, min bild och upplevelse av intervjusituationen for att tolka och tematisera pa
ett sa tillforlitligt sitt som mojligt.

Tracy’s (2010) femte kvalitetskriterium resonance kopplas har till studiens overférbarhet.

Med mina utférliga beskrivningar vill jag géra det mojligt for ldsare att bilda sig en
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uppfattning om studiens resultat 4r mojliga att relatera till deras erfarenheter och sociala,
historiska och kulturella kontext. Overférbarhet i strikt mening ir inte méjlig att uppna med
denna studies teoretiska och metodologiska utgingspunkter, eftersom studiens data skapades
av deltagaren och mig i en situationsspecifik interaktion. Daremot kan andra genomféra
liknade intervjukonversationer kring forstaelser av begreppet undervisning. De kommer da
att skapas i deras specifika interaktion och kontext. Kommande studier kan da verifiera eller
avfirda 6verforbarheten av foreliggande studies resultat. Det ar 6nskvirt med fler studier
med fokus pa verksammas forstaelser och sociala konstruktioner av férskolans undervisning.

Tracy’s (2010) nista kvalitetskriterium significant contribution belyser studiens bidrag, Har
vill jag sarskilt peka pd studiens livsberittelseansats som ett bidrag till den tidigare
forskningen om begreppet undervisning. Studien bidrag kan dven ses i relation till f6rskolans
praktik vilket utvecklas 1 studiens diskussionskapitel.

Det etiska arbetet har skett fortlopande och ir beskrivet i avsnittet Forskningsetik vilket
knyter an till Tracy’s (2010) sjunde kvalitetskriterium ezhics. Det attonde kvalitetskriteriet
meaningful coberence handlar om huruvida studien har uppnatt sitt syfte och presenteras pa ett
sammanhangande sitt. I framskrivningen av denna studie har jag trots dess omfattning
striavat efter att hela tiden skapa aterkommande och tydliga strukturer for att underlitta f6r
ldsaren att sitta sig in i studiens alla delar.

I metoddiskussionen har jag belyst och diskuterat studiens genomférande och de
metodologiska val, 6vervigande och avgrinsningar som gjorts. I diskussionen har jag dven
belyst forskarens hantverk i de beskrivningarna som skrivits fram. Jag har ocksa diskuterat
studiens kvalitet i forhallande till Tracy (2010). Sammantaget har min strivan varit att
genomfora studien pa ett sa noggrant och tillférlitligt siatt som det varit mojligt £for att uppfylla

de kvalitetskriterium for god kvalitativ forskning som bland andra Tracy (2010) foresprakar.
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Resultat och analys

Resultat och analyskapitlet bestir av tre delar. I den forsta delen presenteras forskolldrarnas
tal om undervisning i rekonstruerade berittelser for att placera talet om undervisning i en
social, historisk och kulturell kontext. I den andra delen lyfts talet om begreppet frin den
individuella nivan till en mer Overgripande niva med utgangspunkt i de fOrstdelser av
undervisning som blivit synliga i forskolldrarnas berittelser. Den tredje delen synligg6r de
sociala konstruktioner som framtrider i forskollirarnas forstaelser av begreppet

undervisning.

Presentation av deltagare

De nio deltagande forskollirarna presenteras 6versiktligt i Tabell 5. I tabellen synliggors
6vergripande information om forskollirarnas divarande anstillning®, deras utbildning och
arbetslivserfarenhet i den man det framkommit under intervjukonversationerna. For att
virna deltagarnas integritet har vissa uppgifter om deltagarna dndrats och endast de uppgifter
som ir betydelsefulla for ldsarens forstaelse finns med i tabellen. Exempelvis anges endast
om de gatt forskolldrarutbildningen fére eller efter 2010 da forskolan blev en skolform och
om de arbetat med édldre eller yngre barn. Vidare beskrivs Ovriga utbildningar och

arbetslivserfarenheter 6vergripande.

¢ Vid tidpunkten for intervjuerna arbetade Sara och Elisabet pd samma férskola, dven Helen och Sofia var
kollegor.
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Tabell 5

Deltagare 6versikt

Deltagare Nuvarande Pedagogisk utbildning Ovrig Arbetslivserfarenhet
arbete utbildning
Sara Yngre barn  Forskollararutbildning Utbildning Ovrig personal
efter 2010 inom annat  forskola
omrade Forskollarare
Elisabeth  Aldre barn Forskollararutbildning Forskollarare sedan
tidigare &n 2010 bdrjan av 1990-talet,
privat och kommunal
verksamhet
Ulrika Aldre barn Barnskdtarutbildning Dagbarnvardare
Montessori- Montessorilararutbildning Barnskotare
inriktning Forskollararutbildning efter Forskollarare
2010
Linda Yngre barn  Forskollararutbildning Fritidshem
tidigare &n 2010 Forskola
Hogskolekurs inriktning
undervisning
Annika Aldre barn.  Montessorilararutbildning Hogre Arbete i annan sektor
Montessori-  Forskollararutbildning efter  utbildning Arbete i forskola
inriktning 2010 och sedan borjan av
VFU- handledare akademisk  2000-talet
examen Arbete utomlands
inom annat  Medledare
omrade
Katja Aldre barn  Barnskétarutbildning Barnskotare
Forskollararutbildning efter Elevassistent i
2010 forskoleklass
fritidshem
Helen Yngre barn  Lararutbildning 1-7 Larare i grundskolan
Forskollararutbildning Forskola
tidigare &n 2010
Sofia Aldre barn Lararutbildning 012 ar Larare i grundskolan

samt fritidshem.
Amneslararutbildning
Tidigare an 2010

Forskolan
sedan bdrjan av 2000
talet

67



Del ett - Forskollararnas tal om undervisning

I forsta delen av resultatkapitlet presenteras de nio forskolldrarnas tal om undervisning 1

rekonstruerade berittelset.

Berittelsernas utformning

Forskolldrarnas berittelser dr ibland citerade men likvil rekonstruerade och baseras pa mina
analyser och forstaelser av det berittade. I vissa fall har jag gjort dndringar i férskolldrarnas
beskrivningar av férskolornas tema eller projekt. Jag har dven valt att indra kommunspecifika
yrkestitlar till termen medledare (se avsnittet Forskningsetif) De rekonstruerade berittelserna
ar strukturerade pa foljande sitt: Forskolldrarnas tal om motet med begreppet undervisning
det vill sdga begreppets rekontextualisering skrivs fram under rubriken O rekontexctualisering
av begreppet undervisning. Den andra rubriken Omz Undervisningsbegreppets rekonstruktion belyser
torskollirarnas tal om hur deras syn pa och forstaelser av begreppet undervisning utvecklats
och férandrats i deras sociala, historiska, och kulturella kontext. Under den tredje rubriken
Omr sociala processer och kontexcter talar forskolldrarna om de sociala processer och kontexter dir
de tillsammans med andra begreppsliggjort undervisning. Den fjirde rubriken O
Undervisning i forskolan synliggdr hur undervisning gestaltas i talet om undervisning i
forskolans praktik. Berittelsernas 6vriga underrubriker dr individuellt utformade med
utgangspunkt i den empiriska tematiseringen. Under den femte och avslutande rubriken
Forstaelser av undervisning synliggors de forstaelser av undervisning som min analys av det
berittade mynnat ut i. Dessa analyser leder fram till och utgér grunden f6r den férdjupade

analysen som beskrivs 1 De/ #vd i detta kapitel.

Excerptens bearbetning och utformning

De rekonstruerade berittelserna innehaller bade citat och lingre excerpt fran de
transkriberade intervjukonversationerna. For att underlitta lisningen vill jag fortydliga och
visa pa exempel pa excerptens utformning och den transkriptionsnyckel som anvints.

Nir det dr jag som dterberittar vad forskolldraren talat om skrivs detta fram exempelvis
sa hdr, Annika berittar om ... Nir jag citerar Annika skrivs de med citattecken. Lingre
excerpt skrivs som blockcitat. Nir excerpten innehaller dialog, det vill sdga nir dven mina
fragor eller kommentarer dr med skrivs det fram som blockcitat i dialogform.

Excerpten ir ytterligare bearbetade transskript. Transkripten har bearbetats med fokus pa
lisbarhet, ddrfor har vissa sprakliga justeringar genomférts. Exempelvis har vissa ordfoljder
och grammatiska sprakfel dndrats om de inte tolkas paverka inneboérden i utsagan. Vidare
har vissa upprepningar tagits bort. Féljande transkriptionsnyckel (Tabell 6) har anvints vid

bearbetningen av excerpten.
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Tabell 6

Transkriptionsnyckel for excerpt

[skratt] Skrattande tonfall
[...] Avbrutet citat
Paus
"citat i citat” Atergivet tal
(ohdrbart) Tal som inte uppfattas eller annan
kommentar
Begreppsforklaring

For lisarens forstielse beskrivs i foljande stycke nagra av de begrepp som anvinds i

berittelserna och vilken betydelse de ges i foreliggande studie.

o Aktiviteter — det barn och vuxna gor eller dr engagerade i kring ett visst innehall.

o Awgrinsad — situation eller tillfille som tolkas vara begrinsad till en sirskild plats, tid
eller ett specifikt innehall.

®  Barns perspektiv — barns tankar, uttryck och erfarenheter, barns sitt att mota och forsta
sin omviarld.

®  Barnperspektiv — lirares sitt att forsta barns perspektiv och uttryckssitt.
o  Handlingar — det liraren uttrycker att de gor i en undervisningssituation.
o Interaktioner — Smsesidigt samspel mellan flera deltagare

® Processer — sammanhingande aktiviteter och handlingar som tolkas leda vidare,
forindras och utvecklas.

o Relationell — nir nagon eller nagot sker 1 samspel med eller i relation till nagon eller
nagot annat.

o  Responsiv — att méta upp och svara an pé uttryck eller handlingar.

o  Situationer—handelser och tillfillen i férskolan praktik. Notera att forskolldrarna tidvis
anvander aktiviteter, situationer och tillfillen synonymt.

o  Stittande — att stddja och hjilpa nigon na lingre dn den klarar pa egen hand.

o Oppen — aktiviteter och processer som tolkas kunna ta flera méjliga vigar och berora
flera olika innehall. Mangfacetterade och férekommande i flera sammanhang.
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Saras berattelse

Sara beskriver sig som en “farsk” forskollarare, hon har dock tidigare erfarenheter fran arbete
1 forskolan. Sara berittar att hon har en vilja att utvecklas och gillar utmaningar, exempelvis
deltar Sara som en av forskolans representanter i Forsknings- och Utvecklingsprogrammet
Flerstimmig undervisning i forskolan, i texten anvinds fortsittningsvis forkortningen
Fundif. Intervjukonversationen med Sara var den forsta jag genomférde och jag var bade
nervos och forvantansfull. Sara befann sig pa sin arbetsplats och jag pa kontoret pa

hégskolan.

Oz rekontextualisering av begreppet undervisning

Sara berittar om hur motet med begreppet undervisning i relation till férskolan kom som en
”chock” nir hon kom tillbaka till studierna efter sin foraldraledighet. Sara berittar att nar
hon péaborjade utbildningen pratade ingen om undervisning men nar hon kom tillbaka igen
upplevde hon att det var mycket prat om undervisning bade pa universitetet och under den
verksamhetsforlagda utbildningen, fortsattningsvis férkortad VFU. Sara upplever det som

en stor forindring, hon sager:

Men det roliga dr verkligen skillnaden fran 2014 nir jag slutade jobba, att det inte ens fanns
en tanke pa undervisning, det var ingen som nimnde ordet undervisning, till att nu ... ja, jag
bérjade jobba i slutet av 2019, att det 4dr det storsta ... nej, det dr det inte. Men ett av de
storsta begreppen inom férskola, tillsammans med omsorg sa klart och det dér. Men det ar
ind4 ett av de stOrsta begreppen. For vi dr dlagda att jobba med undervisning. Vi ska jobba

med undervisning, och det skulle vi absolut inte 2014.

Sara beskriver i citatet hur begreppet undervisning inte anvindes i hennes praktik tidigare
men att hon nu upplever det som ett av ”’de storsta begreppen inom forskola” och att de nu
ar alagda att undervisa nagot hon upplevde att de ”absolut inte” skulle gora tidigare.

Sara upplever att de pa hennes forskola landat 1 begreppet och att de fatt en tro pa sig

sjalv som undervisande larare:

Nej, men att vi ... Vi ... Man har en tro pa sig sjilv ocksd, att vi bedriver undervisning. Vi
bedriver inte bara en verksamhet eller vi bedriver inte bara en uppstyrd lek. Utan vi har landat
i att vi bedriver undervisning och att vi kan bedriva undervisning. [...] Man har jobbat det
innan ocksa och haft undervisning. Men vi har inte kunnat siga fér fem ar sen ” jag bedriver
undervisning”. Dir dr ocksd en stor utveckling, att vi har ett annat sprak, vi har en tro pa oss
sjilva att jag bedriver faktiskt undervisning nu”. Och det tror jag inte att folk sa for ett ar
sen nir liroplanen bara hade funnits i ett halvar. Det har landat ... kommit nu. Alltsé att jo,

banne mig, jag bedriver undervisning”. En annan tro pi sig sjilv.

I citatet lyfter fram Sara fram liroplanen och ett forindrat sprakbruk som betydelsefulla f6r

att hon och hennes kollegor nu bide anvinder ordet och att de ser att de bedriver
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undervisning. Det gor ocksa att hon nu kan se att de dven tidigare haft” undervisning men

att begreppet undervisning inte varit en del av deras yrkessprak.

Oz undervisningsbegreppets rekonstruktion

Sara berittar att den undervisning hon sjialv métte under sin skoltid var i form av lirarledda
situationer, katederundervisning dir liraren berittade och att eleverna sedan fick visa sina
kunskaper pa proven. Sara berittar att hon upplevde att det var sd dven pa universitetet. Saras
tidigare erfarenheter och forstiaelser av undervisning kopplar hon till skolans
katederundervisning men sdger att hon ser att hennes syn pa undervisning blivit mer

utvecklad:

Ja, men alltsd man ... Det har ... Jag tink... Det har 6ppnat upp fér mycket mer. Det gor
det. F6r man var mer en ... inte sluten, men det var ... Om vi siger att den hir lilla bollen
ir undervisning fran bérjan, men ju mer man diskuterar och det fir vickas nya tankar sa blir
den stérre och storre. Och dir tink... Det 6ppnar en ny ... nya mdjligheter. Ju mer jag
diskuterar, desto mer ... mina tankar blir stérre, att undervisning kan vara si mycket mer dn
bara en specifik situation. Och det 4r vil mer det. Det 4r svart att sdga exakt mina tankar,
men det dr att ... just att det Oppnar upp f6r si mycket mer. Att det dr inte bara den hir lilla

bollen som 4r undervisning, utan ...

I citatet som handlar om begreppets rekonstruktion lyfts synen pa undervisning fram som
expanderande fran en avgrinsad och styrd situation till att kunna vara mer 6ppen och
mangfacetterad och férekommande i flera sammanhang. Sara fortsitter att beritta om

torindringen:

Det ir inte sd styrt som det kanske var i borjan bara for att du skulle 6va, Gva, 6va och viga
kidnna att ”nu héller jag undervisning, jag haller undervisning i den hir lilla bollen”, till att

viga géra det mer och mer.

Sara talar hir om undervisning som nagot avgrinsat och styrt, nigot som hon som
torskollidrare behévde 6va pa for att vaga 6ppna upp och genomféra i olika former. Min
tolkning dr att Saras rekonstruktionsprocess paverkade Saras invanda handlingsmonster och
med de forindrade forstielserna foljer forindrade handlingsmonster. I Saras utsaga
synliggdrs en bild av att undervisning i férskolan kan genomfdras i olika former. Sara

fortsatter att beritta:

Och som jag varit inne pa innan, att det kan vara sa himla mycket och att det kan se ut pa si
mianga olika sitt. Det kan vara lirarledd, det kan vara bara barnen som har ett samspel, och
det kan vara samspel med barn och vuxen, det kan vara instruktioner och dir sen barnet far
beritta vad de ... [...]. Att man inte ska fastna i att undervisning dr den hir lirarledda
situationen som sa manga trodde frin bérjan. Sa dir har man utvecklats, att det 4dr sa himla

mycket.
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En rekonstruktion av begreppet undervisning leder till en mer utvecklad syn pa undervisning,

fran en lararledd situation till nagot som dven kan innebira olika former av interaktion.

Om sociala processer och kontexter

Sara lyfter fram sin forskollararutbildning, kollegialt lirande och erfarenheter fran praktiken
som sirskilt betydelsebarande for hur hon utvecklat sina forstaelser av begreppet

undervisning.
Om utbildningen till f6rskollarare

Sara lyfter fram studierna, examensarbetet, samtal och diskussioner med andra studenter och
under VFU-tiden betydelsefullt f6r hennes sitt att tinka kring undervisningsbegreppet.
Sara berdttar att hon under studietiden ibland kidnde sig splittrad och tvivlade pa sina
tankar nar hennes tidigare erfarenheter fran forskolan krockade med andra studenters tankar
och idéer. Genom fortsatta diskussioner med studenter, pedagoger pa VFU-foérskolan

upplever Sara att hennes tankar klarnat, hon sager:

Nir man kom ut och jobbade, da blir det en bekriftelse pa att ”nej, men si har jag tinkt ritt,
sd att fortsdtt med det”. Och dérfor ... Allts jag tycker inte ... Jag tycker aldrig egentligen
att det har varit ... Jag tycker det faller naturligt, med undervisningsbegreppet alltsd. Jag
tycker att det ... Det har varit hinder pa vigen just med konstiga diskussioner. Att man blir
anda ritt chockad pa de hir aren att fran man har slutat jobba, [...] Sa jag har aldrig varit en
motstindare pa det sittet som en del var. Men mina tankar dr dnd4 att jag ... Det ar svirt,
for jag tycker inte att det har varit jobbigt, utan det dr bara ndgot som faller sig naturligt med

undervisning och att det ér roligt. Att fi en utmaning att ’nu ska ni jobba med undervisning”.

Sara upplever dock att hon fick stéd for sina tankar nir hon var ute pa VFU. Sara lyfter ocksa
fram att hon aldrig varit motstandare till begreppet utan att det har “fallit sig naturligt” efter
att den forsta ”chocken” lagt sig.

Viren 2019 skrev Sara sitt examensarbete om undervisningsbegreppet och 1 resultatet
synliggjordes olika sitt att tinka vilket gjorde att Sara borjade tinka mer pa begreppet i sig.
Hon berittar att det innebar att hon hade “mer kétt pd benen” nir hon boérjade arbeta

eftersom hon under studierna getts mojlighet att utveckla ett professionellt sprék.

Om kollegialt lirande och gemensamma processer

Sara beskriver att genom anstillningen pa férskolan dir hon arbetar nu gav henne méjligheter
att utvecklas vidare. Forskolan deltar i Fundif vilket Sara beskriver som betydelsefullt bade
tor sin och forskolans utveckling.

Sara lyfter fram betydelsen av att samlas kring nagot gemensamt, att alla har list och tagit
del av samma saker vilket gor att de har samma ingang i diskussionerna. Hon sdger ”Om vi

tar genom Fundif sa har vi haft olika teoretiska ingangar hur man ska kunna jobba och hur
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... ja, var det kan ske undervisning”. Sara upplever att de gemensamma processerna dir alla
involveras pa nagot sitt 1 olika grupper och nitverk bidrar till utvecklandet av en gemensam
grund vilket skapar forutsittningar for alla pa forskolan att vara delaktiga i undervisningen.
Dels utvecklar de ett gemensamt sprak dels ges de mojlighet att samtala och diskutera
undervisningsbegreppet,  undervisningsmetoder, =~ gemensamma  strategier  och

forhallningssatt. Sara berattar:

Och pi det sittet, genom att vi har sd mycket diskussioner, si vicker det nya tankar och det
vicker nya méjligheter, och att du far lov att diskutera undervisningsbegreppet. Fér annars
tror jag inte att det hade ... att vi hade kommit lika langt. FOr att da hade jag haft mina tankar
och kanske bara ... Hade inte jag fatt diskutera eller lira mig sé tror jag att man bara “ja, ja,
men det dr som vanligt, det dr som forr, det 4r ingen skillnad”. Sa det dr jtteviktigt att vi far

lov att gora det, och tvingas till det, alltsé sa sett.

Sara berittar vidare att de genom Fundif bade fatt mojlighet och tvingats att diskutera och

prova pa att undervisa utifran olika teoretiska utgangspunkter. Hon siger:

Men att just via Fundif att ... Och det ir inte jattemycket. Det dr tvé filmer per termin. Men
du maste géra det och du maste filma det och du méste limna in det. Det gor att du tvingas
prova pi en storre situation dn kanske bara en liten ... [...]. Hir behéver du géra ndgot som
du vigar visa upp och som du har en tanke bakom. Och sen goér du det automatiskt i ditt
projekt f6r du vill att ditt projekt blir jitt... alltsd du vill att det dr jdttebra och givande och
roligt och allt f6r barnen. Men hir blir du automatiskt tvingad till att prova pa olika teoretiska
infallsvinklar som ska visas for cheferna, som ska skickas till [...] universitet. Si du blir

tvingad. Och det dr bra f6r méanga ocksd, att bara du maste, kastas ut och gora det.

Fundif framtrider som betydelsebirande for att utveckla tankarna om vad undervisning kan
vara. Sara sdger ocksd hon inte tror att de kommit sa lingt som de gjort utan den struktur
som de byggt upp kring Fundif. Hon berittar ocksa att de startar alla diskussioner i teorin
som de hjilps at att tolka, och de tinker tillsammans kring begrepp och benar ut vad det
innebdr innan de gar vidare in mot sjilva undervisningens genomforande. Hir synliggdrs att
de tar stéd i vetenskapliga perspektiv och teorier f6r att gemensamt forsta det

undervisningsuppligg som de arbetar med.
Om erfarenheter 1 praktiken — att utvecklas i arbetslaget

Sara berittar att arbetet med yngre barn krivde nya sitt att tinka om undervisning eftersom
hon tidigare mest arbetat mest med dldre barn. Hon berittar att det tog ett tag f6r henne och

arbetslaget att hitta vilken niva de skulle ligga undervisningen pa. Sara siger:

Sa tog det ett tag att... inte lira om, men att forstd vilken niva man kunde ligga
undervisningen pa och att ... Vi har pratat vildigt mycket om det inne pa var avdelning att
vi har vildigt héga krav och att vi ibland ... vi maste sinka dem f6r oss sjdlva. [...]. For att

vi vill hela tiden ha den perfekta undervisningen, de ska lira sig nigonting, det ska vara ...
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Vi hade ldst nigra sagor som tema i viras och vart mil var att vara tvdaringar skulle ... de
ska vara med och agera, de ska kunna spela och vi jobbade verkligen fér det. Men ... Och
de var med. De var med. Men vi hade kanske tinkt frin borjan att de skulle klara det helt
sjdlva med sprik ... alltsd du vet. Och man inser lite att ’okej, de ir ett- till tvadringar, fir

nog tinka om lite” [skratt]. S dir har jag fatt dndra mitt arbetssitt

I citatet framtrider undervisning som nagot lirarna ville utféra pa en hég niva, de ville ha
”den perfekta undervisningen” vilket medférde att de férvintningar de hade pa
undervisningens resultat inte var anpassade efter gruppens forutsittningar. Min tolkning ér
att deras fOrstielser av undervisning skapade orealistiska fOrvintningar pa det egna
genomforandet av undervisning.

Sara berittar att 1 borjan var de alla nya, det var en ny barngrupp och ett nytt arbetslag.
Hon upplever att det var mer planerat och dd ocksa mer lararstyrt bara for att komma i gang.
Hon uttrycker att de idag har mycket mer samspel och barnen dr mer delaktiga i
undervisningen.

Sara upplever ocksa att de far mycket stod fran cheferna som ligger pa, sa att de hela
tiden blir paminda om att anvinda begreppet i sitt dagliga sprik, i planeringar och i
kommunikation med vardnadshavare. Det tolkar jag som ett uttryck for en terminologisk

anpassning dér termen undervisning ska anvindas for att beskriva forskolans arbete.

Om undervisning i forskolan

Sara talar om undervisning som planerad och spontan i projekt och om undervisning f6r

olika aldrar och 1 olika miljéer och sammanhang.
Om planerad och spontan undervisning i projekt

Sara beskriver att hon tinker att hon delar upp undervisningsbegreppet i tva delar, planerad
och spontan undervisning. Sara berittar att de har krav pa sig att ha planerad undervisning i
projekten tre dagar i veckan.

I foljande exempel berittar Sara om en planerad undervisningssituation som de
genomforde och filmade inom ramen f6r Fundif. De hade fokus pa hallbar utveckling och
olika material, sd som plast, trd och papper. Tillsammans med en kollega gjorde Sara en film

i en app som de sedan anvinde i undervisningen. Sara siger:

Vi gjorde en film [...] dér vi flyttade ithop papper och sa filmade vi in nir vi sa papper. Sen
tog vi kaplaklossar och s filmade in ett trd och plast. Och sa fick barnen ... Forst fick de
trycka och lyssna. Och sen i ndsta steg "Kan du ga och himta nagonting gjort av plast?” och
sd gjorde de det och sen skulle de trycka pa ritt di ocksd. Sé att de fick ... Alltsa att det var
... De skulle lira sig de olika ... vad materialen vad gjorde av och kunna se skillnad pa plast,
trd och papper. Sa hade vi ... Vi hade férgjort filmen. Och sd hade vi det i tvd omgéangar. Si
forst var det mer genomgéng att de fick prova och testa, och de fick testa trycka. ”Kan du

trycka pa trd?” och si gjorde de det och ”hur later det?” och sen nista ging var att de fick
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himta en grej. Vi gjorde det i tvd etapper. Fér di var det dels instruktion och att de fick

trycka pd ritt sen, for alla tre vad pa samma bild.

Undervisning framtrider i det berittade som instruerande handlingar, ett kulturellt
handlingsmonster dar lararen ger en instruktion, barnen svarar pa instruktionen verbalt eller
genom handlingar och liraren féljer upp med bekriftande eller avfirdande svar.

Sara berittar ocksa att undervisning f6r henne dr mer 4n lirarledda situationer:

Men undervisning f6r mig dr inte heller bara lirarledd hela tiden, utan det dr samspel, det dr
inte det hdr ... alltsi skolundervisningen déir ldraren ... alltsi typ den gamla klassiska
katederundervisningen. Utan mycket samspel. Och det sker undervisning inte hela dagen,
men i stort sett hela dagen. Speciellt pad en smdbarnsavdelning dér du 4r ndrvarande. Du ér

jattendra hela tiden och du fangar barnen.

I citatet synliggbrs en syn pa undervisning som ndrvarande samspel, dir liraren ar nira
barnen och ”fingar” dem i stunden. Sara lyfter fram den spontana undervisningen som

viktig, hon sager:

Men jag tycker framfér allt att det dr i den spontana undervisningen da barnen egentligen
kanske lir sig ndgonting. For det marker jag. I alla fall i en ett- till tvadrsavdelning, dir vi
delar oss i tre grupper, vi dr fem till sex barn i varje grupp. Du fingar inte de fem till sex
barnen i ett planerat undervisningstillfille samtidigt eller allihopa. Utan du har ... Du gér din
grej och de tycker det dr roligt och man fangar dem, men det 4r inte f6rrdn sen i den spontana
leken eller dd ndr det kan bli en spontan undervisning nir man egentligen ser att de har lart
sig ndgonting. Fér da har de ju snappat upp det man har jobbat med och sen ser man det
och du kan géra det till en spontan undervisning och fortsitta jobba med det, det som de
har lart sig. Sa ddrfor tycker jag egentligen att den spontana undervisningen dr otroligt,
otroligt viktig. Den planerade undervisningen ligger grunden, men den spontana

undervisningen ger ett fortsatt lirande.

Sara talar om planerad undervisning som nagot de ér alagda att genomfora och leder till en
syn pa undervisning som genomférande av planerade, strukturerade och lirarledda tillfillen.
Samtidigt lyfter Sara att den planerade undervisningen utgdr en grund fér den spontana
undervisningen. Spontan undervisning forstas hir som nagot mer 6ppet och ostrukturerat
som moter upp barnens initierade aktiviteter, samtidigt som det knyter an till ett tidigare
planerat innehall. Projektet kan pa sa sitt ses genomsyra bade den planerade och spontana

undervisningen.
Om undervisning for olika aldrar

Sara uttrycker att aldern pa barnen péaverkar undervisningen. Undervisning med éldre sker
enligt Sara pa en annan niva dels for att de har en annan forstaelse och dr mer sprakligt aktiva
dels for att man har mer tid f6r undervisning med de ildre barnen. Hon sidger ”dar de kan

verkligen fokusera pa ett projekt eller ett djur eller nagot annat i flera veckor for de ar sa
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intresserade av det.”” Sara berittar vidare att hon ser att det gér att planera in aktiviteter under
hela dagen med de ildre, de ildre kan ocksa sjilv lyfta egna fragor pa ett annat sitt an de
yngre barnen. Planerade aktiviteter under hela dagen leder till en syn pa undervisning med
aldre barn som utforskande aktiviteter dir de dldre barnen i storre utstrickning kan paverka
och bidra till dess genomforande.

Sara beskriver att planerad undervisning med yngre barn dr begriansad till tiden mellan 9—
11 eftersom de sedan dter, sover, dter mellanmal och sen gir méanga barn hem. Hon siger
ocksa att undervisningssituationer med de yngsta ar nagot annat an undervisning med éldre

barn:

Det ir liten annan undervisningssituation, anser jag, pa en ett- till tvidrsavdelning 4n vad det
ar pa till exempel en fyra-, femarsavdelning [...] Vara ... Alltsa sitta och beritta att kon viger
40 kilo och ... nej. Det ir liksom inte dir vir undervisning ligger f6r de sma. Utan det dr
mycket sprak, empati, turordning, instruktioner. Det ligger mycket i det just hos oss. |...]

Mycket nirhet, mycket empati, mycket sprak och ord att de ska bérja prata.

I citatet lyfter Sara fram det sociala samspelet som markant i undervisningen med de yngsta
barnen, dir empati, kommunikation och interaktion framtrider som betydelsefullt.
Vidare berittar Sara att hon utvecklat sin syn pa undervisning med de yngre barnen, hon

sager:

Med de sm4 si dr undervisningen vildigt mycket ... Vi delar dem i grupper, men du ir pa
golvet, hat en undervisning. Du har girna nigot litet material f6r att de annu mer ska forsta.
Du kan inte bara prata om dem, om en fakta sak. Om nu Babblarna, du kan inte bara st och
beritta om Dadda och att han ir grén och bla, bla, bla, f6r det kommer de inte férsta. Utan
att du dr pa golvet och du kér en annan rést pa Dadda “da, da, da, Dadda vill att vi ska gora
det hir” och att du ldgger det pa en vildigt, vildigt lekfull niva.

I citatet gestaltas undervisning med de yngsta barnen som lekfull interaktion.
Sara uttrycker ocksa att hon vill att det ska vara givande f6r de yngre barnen men att det

inte kan vara fullt planerat, de behéver den fria leken for att fa utforska sjilv.

Och si ser man i den fria leken hur de sjilva bérjar bygga hus av Duplo till Dadda. Och da
direkt 4r man ju dér och ”dh, vad gér ni nu?” Och de berittar och de har berittat att ”kolla
hir 4r tak, fOr att regnar det sa blir det blétt annars”. Och da spinner man vidare pa det.
»Jaha. Hur kommer de in di? Ah, ja, di behéver vi en dorr. Ja, vi behover en dérr for att
komma in. Och hur ... Har Dadda nagon kompis?” Alltsd att man hela tiden ... Man ér dir,
nirvarande, och kan bygga pa deras lek, att ”hur tinker ni?”. De far lov och prata. De har

sitt sprak, kunna uttrycka, dterberitta hur vi gjorde férra gangen.

Sara uttrycker det ”man ir alltid pa golvet” dir hon ér nirvarande och kan se och plocka upp

barnens aktiviteter och spinna vidare pa det genom att uppmirksamma, utveckla och bygga
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vidare pa det barnen uttrycker. Sara beskriver det som att undervisning sker "hela tiden i det
lilla liksom, att man tar vara pa stunden.

I Saras beskrivning av skillnaderna mellan de ildre och yngre barnens undervisning
framtrader en samtidighet i synen pa undervisning. Undervisning gestaltas dels som nagot
planerat och avgrinsat till en viss tid och en viss plats dels som nagot forskollarare tar vara
pa och utvecklar vidare utifran barnens intresse och erfarenheter. Lirarens handlingar och
interaktion blir synlig som bade som utforskande i1 gemensamma aktiviteter och som

omsorgsfull och lekfull interaktion.
Om undervisning inne och ute

Sara berittar att forskolan nu riktar ett sarskilt fokus mot att utveckla undervisning ute. Hon
beskriver det som att de vuxna har en mer 6vervakande funktion nir de gir ut, trots att de
enligt Sara har en god utemilj6 som erbjuder manga mojligheter f6r undervisning. Hon siger

att det ar nagot som de behover 6va pa:

For att nu 4r vi i det stadiet att vi bérjar greppa undervisning inne, att man ... Det dr dér
man kinner sig trygg. Det dr ddr vi har borjat planera sin undervisning och det dr didr man
har gjort den. Man ér inte riktigt ddr 4n att man har flyttat ut den eller att man gér samma

sak ute som inne.

Undervisning framstar i citatet som kontextuellt knutet till nagot som sker inomhus. Sara
berittar ocksa att det ar svarare att fa ro att sitta sig ute, hon sdger att de vill ha uppsikt 6ver
barnen sa inget hinder. Sara upplever att det édr svart att kinna sig lugn i att det dr okej att

stanna upp och vara i en undervisningssituation utomhus.

Farstaelser av undervisning som instruktion och lekfull interaktion

I Saras tal om undervisning uppfattar jag flera forindrade forstaelser som tolkas ha
expanderat fran en avgrinsad och styrd situation till en mer 6ppen och mangfacetterad syn
pa undervisning. Forstielser av planerad och lirarstyrd undervisning viavs samman med
forstaelser av undervisning som relationella och responsiva interaktioner i spontan
undervisning. Forstaelser av undervisning som lirarens instruerande handlingar framtriader i
talet om planerad undervisning. Samtidigt synliggors forstaelser av undervisning som lekfull
interaktion i de yngsta barnens lek. Vidare framtrader forstaelser av undervisning bade som
gemensamma, utforskande interaktioner och som avgrinsade tillfillen. En kontextuell
bundenhet blir synlig i talet om undervisning inne respektive ute. Dirutéver framtrider
forstaelser av undervisning som en terminologisk anpassning dir termen undervisning nu ar

en dela av forskolans yrkessprak.
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Elisabeths berittelse

Elisabeth som har mangarig erfarenhet av att arbeta i férskolan beskriver att hon varit med i
utvecklingen vilket hon menar har stor betydelse och siger “Det ir stor skillnad nir man har
varit med hela tiden, i tidens tresa liksom". Elisabeth deltar som en av forskolans
representanter i Fundif. Intervjukonversationen var den andra som genomférdes och trots
att jag befann mig pa hogskolan drabbades vi av stora uppkopplingsproblem som gjorde att
var konversation inledningsvis blev stord. Efter byte av kontor kunde intervjukonversationen

genomforas utan fler avbrott.

Oz rekontextualisering av begreppet undervisning

Elisabeth upplever att det var for ungefir tre ar sedan som diskussionen om begreppet
undervisning tog fart nir forskolan fick en ny rektor och sedan gick med i Fundif. Hon
berittar att hon i borjan kinde en viss osikerhet men att hon manade sig sjilv till lugn,

forindringar tar tid, speciellt nar man arbetat i férskolan under lang tid.

Ja, sjilva undervisningsbegreppet, det har ju inte funnits jitteméanga dr. Det har funnits hela
tiden, men det har inte hetat undervisning. Vi undervisar ju alltid, men det som jag tycker ar
stora skillnaden nu, det dr att vi borjar lira oss sitta ord pa det. Hur gor vi? Varfér gor vi
det? Det har alltid funnits, men nu dr det, tycker jag, en annan dokumentation kring
undervisningsbegreppet for ... [...] Alltsa det dr olika begrepp vi ... som de har tagit lite tid
att plantera in helt enkelt och sitta ord pé vad vi gor. Och dir lir vi oss fortfarande. Ingenting
ar ju firdigt 6verhuvudtaget. Utan detta hir ér en stor, levande process, bade f6r oss och hur

vi f6r ner det till var barngrupp, beroende pa (ohérbart) dlder vi har ocksa pé barnen.

I citatet riktar Elisabeth fokus mot begreppet undervisning som en beskrivning av férskolans
arbete och att det som de idag kallar undervisning alltid funnits. Elisabeth upplever diaremot
att skillnaden dr att hon idag arbetar for att sitta ord pa och reflektera Gver sitt arbete och
hur det kan realiseras 1 praktiken. Min tolkning av Elisabeths utsaga ir att termen
undervisning anvands for att beskriva de handlingsménster som utgor lirarens pedagogiska
arbete med barns lirande. Samtidigt framtrader nya forstaelser och handlingsmonster, 1 form
av bland annat ett forandrats sprakbruk och ett reflekterande férhallningssatt till sitt arbete.
Elisabeth lyfter i citatet dven fram att det 4r en “levande process” vilket sammantaget med
det arbete som beskrivs, tolkas som att rekontextualisering ar en process som behéver tid

och ir betydelsefull 1 sig.

Om undervisningsbegreppets rekonstruktion

Nir Elisabet talade om hur hennes tankar kring undervisningsbegreppet utvecklats lyfte hon
fram erfarenheter frin sin egen skoltid da undervisning innebar en férmedling av fast

kunskap.
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Di tinkte man bara att man skulle ldra sig saker till exempel. Det var helt annorlunda da.
Man gick dit och man blev informerad hur mycket som helst och sen sa férstod man halften.

[...] D4 var detsd har dr det... det hir berittar vi. S4 ar det.

Elisabeth utrycker att hon upplevde att ”det var mer hardare férut”, idag upplever hon att
barnen far mer stod och att de ar mer delaktiga i undervisningen. Elisabeth berittar att hon
upplever att det var si dven i forskolan. Elisabeth ger ett exempel pa hur de forr kunde siga
at barnen vad de skulle gora och sa var det fokus pa att utféra uppgiften, ”i dag ska vi klistra
16v. S4, ja. Nu klistrar alla 16v”. Elisabeth berittar att de inte visade intresse for barnens
tankar, var lyhorda eller stillde nyfikna och utmanande fragor, sa som hon tinker att de gor

idag. Hon fortsitter beritta:

Och forut jobbade man ju pa ett helt annat sitt, da la vi upp undervisning och lirde ut till
barnen, for nigra dr sen tinker jag. D4 var det inte sa att man var lika lyhérd och man gjor...
Man bestimde dé ”’sa hir ska vi géra och si dr det. Det hir lir jag ut och de som forstar

nagonting, de forstar detta” (skratt).

I citatet synligg6rs hur Elisabeth uppfattade att forr togs lirandet for givet och barnens
erfarenheter eller tankar inte beaktades. De handlingsmoénster som Elisabeth beskriver tolkar
jag som ett uttryck for en syn pa undervisning som lararstyrda aktiviteter dar genomférandet
var forutbestimt. Dessa handlingsmoénster sitter Elisabeth i kontrast till de
handlingsmonster som hon idag lyfter fram som undervisning, det vill sdga att vara lyh6rd
och stilla nyfikna och utmanande frigor. Elisabeth berittar vidare om hur hon ser pa

undervisning idag:

Ja. Ja, men alltsd undervisning fér mig dr vil nir jag tar tillvara pa barnet och anammar deras
intresse, eller vad ska man siga, och gér nigonting utav det. Jag tinker till exempel ... Ja,
men barnen hittar en larv pa garden. Sa tinker man ”ja, men bara en larv”. Ja, det dr det ju.
Eller? Vad ir det? Att man som pedagog kanske brinner lite ddr, att “ja, vad dr detta f6r larv?
Ar det nigon som vet? (ohorbart). Jaha, hur ska vi ta reda pa detta hir? Ja, men vi kan himta
en bok eller vi kan ...” Ménga barn i dag sdger googla (skratt), for det dr deras virld. Det dr
ju sa. Att dir kommer undervisningsbiten fér mig, att da ska jag finnas dir och ge dem de
svar som de behover eller vill veta, eller att jag kanske kan ge dem ndgonting som de inte alls
tinker pd. ”Vad heter larven? Vad blir den larven sen? Vad iter den?” D4 har vi mitt i prick
fatt en undervisningsbetonad situation dér av att bara hitta nigonting. Det var bara exempel
med en larv, alltsa ... Si f6r mig dr det att jag finns dir, att jag har tillging till att stédja dem,
lira dem ndgonting, undervisa nigonting som uppkommer spontant. Och jag tinker att det
nistan dr alla situationer, planerade som oplanerade. Fér vi har ju bade planerad undervisning
och oplanerad undervisning. Men man vill att den reflektionen ska bli si att barnet har
forstitt nigonting. Det finns inte ndgonting man ska kunna nir man gar i férskolan, men att

fa en reflektion ’aha, men det ...” (ljudet férsvinner)

Elisabeth lyfter i citatet undervisning som nagot liraren tar vara pa och gér nagot med. Det

tolkar jag som uttryck for lirarens handlingar, bide som att initiera ett gemensamt
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utforskande och att ”finnas dér och ge dem de svar som de behover eller vill veta, eller att
jag kanske kan ge dem nagonting som de inte alls tinker pa”. Det tolkas i sin tur som att
liraren ska undervisa pa ett sitt som utmanar och utvecklar och dirmed vidgar barnens
forutsittningar for lirande. Samtidigt sdger Elisabeth “att jag har tillgang till att stodja dem,
lira dem nagonting, undervisa nigonting som uppkommer spontant”. Nar Elisabeth hir
beskriver undervisning framtrider en syn pa undervisning som stottande av barns lirande
men ocksa som férmedling av kunskaper. A ena sidan framtrider forandrade férstaelser, det
vill siga en rekonstruktion av begreppet undervisning frin avgransad formedling till en syn
p4 undervisning som gemensamt utforskande och lirarens stéttande handlingar. A andra

sidan framtrader bestdende kulturella handlingsmonster av att ge” barn undervisning.

Om sociala processer och kontexter

Elisabeth lyfter fram bade sin egen personliga process och foérskolans gemensamma
processer som betydelsefulla for hur hennes forstielser av begreppet undervisning har

utvecklats.
Om personligt engagemang och medveten reflektion

isabe erattar om den nystart hon fick genom a a arbetsplats for ndgra ar sedan oc
Elisabeth beritt den nystart hon fick g tt byta arbetsplats f oy d h
et forandringsarbete som initierades nir en ny rektor tilltradde. Elisabe er aven fram
det forindringsarbet tierad y rektor tilltridde. Elisabeth lyft f
det personliga engagemanget och intresset och att man maste forséka. Hon siager ”Man
maste vara intresserad, man maste forsoka, man maste vilja, och framfor allt man maste viga
gora fel”. Elisabeth riktar ocksa fokus mot vikten av att reflektera 6ver det som hinder ”Hur
g0r vi ... Hur ska vi géra nista gaing? Misstag sker. [...] men du ... nej, just det. Och sen sa
andrar man tanket. Sa hela tiden maste man paminna sig sjilv”’. Forindra sitt sitt att tinka

och arbeta kriver enligt Elisabeth bide medvetenhet och reflektion.
Om egna erfarenheter och lirdomar fran praktiken

Elisabet berittar dven att erfarenheter frain bade skoltiden och arbetslivet paverkar hennes

sitt att tinka kring begreppet undervisning. Hon sager:

Det ir lirdom under tiden. Erfarenheter frin barngrupperna, frin pedagogerna man arbetar
med runt ikring. Min egen upplevelse kanske, att jag ... Fér mig kanske inte det hir hirda
passade for att jag skulle behovt stéd och hjilp. Det dr dirfor jag pratar mycket om individ,
att vi tinker mycket individ. Och grupp sa klart, det ska funka pa tva hall. Men f6r att ibland
behéver barn hjilp och de kan inte beritta det. Jag kanske var en sin. Jag var tyst. Jag gick
hem och kunde inte, [...] Och i dag vill jag inte att ett barn ska gé harifran kanske och kinna
det.
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I citatet framtrader att Elisabeths erfarenheter fran praktiken paverkar tankar kring att stédja
individen i undervisningen vilket leder till en syn pa undervisning som nagot som hjilper och
stodjer individen att utvecklas och lira.

Elisabeth framhaller ocksa vikten av att ”ett undervisningsmoment ska vara kul” och att
det ar “viktigt ocksa att ha roligt tillsammans. Det hade man inte pa den hirda tiden kanske
[skratt]”. Hon fortsitter I dag kanske man gor roligare [...] vi har samma situationer, men
det dr mer lekfullt 4n ... och d4, det ser man pa barnen, man lir av dem”. Nar Elisabeth hir
talar om undervisning framtrider en syn pa forskolans undervisning som lekfull och rolig dar

larare moter barn 1 lekfull interaktion.
Om liroplanens revidering

Elisabeth lyfter aven fram liroplanens revideringar som viktiga for hennes férindrade sitt
att tinka kring begreppet undervisning. Vart samtal handlar hiar om forindrade sitt att tinka

kring begreppet undervisning:

Jenny: Nu ska vi se. Jag tinkte igen hir pd det hir, du pratade om det hir Fundif som har
paverkat ditt sitt att tinka kring just undervisningsbegreppet. Ar det ndgot annat som du kan
tinka pa som ocksi har bidragit till att ditt sitt har... att tinka kring

undervisningsbegreppet?

Elisabeth: Ja, det dr att man ... lite att man gjorde om ldroplanen, tycker jag. Att man
fortydligade bide barns integritet sd klart och barns inflytande. Att man tittade mycket pa
det och insdg da sd som man kanske jobbade innan da hade barnen absolut inflytande men
inte pa det sittet som nir det fortydligades 1 liroplanen. Man fértydligade férskollirarens
ansvar och roll ocksd i liroplanen nir den nya kom dir. Och dd har ju automatiskt
undervisningstillfillena blivit pa ett annorlunda sitt f6r det blir ett annat uppligg. Det blir

ett tvirtomuppligg. Férut planerade man utifrin liroplanen - man gjorde och tittade vad de

55;

har lirt sig. Nu kommer barnen och si undervisar man och sa tittar man “ja, vilket
liroplansmdl har vi fitt in i denna undervisningsstunden eller méjligheten?” Sa f6r mig har

ocksa liroplanen vint lite tinkande pé det sittet.

I citatet beskriver Elisabeth att liroplanens férindrade skrivningar paverkat hennes sitt att
tinka om, planera fér och ligga pa undervisningen utifran barnens intressen och
erfarenheter. Hon beskriver det som att ”laroplanen vint lite tinkande”. Jag tolkar detta som
ett uttryck for en forindring fran malstyrning till malriktning samt en férindring i synen pa
undervisning fran ldrarstyrning till gemensamma aktiviteter. Lidroplanens revideringar
framtrider som betydelsebirande f6r Elisabeths foérindrade forstaelser av begreppet

undervisning.
Om kollegialt lirande i reflektion och samtalsgrupper

Elisabeth lyfter fram kollegialt lirande mellan pedagoger som betydelsefullt och att hon ser

att de utvecklas tillsammans i arbetslagen under det systematiska kvalitetsarbetet men dven i
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andra diskussioner i arbetslaget. Elisabeth berattar att Fundif dr sarskilt betydelsefullt da det

gett henne och foérskolan mojligheter att prova pa olika undervisningsmetoder:

Men vi har fatt faktiskt tagit del av undervisningsmetoder och utveckla dem hir i arbetslag,
i barngrupp. [...]. Det hir kollegiala lirandet mellan oss pedagoger for att det ska bli si bra
som moijligt ut i... Vi behéver varandra vi ocksa. For att barnen ska fi nytta av oss sa
behéver vi ocksa varandra i detta momentet, kdnner jag. Och dir har vi faktiskt ldrt oss
mycket pd vigen och férsoker anvinda oss av det. Det dr mycket ndr man gar utbildningen

[skratt], mycket teorier och massa olika uppligg.

Elisabeth betonar ocksa att de organisatoriska forutsittningar de fatt verkligen har stottat

upp processen:

Vartje mandag triffas vi forskolldrare i olika former. Vi har lirandesituationer for oss,
kollegialt lirande. Vi tar upp undervisningsmoment i de grupperna varje mindag pa olika

sitt. [...] Dar vi lyfter vardagliga saker, tips, tankar, idéer, uppgifter.

De som deltar i utvecklingsgrupperna tar sedan det vidare ut i arbetslagen sa att alla pa

forskolan blir involverade och delaktiga.

Oz undervisning i forskolan

Elisabeth talar om projektinriktad undervisning som bade individ- och gruppbaserad och

som bide planerade och spontana processer och situationer.
Om projektinriktad undervisning

Elisabeth berittar om hur de pa avdelningen arbetar projektinriktat och betonar att projektet

ar nagot de bygger tillsammans med barnen utifrin barngruppens intresse och erfarenheter.

Men sjilva undervisningsbiten hos oss, den sker naturligtvis hela tiden, frin morgon till kvall
nir barnen kommer in. Det vi har ... ligger ner mycket fokus pa nu och har gjort en stund
nu, det dr individbaserad undervisning och grupp. Sa att vi har tva skilda uppligg dir. For vi
vill ha med barns inflytande och undervisa utifrin barnens behov, vad de kan och vad de
behéver utveckla och ges mojligheter till det. Och dir jobbar vi ganska projektinriktat har.
Och det foljer varje dag [skratt]. Och dir har barnen ganska stort inflytande. De har ... De
far sjilva vara med och vara delaktig. Vi har undersdkningsperioder nir vi startar upp vatje
termin, dér vi pedagoger filmar, vi lyssnar in, vi tittar pa barnen vad de viljer att gora eller

vad de pratar om.

Projektet drivs framat genom dokumentation i1 olika former, bland annat genom en
dokumentationsvigg som synligg6r barnens tankar kring projektet men dven genom
individuella intervjuer. Pedagogerna anvinder detta sedan som utgangspunkt i den

undervisning de skapar. Elisabeth berittar vidare:
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Och sen skapar vi férutsittningar f6r undervisningen efter det. Och det gbr vi i form av
barns tinkande, mindmaps helt enkelt, dir barnens ... Det blir si bubblor vad barnen
6nskar. Och sen bérjar vi med... Och dir kan vi bestimma vad vi botjar med. Det spelar
ingen roll liksom. Och déi undervisar vi i ...(oho6rbart) Vi ger dem férkunskap, vi vill veta
vad de kan innan, och i férkunskapen ger vi (ohorbart) ... till exempel eller det finns digitalt,
digitala verktyg dir man kan s6ka information med barnen. Det finns manga varianter. Man
g6r det i helgrupp, man gor det pa individnivd med dem man behover. S4 att alla barn far

ritt férutsittningar.

I citatet synliggdrs en syn pa undervisning dels som en gemensam utforskande process, dels

som nagot lirarna skapar dar de “ger forkunskap” det vill sdga 6verfor etablerad kunskap.

Bade barns perspektiv och barnperspektiv tolkas utgéra grunden f6r undervisningen.
Elisabeth berittar dven hur projektet paverkar avdelningens lirmilj6er att barnen dr med

och bygger upp dessa ”levande rum”.

Vi skapar ocksé faktiskt lirmiljéer utifrin vad vi vill undervisa i och vad projektet visar. Si
byter vi lirmilj6er. Ibland kanske man vill... Nu 4r det lite IKT-inspirerat mycket eftersom
det ska ha en 6kad del i vir verksamhet. Och sd har vi levande rum, ocksa undervisnings
betonat, att barnen dr med och bygger upp sina egna lirmiljéer da utifrin vad vi jobbar med.

S4 det dr ocksa undervisning i allra hogsta grad.

Det framtrider en 6ppenhet i synen pa undervisning i olika undervisningspraktiker som sen

1 foljande citat i en samtidighet beskrivs som mer avgrinsad och sluten.

Det dr inte alltid undervisning att sitta ner och skriva en bokstav eller rikna eller si. Det dr
ocksé undervisning, men det hir sociala runt ikring ocksa, en stor del av hur barn lir sig. Sa
det 4r vil lite 6vergripande hur vi jobbar med. Sen finns det situationer, om man vill gi in pa
det, med mera. Men det dr ju... Femadrsavdelningen, vi jobbar lite férberedande for

forskoleverksamheten sen da som komma skall i forskoleklass.

Den projektinriktade synen pa undervisning kontrasteras mot en syn pa undervisning som
skolférberedande och situationsbunden. Elisabeth berittar dven att de anvinder sig av andra

former av undervisning, hon siger:

Och sen tycker jag att vi undervisar mycket mer 4n bara projektinriktat. Fér det dr ju inte
bara det vi jobbar med [skratt]. Vi jobbar med matematik och sprak och rérelse ocksd, och

utepedagogik. Si det dr inte bara undervisning via projekt.

Projektet framtrader i Elisabeths utsaga som bade 6ppet och avgriansat da det tolkas utgéra
en betydande del av foérskolans utbildning samtidigt som Elisabeth lyfter fram att de

undervisar mer 4n projektinriktat.
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Om individuell och gruppbaserad undervisning

Nir Elisabeth tidigare berittade om den projektinriktade undervisningen naimnde hon hur
den bedrevs bade i gruppbaserad och mer individbaserad undervisning. Vi dterkom till detta

under samtalets gang och jag ber Elisabeth att utveckla vidare:
Jenny: Kan du beritta mer om det?

Elisabeth: Jag tinker lite... Jag tdnker, jag har ju jobbat lite med barn med sérskilt behov och
att man maste anpassa. Och det dr var skyldighet sd klart. Och det behéver inte vara att man
har sirskilda behov, menar jag da, f6r att man behéver anpassa. Det kan bara vara att man
kanske inte klarar av en mindre grupp eller en stérre grupp, och da tar man inte it sig av
undervisningen. Att man dir [...] observerar och forsoker hitta kanske en plan ”hur kan jag
goOra for att hjilpa han eller henne, for att de ska fa samma fOrutsidttning hir?” Det kanske
man maste vara att vi sitter bara jag och en kompis och detta barnet, och gor samma sak som
de andra gjorde nir de var sju stycken i en grupp, men att vi fir géra det i ett annat tillfille
for att det ska fi samma fOrutsittning helt enkelt. [...] Men det dr si jag menar med att
individanpassat, att man vill hjdlpa alla s att de ska fi samma férutsittning. Inte att processen

och lirandet ska bli lika, men utan att alla ska fa ... Vissa till exempel vigar inte prata i grupp.

I citatet beskriver Elisabeth den individuella undervisningen som ett sitt att hjilpa de barnet
som inte “’klarar” av undervisning i en storre grupp att fa samma forutsittningar. Samtidigt
lyfter Elisabeth fram de individuella intervjuerna som en maoijlighet for alla barn i gruppen att
gora sin rost hord. Under intervjuerna far Elisabeth mojlighet att méta varje barn och fa
kunskap om just deras 6nskningar, behov och nyfikenhet pa sa sitt kan undervisningen
anpassas till och stédja varje barns utveckling och lidrande. Individuell undervisning
framtrider saledes bade som anpassad stottning och som en demokratisk tanke om alla barns

delaktighet och inflytande.
Om undervisning — mer 4n ett ord

Under vart samtal kommer Elisabeth flera ganger in pa att undervisning i férskolan ar mer

an ett ord. Jag ber henne beritta mer:

Elisabeth: Begreppet, det dr ett ord. Det ir ett begrepp. Vi ndmner det. Men det dr si mycket
mer 4n ett ord. Undervisning, ja, det betyder att barnet lir nigonting av vad jag lir barnet
eller vad vi uppkommer i en situation, spontan situation exempelvis. Men det innebir ju

mycket mer. Det innebir ...
Jenny: Beritta.

Elisabeth: Nej, men det inne... En undervisning, det innebir en kontakt med ett barn. Ett
barns vilmaende. Du maste finga barnets intresse. [...] Vi har ett mal att vi vill fi fram
nagonting och dé gér det inte bara att gi in och sitta och sdga “det dr pa detta viset, si har”
eller nigonting. Utan gir jag in med en hatt eller spelar nigonting eller fingar niagonting eller

vad som helst, dd funkar min undervisning mycket bittre utifrin mitt perspektiv [...]. Den
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storsta procenten 4r att vara nirvarande, glad, positiv oavsett, det gor att barnen ldr faktiskt,
och lira och undervisning hér ju lite ihop, [...]” Sa det dr hela tiden en connection ocks4 i
undervisning. Det 4r inte bara ett ord, ett begrepp. Man ska skriva det och man ska sitta det
pa det man gér, ja. Men det handlar ju om allt annat ocksi. Ar man trakig, 4r man inte rolig,
moter man inte barnen, si kan du inte undervisa dem. Du tror att du kan det, men det blir
ingen bra respons. Sa det ingir mer dn bara att ”nu ska vi lira oss om detta hir”. Och allra
helst i forskoledldern. [...] Och med mindre barn dr det ju andra moment. En del av

undervisningen handlar om omsorg fér sma barn till exempel.

I citatet framtrider att Elisabeth dels har en syn pa undervisning som lirarens uppgift att
“fanga barnens intresse” genom att vara nirvarande, lekfull och positiv. Dels ser hon
begreppet undervisning som en del av yrkesspraket som ska anvindas for att beskriva de
handlingsménster och situationer som pedagoger planerar och genomfoér. Nir Elisabeth
sdger ”det handlar ju om allt annat ocksa” tolkar jag det i férhallande till det berittade som
en syn pa undervisningens relationella aspekter dir delaktighet, meningsfullhet och det
lustfyllda ér betydelsebdrande f6r barns lirande.

Elisabeth framhaller dven vikten av att skapa bra forutsiattningar for undervisningen. Hon

sdger att det dr speciellt viktigt ndr man far en ny grupp:

Barnen maste kunna kinna sig trygga. Utan trygghet skapar man inte forutsittning for en bra
undervisning, om vi siger sa da. [...] D4 kommer barnen frin lite olika konstellationer. ”Ja,
nej, men nu bérjar vi undervisa. Tjoff.” Vi miste ju undervisa i ndgot annat forst. Vad gor vi
for att fa ihop grupper? Vad gor vi fOr att barnen ska lira kinna varandra? [...] Vad skapar
vi for forutsittningar for att sen borja undervisa? Vi skapar ramar. Vi skapar rutiner. Trygghet

for barnen. Och berittar f6r dem vad vi férvintar oss av dem under en dag.

Inramning av undervisning framtrider i Elisabeths berittelser som ett sitt att skapa trygghet
vilket 1 sin tur forstds som en forutsittning for undervisning. Min tolkning dr att Elisabeth

skiljer pa undervisning av amnesinnehall och undervisning av sociala férmagor.

Farstaelser av undervisning som utforskande processer och anpassad stottning

I Elisabeths tal om undervisning uppfattar jag flera forstdelser av undervisning som tar sina
utgangspunkter bade 1 barns perspektiv och 1 ett barnperspektiv. Det framtriader forstaelser
av undervisning som lirarens relationella, stéttande och responsiva handlingar i gemensamt
utforskande aktiviteter och processer. Samtidigt framtrider férstaelser av undervisning som
avgrinsad formedling av etablerad kunskap. Vidare synligeors forstaelser av undervisning
som lekfull interaktion dér liraren dr nirvarande, positiv och lekfull. Dessutom synliggdrs
forstaelser av undervisning bade som anpassad stottning och som en demokratisk idé om
barns delaktighet och inflytande. Vidare synliggors forstdelser av begreppet undervisning

som en yrkesterm som sitter ord pa forskolans pedagogiska arbete.
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Ulrikas berattelse

Ulrika har erfarenheter fran olika arbetsplatser och forskolor med olika pedagogiska
inriktningar som Reggio Emilia, utomhuspedagogik och montessoripedagogik. Ulrika
berittar att hon sett manga fordelar med att utbilda sig och arbeta samtidigt ndgot hon gjort
flera ganger under sitt yrkesliv, forst till barnskotare sen till montessorilirare och till
forskollirare. Ulrika siger att hon trivs bra med montessoripedagogikens material, struktur

och form. Ulrikas berittande ar tidvis av reflekterande karaktar.

Oz rekontextualisering av begreppet undervisning

Nir vi kommer in pa métet med begreppet undervisning i forskolan ar Ulrikas upplevelse att
hon inte moétt begreppet under sina utbildningar och att begreppet inte fanns i férskolans
virld. Ulrika sager ”Men da var det nog bara omsorg, fostran och lirande liksom, och de
begreppen”. Sa det var i samband med revideringen av liroplanen 2018 som Ulrika kom i

kontakt med begreppet i forskolan. Hon siger:

Det fanns nistan inte foér mig i férskolans virld innan det kom i ... Fér jag tror inte under
forskollirarutbildningen heller att vi pratade ... Aven om jag gick ganska sent s vet jag inte
om vi pratade si mycket om begreppet undervisning. Vi pratade om lirande och
lirandesituationer och sant, men begreppet undervisning tror jag inte jag kom i kontakt med

forran att det var pa ging att det skulle bli ... komma in i den nya liroplanen sen.

Ulrika lyfter fram att det har betydelse for hennes forstaelser, hon sidger ”Sa det ar klart, det
g0r ocksa en del kanske att man inte 4r i framkant [skratt] pa det”. Ulrika fortsitter att beritta
och hir dr min tolkning att berittandet ér reflekterande 1 férhallande till tidigare erfarenheter

och arbetssitt. Hon siger:

Men ... Lirandet hinger vildigt mycket ihop ocksa, att det dr lirandesituationer i vissa. For
det fanns det 4nd4, att man skulle ha ... eller att man gjorde temaarbeten. Sa temaarbeten
och sant dr det mycket och har varit mycket hela tiden. Och i temaarbetet dér har man ocksa
fokus pa ndgonting tillsammans och dd ... Och dir har vi ocksa tinkt pa att anvinda olika
sinnen och sa. Sa det har blivit lite samma sak pd ménga sitt. Men det dr vil det kanske, sen
har det utvecklats dnd4 att det ska vara ... Just pd hur man stiller frigor och hur barnen ir

delaktiga och s, att man reflekterar mer kring dem sa att barnen verkligen 4r delaktiga.

Hir tolkar jag Ulrikas reflekterande berittande som ett sitt for henne att fa syn pa att det
arbetssitt de tidigare haft dr lik den syn hon har pa undervisning idag. Undervisning
framtrider som att rikta gemensamt fokus och att anvinda olika sinnen samt att gora barn
delaktiga 1 undervisningssituationerna. Samtidigt siger Ulrika att inférandet av begreppet
undervisning inte lett till stora forindringar 1 verksamheten eftersom “Inom

montessoriforskolan har kunskap alltid setts som viktig”.
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Nir Ulrika berittar om moétet med begreppet undervisning och sitter det i relation till sin
praktik tolkar jag en tvetydighet. Ulrika uttrycker 4 ena sidan en upplevelse av att inte vara i
framkant som hon kopplar till att begreppet undervisning for hennes del aktualiserades i
samband med liroplanens revidering 2018. A andra sidan uttrycker hon att begreppets

infoérande inte lett till stora férandringar av forskolans utbildning och undervisning.

Oz undervisningsbegreppets rekonstruktion

Jag ber Ulrika att tinka tillbaka och beritta om hur hennes tankar om undervisning har

forindrats under dren hon arbetat, hon sager:

Alltsd, jag tinker pd nir jag dd i borjan, kanske pa 90-talet eller sd, da var néstan ... tycker
jag, undervisning det var néstan ... ja, att man skulle ha pedagogiska idéer liksom och ha det
bland barnen det var nistan ett skillsord [skratt], for det var nistan lite fult att man skulle ha
nigon pedagogisk idé for att lira barnen eller sd. [...] Utan barnen skulle vara si fria och
utvecklas sjilv. Det har dndrats tycker jag. Nu ér det tillatet att vi har ett syfte att jag har tinkt

att nu ska vi lira oss om ett visst Amne.

Ulrika beskriver hir hur hon upplever en férindring i synen pa férskolans pedagogiska arbete
min tolkning ér att detta inte ar Ulrikas tankar utan hennes bild av en generell utveckling. Vi

aterkommer under samtalet till detta och jag ber henne beritta mer:

Jenny: Jag tinkte ocksa, det hir du sa ... nimnde att det ndsta var som ett skillsord f6rr och
att det sen har utvecklats och si. Om du tinker tillbaka till férsta gangen du hérde

undervisning som begrepp i relation till da férskolan eller till verksamheten, hur ...?

Ulrika: D4 kopplar man ... da kopplade jag nog tillsamman det f6rst med skola innan man
har satt sig in i det, att det inte var det som var tanken. Och nidr man hor ordet, att da tinker
man en katederundervisning mer som man sjilv kanske motte i sin skola. Att det var sd man
... Si reflekterade jag nog forsta gingen jag horde det, (ohorbart) satt sig in i att det kan ...
behéver ju inte vara det. Man behover inte ha ... det behéver inte vara den formen att man

har det som en undervisning.

Ulrika beskriver hir hur hennes forsta tanke ledde till katederundervisning utifrin egna
erfarenheter fran skoltiden men efter att ha satt sig in mer 1 det kommit fram till att

undervisning inte behover vara i den formen. Vi fortsitter vart samtal:

Jenny: Da tinker jag ddr, kan du utveckla eller férséka sitta ord pa dar, hur har du tinkt pa

undervisningsbegreppet si pa olika sitt for att komma fram till den tanken du har i dag?

Ulrika: Ja. Ja, men det ér vil da i form av ndr man forst hor det sa tinker man pa skola, att
det dr en skolifiering eller si liksom, att nu ska barnen bérja skolan tidigare eller sa [skratt].
Men att sen nir man tinker pa det, ja, men det 4r pa samma sitt, men om vi tinker pa det
som vi lir barnen att det 4r en sorts undervisning. Och nir vi tinker pa att jag skulle vilja lira

barnet att knyta skorna, da blir det en sorts undervisning men just i det tillfillet. Och nir jag
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tinker pd att vi ska ldra barnen att ... Att jag skulle vilja att det dr fler barn som lir sig lisa,
dé dr det en sorts ... Da riktar jag mitt fokus mot det omradet och barnen, och férséker visa
barnen pa att ”sd hir kan man gbra “och visa dem motivationen att ”nir vi sitter ihop de

hir bokstidverna sa blir det ett ord”.

I citatet framtriader att Ulrika inledningsvis tinkte att begreppet medférde en skolifiering av
forskolan men sedan utvecklat en syn pa undervisning som att lira barn nagot vid olika
tillfallen genom att rikta fokus, visa och beritta. Ulrika fortsitter att beritta om undervisning
som hon ser som en moijlighet att paverka lirandet, att ha ett syfte med undervisningen som

man sedan utvirderar och analyserar. Hon siger:

Kinns som var méjlighet att undervisningen ... dir dr forskolliraren, anstillda pedagogens
mojlighet att paverka lirandet mot nagot speciellt. Dér dr det vi som har tinkt att ”det hér

skulle jag vilja att barnen lir sig”. Att ge dem moijligheterna f6r det och sen att man di

>

utvirderar det efterhand. Och d4 har man kanske ocksi forst innan tankt att man “varfor

ska vi gbra det hire”. Si att man analyserar och tinker si. Men ge bra méjligheter att lira sig
om nagot speciellt di som ... Och si att barnen ocksd i det ... Man miste hela tiden ... Vi
kan f6rsoka lira dem nagonting som vi vill, men om inte barnen kinner sig delaktiga, att inte
den motivationen fir ... De miste ha en egen motivation och en egen drivkraft fér att vilja

lira sig det hdr, att jag har gjort det tillrickligt intressant och tillrickligt roligt.

Ulrika betonar i slutet av citatet vikten av att gora barnen delaktiga i undervisningen sa att
barnen upplever undervisningen rolig och motiverande. Detta tolkar jag som ett uttryck for
att undervisningen ska vara meningsfull och beakta barns perspektiv. Ulrikas rekonstruktion
av undervisning tolkas ha gatt fran katederundervisning till att lira barn nagot vid olika
tillfillen genom att rikta fokus, visa och beritta och samtidigt som undervisningen ar

meningsfull och tar hinsyn till barns perspektiv.

Om sociala processer och kontexter

Ulrika lyfter fram 6kad kunskap genom litteraturlisning och gemensamma diskussioner,
kritisk reflektion samt kollegiala samtal som betydelsefulla f6r hur hon utvecklat sina

forstaelser av begreppet undervisning.
Om litteraturlasning och lirandemoten

Ulrika berittar att de pa hennes férskolan liser litteratur om undervisning i forskolan. For
att gemensamt arbeta med bokens innehall anvinder de sig av lirandeméte, en modell de

anvint under en tidigare utbildning om tillganglighet. Ulrika berittar:

Men dé pé de hir tillfillena diskuterar vi tillsammans. [...] Det har funnits fragor, si vi har
diskuterat utifrin dem. Och da haft som ett lirandemote, att man har fatt ta sin tid att ”vad
tycker du? Vad tycker dur” Och sen sa har man gitt laget runt och berittat lite hur man

tycker och diskuterat. Det gor att det dr ldttare att prata om sakerna vid andra tillfallen sen
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ocksa tycker jag for att om man har dd ... D4 har man den gemensamma grunden, man vet
vad man ... Nagon tycker sd om ... men oftast si tycker man ganska lika. Men man kanske
inte har ... Jag kanske inte sjilv fitt orden for det f6rrdn jag hor ndgon sdga det. S4 att man

hjalps at pa det sittet. Si det dr en bra form tycker jag att gora.

Formen med lirandeméte bidrar till en gemensam utveckling och att de tillsammans sitter

ord pa och diskuterar det lasta.
Om kritisk reflektion — att mota olika perspektiv och tankar

Nir Ulrika berattar om hur de arbetat med boken lyfter hon fram vikten av att reflektera och
att forhalla sig kritiskt till det ldsta och de diskussioner de har i lirandemoten. Hon berittar
att hon tycker att boken och diskussionerna ar intressanta men ligger till: ”men jag tinker
ocksa att jag maste inte alltid tycka precis likadant for att det 4r ndgon som har skrivit det”.
Vidare beskriver Ulrika hur olika sitt att tinka berikar och att hon da kritiskt reflekterar kring

dessa olikheter for att utveckla sina egna tankar och sin egen undervisning. Hon sager:

Ja, for att forsta det si mdste man tinka pa det pa olika sitt tinker jag. For att f6rsta och
f6rsta hur det menas, dd behover man tycker jag, dd behéver man reflektera kring det. Och

reflektera dr ett kritiskt férhallningssatt.

Min tolkning av Ulrikas tal om kritisk reflektion 4r att hon sitter sina tankar och forstaelser

i interaktion med texter och andras forstielser.
Om att utmanas — utveckling och férindring av pedagogisk grund

Ulrika upplever att den lasta litteraturen och de gemensamma processerna utmanar och
utvecklar hennes och kollegornas tankar kring montessoripedagogik och sin utbildning,

undervisning.

Jenny: Okej. Kan du ge exempel eller beskriva hur de hir samtalen och diskussionerna kring

boken har sett ut? Vad ...

Ulrika: Ja, just att ... [...] vad man har med sig och sint. Vad vi har med oss for bagage
[skratt], och var vi kommer ifran lite. Och den ... dér dr olika tankar. Just att lira sig av
varandra. [...] Men just att man lir sig av varandra, men det gér man dven i montessori. Men
man behéver gora det lite modernare pa nagot vis, att man behdver ... man maéste félja med
sin tid ocks4, tycker jag. [...] i boken, ddr kidnns det som det dr vildigt omodernt, montessori
sitt. For da diskuterar vi hur vi ska férhalla oss till det, hur man ... hur véra tankar gar dar.

Men vi tycker att det gr bra att kombinera [skratt].

Litteraturen utmanar den pedagogiska grund som forskolan vilar pa vilket leder till att de 1
kollegiet behover tydliggdra sina utgangspunkter och tankesitt. En paborjad férindring
framtrider samtidigt som Ulrika upplever montessoripedagogiken som en trygg bas. Hon

sager:
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For dir blev montessori en trygg bas f6r mig och ... Men ... Och att jag skulle vilja fortsitta
utveckla den i en samspelsteori mer. Ocksa att ... Foér samspelet 4dr vildigt viktigt ocksa
tycker jag, med just relationer och sant som vi pratade om innan. Och att dven jag nu tror att
jag kan vara for passiv ocksa nu. Att jag sjilv kan behdva vara mer aktiv. Och det tror jag
ocksd grundar sig lite i [...] Attjag ... Att man fick inte lov att vara for aktiv forr [skratt]. Att
det har dndrats ocksa lite, att da skulle man vara den passiva pedagogen som iakttog och
analyserade pa det viset, bara att man inte fick lov att vara fér aktiv. Det tror jag att det gér

nog en del av att man kommer fran den bakgrunden.

I citatet synliggbrs hur tidigare erfarenheter och handlingsmonster paverkar
rekonstruktionsprocessen. Ulrika berittar vidare om hur erfarenheter fran andra pedagogiska
inriktningar som Reggio Emilia, utomhuspedagogik bidragit till hennes fOrstielser av
begreppet undervisning. Exempelvis berittar hon hur arbetet pd Reggio Emilia forskolan

gjort att hon tinker pa att involvera flera sinnen i planeringen av sin undervisning. Hon siger

Ja, det kanske dr Reggio Emilia ddr ocksa, for dér borja. .. dir tinkte vi ocksd pd ... [...] att
nir man ska ldra sig ndgonting sa ar det viktigt att alla sinnen involveras, eller sd méinga sinnen
som mdjligt. S ndr man planerar ndgonting sa brukar jag alltid tinka pa det, ja, att man det
ir nagonting att vi upplever det, vi sjunger kanske ndgonting, och vi kinner kanske
nigonting, man malar och att alla sinnen ska komma med i lirandet. Det tycker ... Det har

nog paverkats dérifran,

I Ulrikas berittelser framtrider hur de skilda sociala, historiska och kulturella praktiker dar

Ulrika verkat paverkat hennes férstaelser av undervisning.
Om dagliga samtal i arbetslaget

Ulrika lyfter dven fram sina kollegor som betydelsefulla bollplank i det praktiska arbetet i
vardagen. ”Dir dr kollegorna viktiga [...] att man har nagon att bolla med. Just det dagliga”.
Ulrika upplever att hon haft stort utbyte av att diskutera undervisning med sitt arbetslag och
att de kunnat diskutera sig fram till en samsyn kring undervisning i férskolan.

Ulrika berittar vidare att hon har blivit hjilpt av att hennes kollega kunnat sitta ord pa
sina tankar.” Hon dr duktig pd att f6ra fram de tankarna. Sa att jag har hjilp av att lyssna pa
henne [skratt]”. Aven hir framtrider hur Ulrika genom att samtala med kollegor utvecklar
sina forstaelser av begreppet undervisning.

Ulrika berdttar ocksd hur en kollegas fortbildning inom naturvetenskapligt lirande
bidragit till att skapa gemensamma forstaelser ”Sa att da blev det en inspiration f6r oss alla”.
Hir synligebrs den gemensamma processens betydelse for bade Ulrikas och kollegiets

gemensamma forstaelser.
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Oz undervisning i forskolan

Ulrika talar om undervisning som att rikta gemensamt fokus, att vicka intresse och utveckla
vidare. Ulrika talar dven om utforskande, reflekterande och utmanande undervisning samt

om undervisning med montessorimaterial.
Om att rikta gemensamt fokus, vicka intresse och utveckla vidare

Ulrikas bild av undervisning som att lira barn nagot vid olika tillfallen genom att rikta fokus
mot nagot, visa och beritta synliggors pa olika sitt nar hon talar om sin praktik. Hon berittar
att de i montessoriforskolan har linga arbetspass dir de inte avbryter barnen med samlingar
och sa vidare men att hon ser ett virde av att i samlingar kunna motas och rikta ett

gemensamt fokus. Hon siger:

Det ar ett bra sitt att rikta fokus tillsammans, i en grupp att man riktar en sak och da pratar
tillsammans med barnen i en samling. Si det 4r en sorts undervisningstillfille, f6r mig. Att
det blir att man pratar om det. Sen kan man jobba vidare med det p4 olika sitt men att man

har ett gemensamt fokus och ett gemensamt problem (ohérbart).

I citatet framtrader en syn pa undervisning som gemensamma aktiviteter dir liraren genom
sina handlingar och 1 interaktion med barnen riktar fokus mot ett innehall. Ulrika siger “det
ar lite undervisning for mig, att vicka intresse for nagonting och férséka gora det pa olika
sitt sa att det blir intressant”. Ulrika berattar att inom montessoripedagogiken pratar man
om intressepunkt ’nir man visar upp nytt material for barnen och sa, sa dr dar alltid ocksa
en intressepunkt, att man ... att det maste vara nagonting som gor det lite extra intressant .
Utifrin det vickta intresset arbetar man sedan vidare inom innehaillsomradet eller iamnet. Hir

berattar Ulrika hur de arbetat med bokstaver:

Sa det 4r mycket att vi ska vicka intresse for saker. Och sen sd kanske man vickt intresset
och man har lirt sig att skriva tre ord, sa kanske man kan fOrsta sen att man kan gora en hel
mening tillsammans kanske, att man kan hjélpa barnen vidare. Ja, sa det tinker jag sa att det
ar var uppgift med undervisningen, att vi hjdlper barnen vidare. Forst vicker vi intresset och

sen hjilper vi dem vidare i det.
I citatet framtrider en syn pa undervisning som att ’vicka intresse” och hjilpa barnen
vidare”, vilket jag tolkar som ldrarens stottande handlingar.
Om utforskande och reflekterande undervisning

Ulrika berattar att hon och kollegorna inspirerats av ett naturvetenskapligt forhallningsitt
som hon menar synliggér barnens tankar och att de tillsammans kan utforska vidare, hon

sager:
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Dir sig man hur barnets tankar kan komma fram, och ocksa just vikten av att stilla 6ppna
fragor och sant i det lirandet, alltsa, att man sjilv reflekterar och si. [...] att man tittar vad ér
det som hidnder? Och hur kan det vara s? S4 att det 4r ett roligt arbetssdtt och som man ...
Ja, det blir en sorts undervisning samtidigt ddr vi fir ta reda pa och vi fir prova ”ja, men vad
hinder om jag gor sa hir och vad hinder om jag gor sa?” Och barnen kanske 4nd4 ritar,

”men vad tror du ska hinda?”. Att man kan stilla hypoteser och sint.

Nir Ulrika talar om lirarens interaktion i form av att stilla 6ppna fragor och ge barnen
mojlighet att prova och undersoka blir en syn pa undervisning som utforskande interaktion
synlig.

Ulrika berittar ocksa om hur de arbetat undersokande och malinriktat genom att besoka

olika lekplatser:

S4 vi var pd en, ja, ett naturomride. Och dir jimférde vi ”vad kan man leka hir med de hir
sakerna?” nir vi lekte ddr. Och sen var vi pa en lekplats i en by. Sa vi dkte till en by och tittade
pé en firdigbyged lekplats och jamférde ... Barnen fick se, ”’ja, men kunde vi leka, kan vi
leka hir och kan vi leka dir?” Si dé jimférde vi det och barnen fick sen ... ja, var tyckte de

det var roligast att leka och hur var det? Hur hade de ... var det ... hur kom sakerna hit?

Undervisning framtrider hir som att skapa méjligheter f6r barnen att utveckla forstaelser
tor det specifika omridet genom att barnen fysiskt fick uppleva det valda innehallsomradet
for att kunna undersoka och jimfora. Ulrika berittar vidare om hur de sedan anvinder

bilddokumentation for att aterkoppla och reflektera:

Ja, till exempel nu nir vi har haft ... nir vi akte till olika lekplatser och sa, att fd barnen
delaktiga i de tankarna, att de fér titta pa bilder ifrdn det sen och att de fir tinka pa ja, vad
gjorde vi dir och hur var det?” Och att [...] de fir reflektera sjilv kring det, vad tycker de
och hur var det och si? Och att de forstar att lek kan man gora pa olika stillen och det var
det som var syftet dir ocksa. Ja, det fortsitter vi med pd manga olika sitt ocksd nu med hur
vi ska ga ... hur man ska ga vidare ... ”Hur ska vi gi vidare med det hir sen? Hur gér vi
vidare med nir vi var dir?” [...] nu kan de titta pa de bilderna ocksa, sd kan de sortera lite,

titta sjilv och ga tillbaka till det och se.

Min tolkning av Ulrikas berittelse dr att hon strivar efter att hélla ithop innehallet,
undervisningen och barnens lirande med st6d 1 bilder och reflektion och pa sa sitt synliggérs
en syn pa undervisning som en process (det som Ulrika kallar utveckla vidare). Eftersom de
arbetar utifran ett Overgripande mal forstar jag detta som en malriktad process.

Ulrika berittar vidare om hur de f6ljer ett husbygge i nirheten av férskolan och hur hon
ser att det utvecklat barnens bygg och konstruktion pa forskolan. Hon berittar hur de
kopplat samman de konkreta upplevelserna med att titta pa filmer om husbygge och genom

att stilla utvecklande fragor i barnens bygg- och konstruktionslek.
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S4 tror jag att det utvecklar barnens tankar lite grann att sjilv prova lite andra saker. [...] Att
man kan, ja, ’hur skulle man kunna gora hir?” [...] Om man dr med da i leken ocksa si kan
man hjilpa dem lite, [...] De har byggt mycket bide héga hus och sen sa har de byggt dem i
andra former. Och vi har tittat pa olika former, ”vilka former finns hir?” Och ja, byggt ihop

det och sa. Sd att vara med barnen och hjilpa dem lite sen vidare i leken.

I Ulrika tal om undervisning framtrider en syn pd undervisning som att utveckla barns
lirande genom att koppla till konkreta upplevelser och olika medier samt vara nirvarande 1

barns lek.
Om undervisning och montessorimaterial — visa, folja och tillf6ra

Eftersom jag inte 4r insatt i montessoriférskolan och hur de arbetar dir ber jag Ulrika beritta
mer om undervisning i férhallande till montessoripedagogiken. Ulrika inleder med att beritta
om miljons- och de olika materialen syfte och utformning. Materialet dr placerat pa brickor
eller i korgar och blir pa sa sitt avgransat och synligt. Barnen ges ocksa méjlighet att arbeta
med de olika materialen pa en matta vilket skapar en avgrinsning mot den omgivande miljon.
Hir betonar Ulrika att barnen ges moijlighet att vilja om de vill arbeta enskilt eller samarbeta
och att barnen ocksd visar varandra hur de anvinder de olika materialen. Vidare berittar
Ulrika att dven om materialet dr avgrinsat si kopplar de samman och anvinder

montessorimaterialet i olika undervisningssituationer.

Eller nir vi har plockat in pumporna och ska viga dem, d4 kan vi anvinda oss av det andra
materialet vi har for att vdga det och ... sd att man kopplar ithop det. Att man kopplar thop
materialet med verkligheten. Att ... S4 att det blir som ett levande material som man kan

forsta betydelsen av att anvinda sig av.

I undervisningen kopplar liraren samman montessorimaterialet med det aktuella
amnesomradet och synliggor pa s sitt dess praktiska konkreta forankring. Det ar alltsa inte
ett material som enbart anvinds for enskilt arbete pa mattan.

Ulrika lyfter fram lirarens undervisande roll 1 foérhéllande till montessorimaterialet, hon

sager

Men vi har haft en mer undervisande roll, tror jag, eftersom man visar barnen forst och sen
kan de sjilv prova materialen sen, och gbra ... man kan kombinera dem och si. Men att vi
har haft den rollen redan innan som en undervisande, fast vi kanske inte har anvint begreppet

undervisande tror jag.

Hir blir Ulrikas bild av undervisning som lirarens undervisande handlingar synlig. De

undervisande handlingar Ulrika lyfter fram beskriver hon mer 1 foljande citat:

Ja, det blir en sorts undervisning nidr man visar materialet dd forsta gangen eller nir man ...
och sen gir ... Dir far man ocksa f6lja upp da for att nir barnen da har jobbat med nigonting

sen s ... Da fir man hjilpa dem vidare for att utveckla sig vidare eller géra nagot nytt
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Ulrika berittar vidare att for att kunna utveckla barnens arbete och kunskaper vidare behéver

liraren vara aktiv. Hon siger:

Aven om de arbetar sjilv ocksa s maste liraren ind4 vara aktiv fér att se hur man ska kunna
fortsitta med det. Eller se var barnet dr i intresset och vad det ... ja, vad man kan tillféra f6r

att kunna utvecklas vidare.

Nir Ulrika talar om undervisning i férhéllande till montessorimaterialet framtrader en syn pa
undervisning som ldrarens stottande handlingar genom att liraren foljer barnens arbete med

materialet och sedan bedomer vad de behover tillfora for att barnen ska kunna utvecklas.

Farstaelser av undervisning som stittande och forevisande handlingar och
interaktioner.

I Ulrikas tal om undervisning uppfattar jag flera forstaelser av undervisning som knyter an
till lararens undervisande roll. Dels framtrider forstaelser av undervisning som lararens
handlingar dels som gemensamma aktiviteter dir lirare och barn tillsammans riktar ett
gemensamt fokus. Forstielser av undervisning som lararens riktade och foérevisande
handlingar synligg6r synen pa undervisning som att rikta fokus, visa och beritta. Samtidigt
som forstielser av undervisning som lirarens utforskande handlingar och interaktioner
framtrader nar barnen ges mojlighet att undersoka och prova. Vidare framtrider forstaelser
av undervisning som stéttande handlingar och interaktioner dar liraren vicker intresse och
stodjer barnens vidare utveckling och lirande. Dirutéver framtrider forstielser av
undervisning bade som en malriktad och utforskande process dir undervisningen genomférs

1 riktning mot ett malomrade.
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Lindas berittelse

Linda har under sin yrkesverksamma tid som forskollirare Gvervigande arbetat med de
yngsta barnen 1 forskolan, men har dven provat pa att arbeta i fritidsverksamhet. Linda
berittar att hon nyligen bytt arbetsplats. Linda har genomfort en hogskoleutbildning med
fokus pa undervisning i forskolan. Lindas berittande priglas av ett engagerat flyt och mitt
deltagande ar inledningsvis passivt bekriaftande for att under senare delen av samtalet bli mer

aktivt.

Oz rekontextualisering av begreppet undervisning

Nir Linda berittar om métet med begreppet undervisning lyfter hon fram begreppet som
nygammalt och att det nya ligger i begreppets inférande i liroplanen foér forskolan. Hon

sager:

Det dr ju sd att for ... nu nir nya liroplanen trider i kraft s kom dér in lite nya tankar och
idéer (ohorbart). Inte nya egentligen, for vi har haft de hir redan sen 2010. Men just att det
finns ett kapitel i liroplanen som heter forskolliratens ansvar i undervisningen (ohérbart)
blev ju nytt. Och f6r mig som 4nd4 har jobbat som férskollirare ganska linge och tinker att
vi har jobbat, om man tinker, just med malstyrda processer som jag anser att undervisning
ir 1 forskolan och i skolan, sa blir det anda att man tar in ett begrepp som ir relationellt med
skolan i grunden. Blir ndgot som blir lite konflikt i mitt huvud. Jag var tvungen att bena ut
det.

Linda lyfter i citatet fram att hon dven tidigare arbetat med malstyrda processer, det vill siga
undervisning men att det dr begreppet undervisning som blev problematiskt f6r henne. Linda
beskriver detta som “konflikt 1 mitt huvud” och nagot som hon behévde arbeta vidare med.

Linda berittar hur begreppet undervisning bidrar till att hon nu kan sitta ord pa sitt

uppdrag och yrkesroll, hon siger

Alltsa, vad dr det att vara forskolldrare? Alltsd, jag har liksom inte haft de dir begreppen, att
kunna siga ”Jo, men jag jobbar ... Vihar ... Allts4, jag dr en del av barnens utbildning. [...]
Jag jobbar i férskoleverksamhet”. Men det hade ingen ... om man tittar pd status, si hade
det ingen status. Men siger jag “’jag jobbar i en forskoleutbildning” eller jag jobbar i en
skolutbildning”, det hinder ndgonting med orden. [...] Alltsa, jag ser inte det ... Det har inte
skett ndgon generell jittecomvindning av forskolan bara de sista tva dren. Det dr inte sd jag
menar. Men statusmissigt har det skett nigonting. Ett erkdnnande av att vi faktiskt bedriver

utbildning som man fran regeringen nu ser som viktig fér barnets hela kun. .. alltsa lirande.

Min tolkning dr att Linda lyfter yrkessprakets betydelse nir hon siger ”det hinder nigonting
med orden”, spriket signalerar en markering och en tydlighet som paverkar bade hennes
yrkesstolthet och upplevelse av forskolans status. Samtidigt sdger Linda att det ” inte skett

nagon generell jitteomvindning av férskolan”. Linda ser ocksa att begreppet undervisning
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paverkar synen pa barnets tid 1 forskolan, hon siger och jag tinker att i takt med att vi far
de hir nya begreppen, faktiskt att det blir en del av barns utbildning, sa kommer vikten av
barnets tid i1 forskolan att uppvarderas”. Begreppets rekontextualisering tolkas bidra till ett

erkdnnande av skolformen forskola.

Oz undervisningsbegreppets rekonstruktion

Linda berittade om den “konflikt” hon upplevde i samband med att undervisning som
begrepp skrevs in i forskolans liroplan. Jag ber henne darfor att beritta mer. I f6ljande citat
av var interaktion synliggors rollen som medberittare och hur min tolkning av vad Linda
tidigare sagt bidrar till berittelsens utformning. Det dr alltsa jag som tolkar den konflikt Linda

berittat om som en krock, vi fortsitter vart samtal:

Jenny: Du berittade lite det hir att det blev en krock. Kan du beritta mer dd om den hir
kroppen [sic] Alltsd, mer hur du tinkte kanske tidigare, och vad krocken liksom bestod i.
Hur ni pratar om den hir kroppen ... krocken. ”Kroppen”, jag vet inte vad jag ... Och i
liksom kanske i ditt arbetslag, eller i andra sammanhang du pratar om si, och hur det har

péaverkat ditt sitt att tinka kring undervisning nu.

Linda: F6r mig har undervisning ocksd (ohorbart) sig begreppet undervisning (ohorbart) i
nya liroplanen si ... di hamnade jag ocksé i det hir katederundervisning tinket. ”Ar det
verkligen det vi ska ta in 1 férskolan? Hur har de tinkt liksom nu?”. Lite smatt irriterad sa
klart, eftersom jag édr stolt Gver att vara forskollirare och jobba i férskolan med den kultur

som finns dar.

I inledningen av citatet beskriver Linda hur tankarna genast gick till katederundervisning och
skapade kinslomaissiga reaktioner dir begreppet undervisning méttes med irritation och sigs
som ett potentiellt hot mot foérskolans kultur. Bilden av undervisning som lirarens
formedling och katederundervisning har Linda med sig fran sin egen skoltid, hon sager att

det var forst pa universitetet som bilden av undervisning borjade dndras. Hon sager:

Fram till dess har jag sett lirare som en férmedlare av kunskap. Dialogen 6ppnades upp lite
nir jag borjade pa universitetet. [...] Sa det dr vil just det hir att lirarens roll handlar om mer

an kommunikation, att det 4r ett samspel mellan olika parter.

Synen pa undervisning som ett samspel utvecklade Linda under sin forskollirarutbildning
trots detta gick den forsta omedelbara reaktionen tillbaka till katederundervisning. Min
tolkning dr den sociala konstruktionen av undervisning som katederundervisning dr en stark
historisk och kulturell konstruktion som vi bar med oss.

Linda beskriver ocksa att aven kollegorna reagerade med kinslomaissiga reaktioner, hon

beskriver det som att diskussionen hettade till” pa arbetsplatsen. Hon berittar vidare:

96



Sa blir det ju direkt nir vi hor att begreppet undervisning i férskolan, och ”hur har ni nu
tinkt?” och ”ska vi skolifiera férskolan?”. Diskussionen gick igang direkt och det gjorde det

sikert pd manga arbetsplatser kan jag tinka mig.

Begreppet undervisning forde med sig tvivel och fragor kring en skolifiering av forskolan.

Detta bidrog till att Linda sokte efter mer kunskap for att forsta. Hon siger:

Men det gjorde ocksa att ... eller, jag 4r som person kan man siga en som inte bara slir mig
till ro med att “jaha, nu ska de tuta i oss nigot nytt”, och si bara kdpa liget. Utan jag vill ju
forstd ... jag vill begripa, vad dr det de menar? Vad menar de med det hir med undervisning
i férskolan i den nya liroplanen? Det gor ju att jag borjar famla i efter allt man kan fa och
det gjorde ju att [...] Men det var ju just det som gjorde att jag tog vara pa tillfillet ndr var
rektor frigade om det var nidgon som var intresserad av att gi just den hir utbildningen.

Tyckte att ’nu kan jag verkligen fa forsta begreppet pa ett bittre sitt”.

I citatet synliggors Lindas behov av att soka efter kunskap for att utveckla forstaelser och att
hon tog vara pa mojligheten att ga utbildningen. Lindas eget engagemang och drivkraft
framtrider som betydelsebirande for rekonstruktionsprocessen vilket leder vidare till nista

avsnitt om sociala processer och kontexter.

Om sociala processer och kontexter

Linda berittar om olika gemensamma processer och kontexter som bidragit till hennes
forstaelser av begreppet undervisning. Linda lyfter fram hdgskoleutbildningen och
kommungemensamma kontexter som betydelsefulla. Vidare talar hon om lirande samtal

kring litteratur.
Om hogskoleutbildningen

Linda berittade inledningsvis om den “’konflikt i mitt huvud” som hon upplevde i samband
med att begreppet undervisning skrevs in i forskolans liroplan. Hon berittade ocksa att hon
kinde ett behov av att forsta intentionen med laroplansskrivningen och forsta hur hon skulle

forhalla sig till begreppet i en forskolekontext. Hon siger:

Dirfér hoppade jag pa nir jag fick ett erbjudande om en 7,5-podngs hogskoleutbildning [...]
varen 2019. Sd att ddr fick jag méjlighet att grotta ner mig ordentligt i begreppet undervisning
i férskolan, pd ménga olika sitt. Biade genom stytlitteratur, utifrdn kurslitteratur och egenvald
litteratur, ddr jag gjorde sen min uppsats. Och det har ... det blev ett litet uppvaknande kring
att forsta begreppet undervisning i férskolan. [...] Och da fick jag ocksa begrepp i den hir
utbildningen, som vi kunde anvinda oss av, som baserades pd ndgot som hette
teoriinformerade undervisningsuppligg. Och de utgick egentligen enbart fran de didaktiska

fragorna. Vad, var, nir, hur, varfor?

Linda riktar i citatet fokus mot att hon under utbildningen fick som hon sdger “grotta ner

sig” 1 begreppet undervisning. Hon lyfter dven fram utbildningens teoriinformerade uppligg
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som betydelsefullt fo6r hennes forstielser av undervisning. Min tolkning ar att kursen ar
betydelsebirande for Lindas rekonstruktionsprocess. Linda berittar om hur utbildningens

innehall bidragit till hennes forstaelser av undervisning i férskolan:

Och dir var just det hir, att det 4r en relationell process. Gjorde att det ... ”Jaha, det 4r s
det dr tinkt”. Undervisning behdver inte vara nigon som ska sta och férmedla, det 4r inte
férmedlingssituation. Det dr inte sd vi ménniskor ldr, utan det 4r i relationella processer dir
vi méts. Motet, kommunikationen mellan barn, lirare, material. Det dr dir som undervisning
uppstir. Och den aha-upplevelsen var vildigt god att fi. S det gjorde att jag kunde ta till

mig undervisningsbegreppet och gora det till nigonting som fungerar i férskolan.

Linda framhaller att synen pa undervisning som relationell process hjilpte henne att forsta
intentionerna med begreppet undervisning i férskolan. Utbildningen gav Linda kunskaper
som jag tolkar bidrog till hennes rekonstruktion av begreppet undervisning fran férmedling

och katederundervisning till en relationell process mellan barn, lirare och material.
Om kommungemensamma processer och kontexter

Linda berittar att de i hennes kommun arbetat med begreppet undervisning i olika
gemensamma processer och kontexter. Bland annat har Linda som medledare deltagit i
gruppdiskussioner med andra medledare. De har ocksa arbetat med gemensam fortbildning
1 form av olika foreldsningar, litteraturldsning och samtal.

Linda berittar dven om litteratur och foreldsningar som bidrar till de gemensamma
processerna. De har bland annat last och arbetat med Skolverkets kunskapséversikt. Vidare
berittar Linda att de anvinder litteratur om undervisning med de yngsta barnen. Linda siger
”Vilket gor att det ar lite littare att precisera undervisningen, nar det giller de yngsta”. Linda
berittar ocksa att de arbetar med ett material om pedagogisk dokumentation dir de jobbar
med litteraturen och en studiehandledning.

Linda berittar vidare om andra "’kanaler” i det gemensamma arbetet. Forskolorna har till
exempel tillgang till en kommungemensam sida via en digital plattform dir de kan dela med
sig och inspireras av varandra. Linda berittar aven om en app, “appen arbetar vi ritt sa aktivt
med i arbetslag [...] absolut en kanal som anvinds frekvent”. Jag ber henne att beritta mer

om hur de anvinder appen och Linda sager:

Man kan sidga att vi lyssnar in. Oftast dr det de hir videosarna som vi lyfter in, har vi valt ut
nagon. Och sen har vi en diskussion kring den, vad kan vi ta med oss frin det hir in i virt
arbetslag som vi faktiskt kan géra nagot konstruktivt av i jobbet? Sd vi tar ner det till en ...

Vi tar med den hir teorin som de lyfter ner pd en praktisk niva.

I Lindas beskrivning framtrider att arbetet med att skapa gemensamma processer och
aktiviteter sker pa flera nivaer. Arbetslagen arbetar gemensamt med de olika material de har

till sitt forfogande. Det framtrider ocksa en tydlig koppling till den praktiska
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undervisningsnivan vilket jag tolkar bidrar till att skapa gemensamma forstielser och
handlingsmonster.
Linda lyfter dven fram betydelsen av att problematisera olika tolkningar av begreppet

undervisning. Hon siger:

Och det har med undervisning att gora, olika sitt att se pd undervisning, kontra barns
delaktighet och inflytande och kanske lirarens mandat. [...] ... Begreppet undervisning har
jag last ocksd ... Det var ndgon bok som [...] Och de anvinde begreppet undervisa som att
dela upp det i under och visa. Att visa pa under. Och det kan man ocksa fundera pa, hur vi
tolkar begreppet undervisning, fér det dr som sagt, dr det ndgonting som dr under visning
eller visar vi pa under, eller vad 4r det vi ldgger i begreppet? Och si linge vi inte har definierat
ner det tydligt pd varje enhet eller pa vatje arbetsplats si kommer det spreta, si kommer

undervisningen vara tolkningsbar dd kommer det att bli vad det blir.

Linda riktar hir fokus mot skilda sitt att se pa undervisning dir jag tolkar det som att “under
visning” och 7visa pa under” leder till olika tolkningar av vad som liggs i begreppet. Linda

lyfter dven fram vikten av att tydliggdra tolkningarna fOr varandra.
Om larande samtal

Linda berittar om hur de arbetar med lirande samtal efter att de har tittat pa filmer i appen

hon tidigare beskrivit:

Linda: D4 har jag gjort sa att vi har tagit ... alla har fatt sdga. Jag gor lirande samtal. Du har

ocksa hort talas om lirandesamtals struktur och si och si?
Jenny: Mm.

Linda: D4 innebir det att mina kollegor har fitt titta pa filmen. Man kommer tillbaka. Man
har fatt skriva ner ndgon tanke man har fatt fran filmen. Och nir jag ... Ibland sa vill jag girna
att man ocksa tar ett citat, Atminstone gor vi sa nir vi jobbar med litteratur, att man madste ta
ut ett citat, skriva sin tanke, fundering och sen har man en diskussionsfraga utifrin det, och
sd vill jag girna att vi jobbar ... har vi jobbat med de hidr filmerna ocksd. Sa att man tar
nigonting ur filmen som man fir en tanke, fundering kring och som vi gbr en
diskussionsfriga kring. S4 att det har ... Ndr man kommer till métet sa har vi atminstone tre
eller fyra diskussionsfragor beroende pa hur manga man ér i arbetslaget. Och sen dr det de
fragorna som fér vara grunden for samtalet, for det dr det som har vickt nigonting hos varje
enskild medarbetare. Och det dr det viktigaste, att vi ventilerar det sé att vi far klim pa vad

vir gemensamma bild 4r kring de saker som vi funderat kring.

Strukturen i lirande samtal som Linda beskriver ger dem mojligheter att gemensamt skapa
sig en bild av och férstaelser av undervisning i forskolan. Deras kommunikativa processer
tolkas bidra till att de utvecklar gemensamma forstaelser av undervisning nir de tillsammans

tar sig an litteraturen och de fragestillningar som vickts.
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Linda berittar att hon har uppmarksammat att det kan vara svart att motas i
diskussionerna kollegor emellan nir man har olika erfarenheter med sig, exempelvis nir de
tillhor olika dldersgrupper. Linda upplever att de som ér i samma alder har littare att nd en
samstimmighet hon sidger “med de som ir lika gamla ungefar sa har vi gatt 1 skola generellt
sett ungefar under samma tidpunkt, har liknande bagage med oss, vilket gor att var
samstimmighet inte varit sa kranglig. For vi har upplevt ganska lika”. Hir riktar Linda fokus
mot forstielser och konstruktioner som socialt, historiskt och kulturellt specifikt, vilket blir
synligt 1 hennes upplevelser av att de kollegor som dr 1 samma dlder har liknande forstaelser

baserade 1 en specifik tid och plats.

Oz undervisning i forskolan

Linda talar om undervisning som planerade malstyrda processer, hon talar dven om
undervisning och tydliggérande malbilder i foérskolans lirmiljoer. Vidare talar Linda om tva

olika sitt att undervisa spontant i forskolans lirmiljoer.
Om undervisning som planerad malstyrd process

Linda berittar om vad hennes sitt att tinka kring begreppet undervisning betyder f6r den

undervisning hon planerar:

Man kan vil sdga att nir jag planerar en undervisningssituation, s tinker jag utifrin den hir
didaktiska triangeln med material, milj6, barn och forskollirare. Och jag tinker att de tre
miste alltid finnas med. Och dé innebir det ocksi att jag planerar undetrvisningen utifrin det,
utifrdn de didaktiska fragorna. [...] en malstyrd process. Alltsd, precisera ner mélet. Vad dr
det vi dr ute efter? Vad dr det vi letar efter? Vad vill vi att barnen ska fa ta del av, som sagt?

Sen handlar det om hur ska vi gora det? Nir ska vi géra det? Varfor ska vi gora det?

Undervisning framtrider som lirarens planerade och medvetna val i férhallande till tanken
om en didaktisk triangel bestaende av lirare, barn och material och de didaktiska frigorna
som utgangspunkt. Linda ger exempel pa hur de arbetar med undervisning som malstyrd
process med de allra yngsta barnen i ett projekt om rérelse dir de valt att rikta sarskilt fokus

mot rorelse i relation till handen:

Hir handlar det om att méta barnen i en malstyrd process utifrin deras intresseniva. Vi dr
just nu jiattemycket i play-doh lera med ett ging ettaringar, till exempel, [...] Vi sdg ganska
snabbt nir vi gav dem varsin lite storre klump [...] da blir den lite f6r mycket att jobba med.
Det genererar inte s mycket. Sa vi sa, vi sdg att de drog ut smabitar och satt med dem. Sa sa
vi, ’da borjar vi i de smé bitarna”, och si bérjar vi fran scratch och bara ... och fir dem att
rulla smd korvar]. [...] Och det ir ju ... det handlar om att jag som pedagog maste visa pa
vart vi ska. ’Jo, vi ska hit, vi ska rulla den hir leran till korvar”, och sa far de prova pa. Och
ibland visar de pa andra sitt, som jag kan ta till mig och som vi kan prata om tillsammans.
Och det hinder olika saker nir de gor det. Ibland plattar de bara med fingret, platt, platt,

platt, platt. Det ér ett annat sitt att hantera handen i relation till leran, som ocksa handlar om
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rérelse. Och da kan vi ta vara pa de idéerna, och sa jobbar vi vidare med dem nista
undervisningstillfille. ”Ja, men vad hinder om vi bara plattar? Tryck, tryck, tryck, tryck”. Sa

lite ddr 4r vi rent undervisningsmaissigt sett med de allra, allra yngsta.

I exemplet lyfter Linda undervisningshandlingar som att i samspel visa pa lararens intentioner
och sedan uppmirksamma vad barnen uttrycker och ta det som utgangspunkt. Pa sa sitt ta
vara pa och utmana barnens erfarenheter i undervisningen.

Linda fortsitter att beratta om att pedagogisk dokumentation som en del av undervisning
1 en malstyrd process som tillfér en dterkopplande och reflekterande del. Hon berittar att de

spelar in korta videofilmer som barnen far se vid nista undervisningstillfille. Hon siger:

Och di kan vi se nu att barnen hade fétt tillgang till knivar f6rra veckan, och nir vi dé tog
fram leran och holl pd att jobba med vira korvar sd var det kniv. Alltsd, de pekade med
fingret, och si “kniv, kniv”. Ja, da skulle de ha ... D4 anvinde de sin erfarenhetsvirld, och
sd skulle de ha knivarna. Och da botjade de dela, och dd var det mycket littare den hir gingen
att fa dela den hir lilla korven 4n den hir stora klumpen. Vilket ockséd genererade att de ...

lusten till att lira 6kade. Och de holl pa mycket mer frenetiskt.

I citatet synliggbrs hur undervisningen bygger vidare pa tidigare undervisningstillfillen
utifrin barnens intresse och erfarenheter. Den malstyrda processen sitts i relation till barnens

erfarenhetsvirld och barnens uttryck och handlingar.
Om undervisning med tydliggérande malbild 1 forskolans lirmiljoer

Linda finner st6d i den litteratur och férelasning hon har fatt ta del av for att synliggora hur
undervisning i forskolan kan kopplas till férskolans lirmiljéer och fungera som ett stod for
liraren att ha ett medvetet fokus pa barnens mojligheter till utveckling och lirande. Hon
sager:

Dir jag ser att desto mer vi synliggor, tydliggdr vad det dr vi ... vilket mél vi har, vad dr det

vi ska jobba mot, si kommer vi antagligen jobba mot det. [...] jag upplever som att ja, det dr

precis det vi behéver. Vi behéver ha nigon som vicker 6gonen varje dag. “Just det, det ar

dit vi ska.”

Linda fortsatter att berdtta om hur maélbilder bidrar till undervisningen i forskolans larmiljoer:

For att da gbr det att ndr vi kommer in i rummet sd sker det undervisning och det blir pa en
lekfull nivd med barnen i sin lirmilj6. Det blir inget uppstyrt sa hir, du sitter upp nagon slags
arrangemang, utan det ska ske i vardagen med barnen dir de dr. Och framfor allt med de hir

allra yngsta. Det behover finnas undervisning i den liromiljon som de befinner sig i

Med en tydlig malbild skapas forutsittningar att undervisa i barnens lirmilj6, jag tolkar detta
som en syn pa undervisning som lekfull interaktion i barnens lekmiljéer i kontrast till det

som Linda beskriver som nagot “uppstyrt,” vilket jag tolkar som forutbestimda och
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avgriansade aktiviteter. Linda ger exempel pa hur detta kan ser ut i projektet med leran, hon

berittar vidare:

Om jag sitter mig ner vid ett bord och vi tar fram leran och det sitter tydligt pa viggen att
det dr det som ir mailet, da kan jag inte missa det. Men om jag bara sitter mig med leran och
kommer p4 att ”Oj, just det. Det var det vi skulle g6ra”. S4 kan det bli lite annorlunda utfall

av undervisningen, tinker jag.

Linda problematiserar vidare om medvetenhet och tydliga malbilder i relation till férskolans
tradition dar hon ser att en tydlig malbild saknats i vardagen och att det var samlingen som

var det centrala. Hon sager:

Undervisningen ska moétas upp mot forskolans traditionella sitt att lira. Man sdger att vi
tidigatre lirde ut, som vi tolkade ... Jag tolkade att vi i férskolan gjorde, i mangt och mycket.
Vi hade véira samlingar och vi lirde ganska ofta ut saker, men i dag handlar det ju om néigot

helt annat.

I citatet riktar Linda fokus mot traditionella handlingsmonster i férskolans praktik, och
betonar samtidigt att idag handlar det om nagot annat. Jag ber henne utveckla vad hon ser

att mota upp traditionen pa ett nytt sitt kan innebira. Hon sager:

Att vi tillsammans, att som pedagog visar pa hur saker och ting kan férhilla sig. Men
samtidigt, lyssnar jag ju in var de visar... alltsd deras tankegingar, som jag tar med mig och
tar in och gbr nytt av, s att sdga. Sd det dr ett samspel som sker i den hir kommunikationen
som jag vill komma 4t, men jag som lirare har indd mandat i att undervisa. Och det ir inte
helt litt. Jag tycker det dr skitklurigt sjilv. [...] Ja, men hur mycket ... Vad handlar det om,
férmedlingspedagogik kontra det hir sociokulturella tinket i lirandet och hur far vi till det

och hur gor vi det pd bista sitt si att barnen kdnner att de dr delaktiga och har inflytande.

Linda lyfter fram undervisningens gemensamma och samspelande aspekter samtidigt som
hon ocksa synligg6r undervisningens férmedlande aspekter nir hon som pedagog visar pa
och kommunicerar ett innehall. Jag tolkar Lindas berittande som ett medvetet nyanserande
dir Linda visar pa komplexiteten, att sdga att undervisning aldrig dr att formedla ér ett

forenklat avstandstagande fran ensidig férmedling till passiva barn.
Om spontan undervisning

Linda berittar om spontan undervisning pa tva olika sitt. Dels lyfter hon fram den spontana
undervisningen som att ta vara pa de spontana tillfillen som uppstar i forhallande till olika
innehallsomraden. Dels som spontan undervisning i relation till planerad malstyrd process i
olika lirmilj6er. Linda berittar om ett tillfille da det blev en spontan undervisning med

plastdjur och sang:
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Och tittar man pa de allra yngsta sa sker ju den spontana undervisningen vildigt, valdigt,
vildigt ofta. Vi tar ju tillfdllet i akt. Det kan vara sd att vi ... Hiromdagen satt jag med ett
ging ettaringar, och si hade vi massa olika duplodjur och da rikade det finnas tre stycken av
en sort, tvd av en annan, och en av en ... en tredje sort. Och d4, vi bérjade prata lite mer om
matematikbegreppen. Si vi satt och... det var elefanter som var tre. "En elefant
balanserade”, och s hamnade vi tre d4. Ja, och si fanns det tva apor. Och da kunde vi sjunga
”tink om jag hade en liten, liten ... och tink om jag hade tva ... tvd sma apor”. Si kunde
man anvinda det hir begreppet, tre, tva och ett. Och déi anvinde man det i ett spontant
tillfille. Det var inte s att jag har suttit och planerat detta, utan det blev si, och det bara f6ll
sig. Och d4, ta vara pa de hir tillfillena.

I det spontant uppkomna tillfillet med djuren kunde Linda fokuserat pa olika
innehallsomraden men hir lyfter hon fram matematikbegreppen som det innehall som kom
att hamnar i forgrunden for hennes undervisningshandlingar. Undervisning 1 den situationen
framtrider som att rikta ett gemensamt fokus och att synliggora ett innehall.

Spontan undervisning i relation till planerad malstyrd process i olika lirmiljGer ar nagot
Linda beskriver sker i relation till barnens anvandande av forskolans larmiljoer. Linda ger
exempel frin projektet om rérelse dar barnen har borjat anvinda en bordsskiva som ett

lutande plan att kora bilar pa, hon berittar:

Och si skulle de kora alla de hidr sma bilarna nedfér lutande planet. Och nu har de bérjat
[...] De anvinder hela kroppen, att dka med hela kroppen ner pi detta plan. Sa da tinker vi
att “aha, de 4r mycket i kroppen, relation till ett lutande plan”. Och da tinker vi, ”Hur kan
vi ta detta vidare? Hur kan vi anvinda oss av lutande planet pa olika sitt? Finns det situationer
ute nu, eftersom vi dr ute sa mycket, som gor att vi kan ta vara pa det hir?” Ja, men vi kanske
ska aktivt anvinda oss av rutschkanan ute till exempel, dir det handlar om att ta sig upp och
aka ner. Men gar det ... om man dker pd rumpan, kan man dka pd magen? Anvinda ett sint

tillfalle da for att utmana vidare.

Den spontana undervisningen i relation till férskolans lirmiljoer framtriader 1 citatet som att
medvetet utmana barnens liarande i relation till det planerade projektet i de situationer som
uppstar spontant i barnens lek och utforskande. De spontana situationerna vacker nya
fragestillningar hos pedagogerna som de ocksa anvinder for att utveckla projektets planerade

undervisning.

Farstaelser av undervisning som relationella, malstyrda processer i barns
ldrmiljoer

I Lindas tal om undervisning uppfattar jag flera forstaelser av undervisning dar kopplingen
till laroplanens malomraden framtrider som grundliggande. Forstaelser av undervisning som
relationella, malstyrda processer mellan barn, lirare och material synliggors. Vidare
framtrider forstaelser f6r undervisning som malstyrda och responsiva handlingar nir liraren

1 samspel har en intention en malbild klart for sig, samtidigt som man tar vara pa och
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responderar pa barnens uttryck och erfarenheter. Darutover framtrider forstaelser av
undervisning som lekfull interaktion kopplat till tydliggérande malbilder i férskolans
lirmiljer. Vidare synliggors forstaelser av undervisning dels som relationella och responsiva
handlingar och interaktioner dels som riktade, forevisande och férmedlande handlingar.
Detta framtrider nir undervisningens gemensamma och samspelande aspekter synliggors
samtidigt som undervisning gestaltas som att liraren riktar fokus mot, visar och

kommunicerar ett specifikt innehall.
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Annikas berittelse

Annika berittar att hon ganska tidigt bestamt sig for att inte bli lirare och utbildade sig inom
ett annat omrade men att hon pa olika sitt kom in kontakt med pedagogiken och slutligen
”blev larare 1 alla fall”. Annika arbetade inledningsvis som 6vrig personal 1 férskolan det vill
siga utan pedagogisk utbildning. Under arens lopp har hon utbildat sig bade till
montessorilarare och forskollirare. Intervjukonversationen genomférdes digitalt fran mitt
hemkontor och ljudstérningar ledde till ett kortare avbrott. Annika upplevde att hon berittat

“lite fram och tillbaka”, vilket synliggor att berittande inte ér en linjar process.

Oz rekontextualisering av begreppet undervisning

Annika berittar att det var i samband med att det blev tal om en revidering av liroplanen

som hon moétte undervisningsbegreppet i relation till skolformen férskola. Hon sager:

Det var ju da med revideringen av 2010 ars liroplan nir det blev tal om att det skulle skrivas
om till viss del, ... da var det ju ganska mycket dels pa ja pa forskola.se, pa nitet, ndr det
skickades ut pd remiss, da liste jag ganska mycket artiklar kring det och foérsékte folja
debatten om varfor skulle vi ha en ny liroplan och hur skulle det se ut och sd vidare ... sa
det miste ju ha varit ddr ...17... si da kdnner jag att da blev det ju vildigt aktuellt. Men jag
blev vildigt glad som sagt nir det blev dags f6r ny liroplan kindes bra att fi detta svart pa
vitt ... och sen dess har vi ju fortsatt arbeta med det regelbundet sa det finns med oss hela

tiden.

Annika fortsitter att prata om laroplanens betydelse och hur hon upplever att revideringen

satt ord pa forskolans och forskollirarens arbete. Hon sager:

Jag kinner ju att Lpfo 18 har gjort ganska mycket for férskolan i och med att man dntligen
har satt ord pa vad det faktiskt 4r som (ohérbart) [...] nu har vi dntligen fitt satt ord pa det,
och gjort det allmingiltigt pd nagot vis, ja att forskolldrare ska undervisa och hur det da kan
ga till i olika situationer. [...]. Det tycker jag kinns skont, att det 4r okej att undervisa yngre

barn.

Nir Annika talar om att liroplanen satt ord pa och tydliggjort undervisning tolkar jag det
som att rekontextualiseringen av begreppet undervisning dr betydelsebirande. Annika

uttrycker att det dr en utveckling hon uppfattar som positiv och siger:

Det kinns bra att undervisningsbegreppet har blivit och kommer att bli mer och mer
etablerat och férhoppningsvis sprida sig jag tror att det kommer att géra mycket for
férskolan och for férskolebarn att de fir en annan kraft kan man sdga, som ocksa riknas ...
att man maste inte ha fyllt sex ar eller sju ar for att rdknas. Sa dr det ju fortfarande ...sma

barn har ju inte den statusen, det har inte vi heller som arbetar med dom da.

Jenny: Vilken jitteintressant koppling — vill du utveckla det, dina tankar om hur

undervisningsbegreppet stirker barnen?
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Annika: Nej Men Jag tinker att det stottar dem, [...] de tolkar ju sin omvirld utifrin sina
erfarenheter givetvis, men dom dr ju mycket mer med i virlden, 4n vad de var forr ...och da
tinker jag att dir maste forskolan finnas med och hjilpa dom, ...det ju viktigt att de far tinka
kring sin egen situation, [...] det dr viktigt, det stottar dom i relation till andra minniskor,
och da blir man ju kanske tagen pa allvar ocksa i méinga sammanhang, hoppas jag, ... vi
forsoker i alla fall att stotta dom att std pa sig, dven gentemot vuxna, visst vi vuxna har aldern
och erfarenheten men det 4r inte alltid sdkert att vi har ritt f6r det ... jag kan ju inte veta hur

barnet tolkar eller kinner i en situation.

Annika lyfter fram undervisningsbegreppets inférande som nagot som pa sikt kan stirka
barns ratt i samhallet, att synen pa barn och indirekt dven forskolan och forskollarare stirks
och att de far en annan status i samhillet. Annika problematiserar att det ofta talas om en
statushojning for férskolan och forskollidrare men att det frimst dr barnen som bor vara i

fokus. Vir konversation fortsatter:

Annika: ... det dr ju mycket fokus pa oss vuxna framfér allt pa forskolldrarna att varan status
ska hojas... vi ska vara legitimerade for att fa undervisa men det dr ju barnen vi undervisar. ..

det dr ju faktiskt dom som i férlingningen da ska gynnas av detta ...
Jenny: Upplever du att de gér det? Gynnas barnen av ... av ... att undervisning ...liksom

Annika: Ja det far vil framtiden utvisa, men jag tror ju att dom gynnas av att vi har fokus pa
vad som dr viktigt f6r dom ... att striva mot sd att siga att ta del av ...om vi dr
uppmirksamma pa vad de ir intresserade av och just tar deras perspektiv och plockar upp

deras tankar i processen...

Annika aterkommer hir till vikten av barns delaktighet och vikten av att barns tankar och
perspektiv blir en del av undervisningsprocessen. Jag tolkar Annikas berittelse som ett
uttryck for forstielser av undervisning som en demokratisk idé med utgangspunkt i barns

perspektiv.

Om undervisningsbegreppets rekonstruktion

Annika berittar om sina egna erfarenheter av skillnaden mellan férskola och skola sa som

hon upplevde det som barn:

Min egen skolging si har det har varit mycket av ja katederpedagogik — behaviorismen, att
man ja har blivit tillsagd vad man ska gora sa att sdga, och si har jag upplevt att det varit
ganska linge i den svenska skolan. Ahm medan forskolan har haft mer det hir... ja vildigt
mycket av den hir fria leken och skapande, och ja jag gick sjilv i férskolan nir jag var liten

och det var liksom det var lustfyllt och det var lek som var fokus pa.

I Annikas beskrivning framtrader en bild av foérskolan som lustfylld och lekfull som sitts i

kontrast till katederpedagogik och en styrd skolgang.
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Annika berittar vidare att ndr hon utbildade sig till forskollirare pratade man inte om
undervisning utan om lirande, verksamheten, att férbereda lirandemiljéer och sa vidare. I
kurslitteraturen inspirerades hon sirskilt av utvecklingspedagogiken som hon lyfter fram som
av sirskild betydelse for hennes sitt att tinka kring undervisning. Hon siger “att man riktar
barnens intresse mot nagonting, for mig 4r ju det kdrnan i undervisning”. Nir Annika hir
talar om undervisning synliggors bilden av undervisning som lararens riktade handlingar.

Som montessorilirare har Annika upplevt att det riktas kritik mot montessoripedagogiken
for att som hon sager ”en del har pastatt eller tyckt att det varit ganska styrt” men att hon nu

kan se att de haft undervisning linge men inte haft ord for det.

S4 jag upplever att jag gjort det i ganska méinga 4r men det har blivit mer tydligt f6r mig och
mina kollegor vad vi faktiskt hiller pa med och vi kan kinna oss stolta 6ver det och beritta
nu och anvinda oss av det [...] sd det tinker jag ju som undervisning ... bide det hir
spontana lirandet och undervisning i stunden utifrdn barnens intresse men ocksa att jag sjilv

anvinder mig av liroplansmal och riktar barnens intresse mot malomrade ...

Citatet riktar dven fokus mot Annikas upplevelse att det varit ”fult” att undervisa 1 férskolan,
och att begreppets inférande i Lpfé 18 legitimerat och tydliggjort forskolldrarnas
undervisande uppdrag. Nir Annika hir talar om undervisning framtrider undervisning dels
som 71 stunden” med utgangspunkt i barnens intresse dels som lirarens malriktade

handlingar.

O sociala processer och kontexter

Annika lyfter fram bade personliga och gemensamma processer och kontexter som
betydelsebirande f6r hur hon och hennes kollegor utvecklat sina forstielser av begreppet

undervisning.
Om att mo6ta nya kontexter

Annika berittar att hon i samband med liroplanens revidering tog en tjinst som medledare

pa en annan férskola vilket hon lyfter fram som betydelsefullt, hon sdger:

Det gjorde att jag var tvungen att sitta mig in i liroplanen ordentligt for att férstd det sjilv
for att sen kunna sen liksom ga vidare med det i arbetslagen, férklara skillnaderna mot forra
(ohérbart) ... och vad det hir da skulle innebéra for oss. S4 jag kdnner nog att 2018 var ett
sant ar... da fick, jag verkligen ... ja dd tdnkte jag mycket pd undervisningsbegreppet, och

funderade kring vad det skulle innebira fér mig rent praktiskt.

Det nya sammanhanget och den nya tjdnsten innebar att hon “var tvungen” att sitta sig in i
den reviderade liroplanen for att hon skulle férsta och kunna stétta kollegorna. Annika
berittar att hon valde att aterga till sin tidigare arbetsplats fast pa en annan avdelning vilket

hon sdger gav henne nya erfarenheter:
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Och dven om det bara blev en kort period som jag var pa en annan foérskola sd ... sa kindes
det dnda som att det behdvdes f6r min egen s personliga ... eller pedagogiska utveckling. ..

fOr att se annat si att sdga fa andra perspektiv ...

I'en ny milj6 och i ett annat sammanhang an det invanda tvingades Annika att bli tydlig bade
mot sig sjalv och mot andra 1 hur hon ville arbeta eftersom ” ingenting kan tas forgivet”,
vilket hon lyfter fram som betydelsefullt f6r sin pedagogiska utveckling. I Annikas utsaga

synliggors hur en ny kontext bidrar till nya forstaelser och handlingsmonster.
Om litteraturlasning och kollegiala diskussioner

Litteraturliasning framtrider som betydelsebirande aktiviteter 1 bade den egna och den
kollegiala processen. Annika beskriver hur hon har tagit sig an olika sorters litteratur och
funderat Gver olika teorier och tinkt kring sin egen pedagogiska praktik. Annika fortsitter
att beritta om hur hon och hennes kollegor har utvecklats genom att sitta
montessoripedagogiken i relation till liroplanen och aktuell forskning vilket utvecklat deras

sitt att tinka kring undervisning:

Det finns ett annat tink hos oss pedagoger hos mig sjilv att involvera barnen i allt vi gor, att
inte fatta si manga beslut 6ver huvudet pd dom utan att dven yngre barn fir vara med och
ta beslut som de kan vara med och ta [...] det dr inte sa mycket att gbrapedagogik lingre utan
det handlar mer om att utveckla olika delar av utbildning och dir 4r barnen med i mycket

storre utstrickning idag dn for bara ja 5 ar sen kanske 4-5 dr sedan ...

Litteraturen skapar ocksid en gemensam kollegial grund och utvecklar utbildningen nir
arbetslagen ges mojlighet att reflektera och diskutera tillsammans. Annika sdger ” sa att man
kan ha kollegiala diskussioner kring det ... f6r det hjilper ju inte att en ldser och ta till sig
och bérjar fundera i de hir banorna man behéver ju verkligen reflektera tillsammans”.
Annika lyfter fram att de ldr av varandra eftersom de har olika erfarenheter och rektorn idr

tydlig med att alla ska delta oavsett utbildning och yrkesroll. Hon séger:

Vi har valt att lisa kapitel f6r kapitel och med st6éd dé av reflektionsfragor sd har vi liksom
gatt laget runt, nu 4r det jag som varit samtalsledare senast ... att man later alla gbra sin rést
hérd och ... fundera kring de hir olika frigorna utifrin sitt perspektiv men ocksa att man

kan lira av varandra.

Annika berittar ocksa att dven om hon arbetat mycket med sina forstaelser och kinde att
hon ”var ganska klar” sa upplever hon att det ir betydelsefullt att méta kollegornas tankar.

Hon sager:

Det som ir intressant dr ju faktiskt att fa héra hur mina kollegor tinker for att det blir ju ett
annat perspektiv ... det behover ju inte vara .... Alltsd ... man tolkar ju ofta saker utifran sin
egen utgangspunkt men det dr ju viktigt att f4 andras ord pa det ocksa ... fa lite nya tankar

kring hur man kan arbeta och praktiska exempel ocksa
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Annika berittar vidare att férskolans montessoripedagogiska grundsyn fungerar som ett stod

1 det gemensamma arbetet, hon siger:

Vi har en gemensam grund att std pd ... det dr ingen som har nigon helt annan tanke om
hur vi arbetar med pedagogiken sa i och med att vi har den grundsynen sa har vi gatt vidare

utifrin den med hjdlp av den hir litteraturen da bland annat och reflektionsfragor.

Med de gemensamma forstielserna som utgangspunkt arbetar de nu for att begreppen

utbildning och undervisning ska férankras i praktiken, Annika siger:

Jag tror att pa en teoretisk niva si dr alla med pd vad dr skillnad pa t ex utbildning och
undervisning och vad ir skillnad pa undervisning och lirande ... men det dr ju ocksa ganska
svért att kanske ta det ett steg till... till det praktiska arbetet ... det maste kanske landa lite
mer innan man kan anvinda sig fullt ut av de hir begreppen i praktiken ... det dr ju en

process

Jag tolkar Annikas utsaga som att de 1 den pagdende rekonstruktionsprocessen upplever att

handlingsménster inte stimmer 6verens med de kommunikativa processerna.

Om undervisning i forskolan

I Annikas tal om undervisning synliggérs bilden av utforskande och aterkopplande

undervisning, flexibel och vilplanerad undervisning samt omsorgsfull undervisning.
Om utforskande och aterkopplande undervisning

Forskolans montessoripedagogiska inriktning utgdr grunden f6r undervisningen genom de
miljéer och material som de bygger sin utbildning kring. Annika siger att “man kan anvinda
sig av ja... ndstan varje material kan anvindas i undervisningen beroende pa vad du riktar
uppmirksamheten mot... vad vill jag att barnet ska fa ut av detta? vad vill jag att barnet ska
lira?”. Annika berittar vidare om hur hennes sitt att tinka kring undervisning har utvecklat
hennes undervisning genom att hon idag anvinder sig mer av aterkoppling for att rikta
barnens fokus mot lirprocessen. Detta gér hon genom att anvinda sig av text, bilder och
samtal. Med stéd i pedagogisk dokumentation och samtal stannar de upp och tinker

tillsammans kring vad de har gjort. Hon siger:

Det som har utvecklat... mina tankar kring undervisning dr mycket det hir med dterkoppling
till barnen 1 pedagogisk dokumentation men ocksa i samtal i nira anslutning till det man har
funderat kring ... just att barnen far ocksd... fir finga upp inte bara ga vidare direkt utan
med vad har vi gjort hir tillsammans ... eller ... vad 4r det vi har undersokt [...]. Ibland idr
det nagon som sitter ord pa det som vi precis har utforskat, och da fir det fler barn att tinka

kring att aha det 4r sd man kan tinka.
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Annika berittar ocksa att de anvinder mindmaps som ett sitt att rikta barnens intresse kring
ett specifikt malomrade. Hon berittar vidare att de skapar gemensamma aktiviteter dir de
pratar kring innehallet och forskolliraren dokumenterar barnens ord och tankar. Dessa
anvinds sen for att bygga ut undervisningen kring det aktuella malomradet. Pa sa sitt tas
barns lirande inte forgivetiolika aktiviteter utan aterkopplingen blir en del av undervisningen

som skapar mojligheter for barnen att tinka tillbaka och pa sa satt ges tid i sin larprocess.
Om flexibel och vilplanerad undervisning

Annikas tankar kring barns delaktighet och inflytande 1 undervisningen bidrar till en syn pa

undervisning som vilplanerad men samtidigt flexibel, hon siger:

Det paverkar mig pa sa sitt att jag dr vildigt flexibel, ... dels dr det ju vildigt viktigt att vara
vilplanerad men jag kdnner ju det att ju mer vilplanerad jag dr desto mer flexibel kan jag
ocksd vara, i att stanna upp och ta in ... just barnens tankar och reflektioner...[...] S4 det
kinner jag nog att jag har blivit ganska lugn i det... att det blir ju ofta vildigt bra ... om man
har en stabil grund att sta pa ... en god planering gér att jag kan variera min undervisning
tillsammans med barnen beroende pa vad jag méter f6r fragor ... vilka barn jag triffar just
dé och vad dom har f6r intressen, ... det dr ganska krdvande manga ginger men det ar ocksa

vildigt roligt ... for jag lir mig ju ocksd nigonting pa det .... Sa tinker jag

Planeringens grund skapar mojligheter f6r undervisningen att utvecklas till en gemensam
aktivitet dir Annika talar om planering for att kunna vara responsiv det vill siga méta upp

och svara an pa barnens fragor och intressen.
Om spontan och planerad undervisning

Nir det kommer till skillnaderna mellan spontan och planerad undervisning talar Annika om
att det dr mycket mer spontan undervisning i med de yngre barnen eftersom de dr dnnu mer
i nuet. Annika lyfter fram att det darfor édr viktigt att plocka upp saker nir det hinder, att ta
tillvara barnens intresse i stunden och spinna vidare pa det. Hir framtrider synen pa spontan
undervisning som uppstidende 1 stunden, nagot liraren har mojlighet att ta vara pa och
utveckla vidare.

Annika berittar att de dldre barnen har fler aktiviteter under veckan som hon benimner
planerad, dir de delar gruppen och arbetar med ett forplanerat innehdll eller gemensamma

lekar:

S4 har vi ju kanske lite mer planerad undervisning ofta man kan ju kalla det aktivitet, eller
samling och det har vi nagra stycken i veckan ... dir vi faktiskt har planerat innehall, nir vi
delar i grupper i tva till exempel har nagon aktivitet tillsammans med 4 - 5 dringarna och
nagon kanske dd med 3 dringarna ... dd har vi forskolldrarna planerat upp... val av... det
hir behéver vi prata lite mer kring eller géra en gemensam lek kring sd jag arbetar en hel del

med planerad undervisning
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Undervisning i detta sammanhang blir da liktydigt med en forutbestimd, planerad och
malriktad aktivitet eller samling.
Annika berittar att det spontana blir mer framtridande utomhus under det hon beskriver

som fri lek:

Utomhus kan jag tycka att det ofta dr littare att ta tillvara pa den spontana undervisningen i
barnens sa kallade frialek da ... ndr vi dr ute och féljer dom och utforskar och da helt pl6tsligt
sd hinder ndgonting och da kan man passa pd ... men dé blir det ju ...d4 har man sa att siga
milet i bakhuvudet men man far liksom plocka upp det dir det hinder. Si att jag skulle siga

att utomhus sa bli det mer oplanerat, oplanerad undervisning, spontan

Annika lyfter fram det spontana som nagot de passar pa att plocka upp nir de foljer och tar
vara pa barnens utforskande. Samtidigt siger hon att malet finns i bakhuvudet, vilket tyder
pa en bakomliggande malriktning i den spontana undervisningen. Annika berittar &ven om
hur de med utgangspunkt i sma projekt som barnen sjilv driver kan fanga upp ett innehall

och undervisa spontant:

Annika: Det dr ocksd nigot som de driver sjilva som vi bara kan hjilpa dom med material
och bygga vidare pa liksom si att siga sd ibland driver de sitt lirande sjilva... men vi kan
putta in undervisning dér det... dir det fungerar sa att sdga... ndr vi kdnner att... nu ér det

lage liksom.

Jenny: Och dé tar undervisningen sig ... kanske andra uttryck 4n ...?
Annika: Ja... Sd kan det ju vara ju

Jenny: Eller? Hur tinker du ... Jag bara ...

Annika: Jag tinker att det gar lite bakvigen dér dd ... barnen har sjilva satt i gang ett projekt,
och dr redan 1 full ging och vi har kanske inte ens upptickt det ... men nir vi uppticker det
sd kan vi liksom gd in den vigen och déd fundera hur kan vi kring hur kan vi utveckla det hér?
Hur kan vi utmana barnen vidare just kring bokstiver eller matematik ndr det giller ménster

sd att man fangar upp dom precis dir de ér just da

I citatet framtrider min roll som medberittare och intervjukonversationens interaktion dar
vi s6ker efter att etablera ett samforstand. Jag sitter ord pa hur jag uppfattar det Annika siger
och hon fortydligar sin tanke. Talet om barnens egna projekt leder till en syn pd spontan
undervisning som lirarens mojlighet att ’fanga upp” det barnen intresserar sig f6r och ”putta
in” undervisning, ndgot jag tolkar som ldrarens stéttande och utmanade handlingar med

utgangspunkt i barns perspektiv i situationer som inte ar férplanerade eller férutbestimda.
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Om omsorgsfull undervisning

Annikas erfarenheter fran arbetet utomlands bidrog till att hon fatt en ny forstéelse for hur
viktigt bemotandet dr for att fa barn att kinna sig inkluderade, respekterade och trygga 1

undervisningen. Hon siger:

Jag tinker att omsorgsbegreppet hatr blivit mycket mer viktigt f6r mig just det hir med
undervisning i omsorg och att man kan att man ser omsorgen som en del av undervisningen
... [...] och si har jag nog inte riktigt tinkt tidigare just med omsorgen ... utan fér mig har
den nog varit nigonting annat men nu 4r det ju inskrivet just omsorg, utveckling och lirande
och det tycker jag dr vildigt vildigt bra att det gir under samma rubrik f6r det har verkligen

del dir ocksd... det ingar dir

I citatet ovan lyfter Annika ocksa fram att omsorg, utveckling och lirande nu ér inskrivna 1
samma rubrik, (underforstatt i liroplanen). Annika uttrycker ocksa att hon nu ser att
omsorgen ” ar grundbulten liksom for att kunna utvecklas och lira och att vi maste anvanda
oss av den delen 1 mycket mycket storre utstrickning...”. Genom respektfullt bemétande
grundat i omsorg om individen framtrider en syn pa undervisning som omsorgsfull och

relationell. Annika fortsatter att beratta:

Ja men jag tinker nog pd undervisning som en helhet, att anvinda sig av hela barnet och att
man anvinder sig av hela sitt yrkeskunnande, hela sitt spektrum déir ocksé... just med
omsorgen ocksid ... Omsorg och lirande att det hinger si starkt thop ...f6r utan en god
relation till barnet eller till hela barngruppen sa blir det ju ingen god undetvisning... si att
... Jag kinner nog att omsorgen och relationerna ir liksom grunden f6r mig ...f6r att kunna
skapa undervisning, ... annars faller det si att sdga. Mm ... f6r jag kan vara hur vilplanerad
som helst och ha vildigt goda tankar och vildigt mycket dmneskunskaper men det hjélper
liksom inte om jag inte har relationen till den barngruppen jag jobbar i, dd har jag har dom
inte med mig dnda ... utan dom maste kinna att dom ja dels tycker det ér roligt givetvis men
ocksi att de litar pa mig som lirare som vuxen, att vi gér detta tillsammans, att jag lyssnar pa
dem och jag férvintar mig att de lyssnar pa mig.... Mm ... ja det dr en dialog hela tiden ...

ett givande och tagande ju ... det dr mycket relationer i férskolan ... (skratt).

I citatet belyser Annika vikten av omsorg, relationer, barns delaktighet och 6msesidig dialog
1 undervisningen. Detta tolkar jag som uttryck for en syn pa undervisning som responsiva

och relationella handlingar och interaktioner.

Farstaelser av undervisning som relationell och responsiv riktadbet

I Annikas tal om undervisning uppfattar jag flera forstaelser av undervisning som knyter an
till undervisning som nagot hon och arbetslaget skapar tillsammans med barnen.
Inledningsvis framtrider fOrstaelser av undervisning som en demokratisk idé med
utgangspunkt i barns perspektiv. Vidare synliggdrs forstaelser av undervisning som

gemensamt skapade aktiviteter dér lirarens riktade, relationella, responsiva handlingar och
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interaktioner bidrar till barns lirande. Dirutéver framtrider forstaelser av undervisning dels
som malriktad styrning 1 planerade, foérutbestimda, malriktade aktiviteter, dels som
responsiva och stottande handlingar och interaktion i spontana situationer. Det synliggors
aven forstaelser av undervisning som responsiva handlingar som moéter upp barns

utforskande.
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Evas berittelse

Eva som har ling erfarenhet av att arbeta i forskolan berittar att hon tidigare arbetat pa en
privat forskola men sedan nagra ar arbetar pa en kommunal férskola. Eva berittar att hon
har ”manga tankar” och “kinslor” kring undervisning och att deltagande i studien kindes
“valdigt ratt”. Vi uppticker under samtalet att vi delar liknande erfarenheter bade fran
skoltiden och arbetslivet vilket tydligt visar det gemensamma berittandet. Eva lyfter under
samtalet fram att vart samtal gett henne “nya insikter”, vilket synliggor
intervjukonversationen som en del i Evas pagaende begreppsliggérande av undervisning i

forskolan.

Oz rekontexctualisering av begreppet undervisning

Eva berittar att undervisning var inget som férekom i hennes virld innan Lpf6 18, hon siger
”det var aldrig nagon som nimnde de orden. Inte i min virld. Jag vet inte hur det var i din

varld? Nar jag besvarar hennes fraga sa vicker det minnen hos Eva:

Jenny: Nej, jag far vil siga samma, att undervisningsbegreppet var ju inte en del av min
tidigare verksamhet innan ... och dven om det inf6rdes i skollagen 2010 sa var det ... det

tog ... och jag utbildade mig dir i den vevan, sé jag fick det till mig dér

Eva: Det kan nog stimma (ohorbart) da jag gick forskolelyftet ocksa, for det var riktat mot
matematik och sprak, det jag gick till exempel, och da kindes det som att det helt plétsligt
var tillitet att ... f6r det var till och med si att de sa att “’ja, sen gir ni hem och undetvisar

era barn.”

Det dr alltsa under var konversation hon drar sig till minnes att det férekommit under en
kompetensutvecklingsinsats som hon deltog i nigon ging efter den tidigare revideringen
2010 av Lpfé 98. Min tolkning dr att anvindandet av undervisning i
kompetensutvecklingsinsatsen var isolerat frin den vardagliga praktiken. Begreppet
undervisning fick inget genomslag 1 férskolans praktik, sa f6r Eva tycks det som begreppet

kom med inférandet 1 liroplanen, hon siger:

Ordet undervisning tror jag inte férekom i den gamla liroplanen. S4 att det ér vil tack vare
att det har blivit synligt via den som, f6r min del, att det kinns mer tilldtet att siga det, att

det 4r undervisning vi bedriver.

Eva berittar att begreppets inférande har lett till att hon idag kan se att det dr undervisning

hon bedriver, nagot som hon inte kunde tidigare. Hon siger:
Men just undervisning, att man tinker pa det ... f6r nu tinker jag mer undervisning och jag

planerar lektioner, men kanske jag dnda gjorde det for 15 dr sen, men jag hade det aldrig i

tanken att det var lektioner, eller undervisning jag skulle bedriva.
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I citatet blir det synligt att Eva idag anvander orden wndervisning och lektioner och tinker kring
det men att 4ven om hon tidigare planerade aktiviteter si tinkte hon inte att det var

undervisning hon bedrev. Eva fortsitter beratta:

Det var ingenting som férekom i férskolan. Vi hade ingen undervisning. Det var absolut inte
det vi hade. [...] men nu ir jag helt fullt medveten om att det dr undervisning vi bedriver och
jag har till och med strickt mig si lingt att jag kan kalla det lektioner nir det jag har planerat
genomfoérs. Sen ér jag ... sen undervisar vi hela tiden, frin det vi kommer till det vi gir hem

nistan. Det férekommer hela tiden, genomsyrar hela verksamheten. Om man vill.

Min tolkning dr att Eva 6verfért och anvinder skoltermer exempelvis lektioner. Detta
synliggdr undervisning som nagot avgransat ett tillfille dir lirarens planerade aktiviteter
genomfors. Samtidigt uttrycker Eva att undervisning kan ske under hela dagen ”om man vill”
och att det pd sa sitt “genomsyrar verksamheten ” Nagot jag tolkar som att undervisning

dven ses som lirarens medvetna handlingar.

Om undervisningsbegreppets rekonstruktion

Evas egna erfarenheter av undervisning fran barndomen relaterar hon till sin froken i

lagstadiet, hon sager:

For mig ... jag tror att jag bara tinker katederundervisning kring min barndom. [...] men det
var verkligen fréken stod framme vid katedern och pekade, girna med pekpinnen pa tavlan,

vad hon hade skrivit eller vad hon da ville visa, vilket land eller ...

Bilden av undervisning som férmedling till passiva barn, dir katedern, pekpinnen och tavlan
symboliserar lirarens undervisning. Evas erfarenheter frin skoltiden av frokens

katederundervisning kan hon relatera till sin tidiga praktik som forskolldrare:

Men visst, man har ju det med sig, och jag kan kdnna som ny férskolldrare sa var jag mycket
sd. Jag kan skdmmas lite i dag, f6r jag tror inte jag lyssnade speciellt mycket pa barnen, for
hade jag planerat lektion, men det sa jag inte d4, men om dpplet, sd var det ju det. Jag kunde
tinka mig ndgon liten friga kring dpplet, men kom det nigon annan friga sa bara “nej, nej,

nej, nu dr det ju dpplet vi pratar om hir.”

Eva sitter sin tidiga forskolpraktik i relation till katederundervisning vilket jag tolkar som att
Eva belyser tidigare handlingsmoénster i forskolans praktik som liknande skolans formedling
1 en ldrarstyrd situation. De kdnda handlingsmonstren upplevdes som trygga, sa som det
skulle vara. Det vill sdga den sociala konstruktionen av undervisning som férmedling skapade
de tidigare handlingsmonster som uppfattades som férutbestimda och fasta.

Jag ber Eva utveckla och beritta vad hon ligger i begreppet undervisning idag. Eva siger:
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Men jag tinker att barn som fir under... blir undervisade fir en ny insikt, en férdndrad syn
pé nagonting, eller en kunskap som de inte hade innan. [...] Sa ... Ja, fér att svara pd din
fraga sa dr det nog att barnet fir ndgonting med sig som det inte hade innan. Men sen ir det
klart olika vad de tar till sig av det jag undervisar om. Ja, men det dr nog det jag dnd4 vill siga,
for jag tinker att vi har erbjudit ett sitt att se pa saker, eller nigonting som de inte har vetat

innan. Vi har erbjudit dem kunskap.

I citatet talar Eva om undervisning som att liraren erbjuder barn kunskap och att barn som
blir undervisade” far mojlighet att fa “kunskap som de inte hade innan”. Jag tolkar Evas tal
om undervisning som uttryck for en syn pa undervisning som kunskapserbjudande dir
liraren skapar moijligheter for barns lirande. Eva lyfter fram att barnen tar olika saker med
sig av det de blir undervisade om vilket jag tolkar som en forstaelse for att det inte finns ett
rakt samband mellan undervisning och barns lirande.

I slutet av vart samtal siger Eva:

Och jag tycker det 4r ritt sa skon kinsla, hur man kan foérindra sin instillning till ett ord,
fran att vara ritt sa ... eller helt frimmande, skulle jag vilja siga, att “undervisning, det dr

ingenting vi sysslar med i férskolan”, till att kunna stolt beritta det for fordldrarna, att ja,

12}

det gor vi genom undervisning kring ...” och si di att vi erbjuder rika tillfillen till

undervisning for att da stotta i barnets utveckling eller sa. Det dr vl kanske s jag tinker

kring undervisning.

I citatet ger Eva uttryck for en medvetenhet om sina forindrade forstielser av undervisning.
I talet om denna forindring som handlar om begreppets rekonstruktionsprocess gestaltas

undervisning som att ”erbjuda rika tillfallen” for att stotta barns utveckling.

Om sociala processer och kontexter

Eva lyfter fram gemensamma diskussioner i olika sammanhang, samt egna erfarenheter i

praktiken som sarskilt betydelsefulla f6r hennes forstaelser av begreppet undervisning.
Om gemensamma diskussionsgrupper

Eva berittar att de gemensamt arbetat med den reviderade liroplanen och begreppet
undervisning pa hennes forskola. Eva berittar att de lyfter ut vissa delar som de sedan pratat

om och diskuterat i grupper:

Vi har haft det som diskussionsfriga ”vad dr undervisning fér digr” Och det 4r manga som
tycker att di maste det vara planerat och noga s ”vad ska vi gora i dagr” Men jag tror att
fler och fler borjar tinka att det finns ju 6verallt, i situationen nér du byter bléjan och nir du

tar pa vanten, och nir du gungar och nir du bygger sandslottet och sa.

I citatet beskriver Eva en syn pa undervisning som planerad och noga genomférd som ar pa

vag att férindras mot en mer 6ppen syn pa undervisning dir mojligheter till undervisning
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’finns 6verallt”. Jag tolkar detta som att de gemensamma processerna bidrar till att nya
gemensamma forstaelser och handlingsmonster utvecklas da “fler” borjat tinka kring
undervisning som kontextoberoende, det vill siga inte enbart avgrinsad till planerade
situationer utan aven i spontant uppkomna situationer.

Eva berittar vidare att de ocksa arbetat med litteratur om undervisning i férskolan dér de
plockat ut texter och diskuterat. Eva lyfter fram betydelsen av att mota andras tankar och
uppfattningar i1 diskussionen men att eget engagemang och instillning ér viktig. "Det dr min
personlighet ocksa som styr hur jag vill fa till mig ny kunskap till exempel. [...] Jag ldser och
forstar, men har anda ocksa lite tankar kring det och sa. Koper inte allt rakt av”’. Min tolkning
ar att Eva riktar fokus mot vikten av reflektion f6r att utveckla sina forstaelser.

Eva berittar ocksd att hon har haft diskussioner i en kommungemensam och
skolovergripande grupp. Hon sidger ” Det var jitteintressant. Det var personal fran forskolan
och dnda upp till hogstadiet. Det var jitteintressant, for dar pratade vi mycket undervisning”.
Ett annat sammanhang for gemensamma diskussioner som Eva lyfter fram ir rollen som
handledare f6r VFU studenter. I rollen som handledare fir Eva mojlighet att ta del av

foreldsningar och diskussioner tillsammans med studenter och andra handledare.
Om erfarenheter fran praktiken

Eva berittar att erfarenheter fran sina ar i forskolans praktik gett henne en 6kad forstaelse
om undervisning som en gemensam aktivitet. Hon berittar att hon tar in barnens perspektiv
1 storre omfattning och att de kan undersoka tillsammans men att liraren har ett ansvar. Hon
sager:
Nu vigar jag slippa och vi undersoker [...] Sa att man har ju breddat sig och man vagar
misslyckas. Jag dr inte alls for att lyckas hela tiden. Det behéver inte bli precis som jag har

tinkt mig, men jag kdnner 4nda att jag vill erbjuda, f6r om jag inte erbjuder ... jag kan inte

bara gd pa barnens intresse, utan jag vill visa vad som finns runt om i virlden

I citatet framtrider att Eva utvecklat nya handlingsmonster utifran en forandrad syn pa barns
deltagande 1 undervisningen. Samtidigt som hon lyfter fram forskolliararens ansvar for
undervisningens innehall. Eva ger ett exempel pa hur hon i sin iver att visa och stilla fragor

kring ett innehall fick barnen att reagera:

Sen vet jag ocksd ... ddr har jag ett jattebra exempel, nir jag jobbade med matematiken [...]
sd fick vi 1 uppdrag att vi skulle ldsa en saga med matematiken i atanke. Och da vet jag att jag
tog Petter och hans 4 getter, och da pratar jag vildigt mycket i varje ... infor varje bild si “ja,
hur méanga fotter har getternar” Och ... ”ja, hur méanga skor star ddr?” [...] Och dé var dir
en pojke som till slut sa ”ah, méste du hélla pd sa hela tiden? Kan du inte bara lidsa boken?”
Och jag kan f6rstd han, for jag hade ocksa blivit jitteirriterad om ndgon skulle friga mig efter
vatje sida i min skénlitterdra bok “vad liste du dir nu? Vad stod ddr?” Sa att ibland far man

hejda sig.
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Erfarenheter gav Eva en insikt om att som hon siger hejda sig” och vara lyhord. I exemplet
framtrader lirarens handlingar som férmedlande och kontrollerande av kunskap och med
hjilp av barnens reaktioner blev det mojligt fér henne att fi syn pa de kulturella
handlingsmoénstren av styrande och kontrollerande fragor. Detta bidrog att Eva blev
medveten om vikten av att vara lyhord for barnens reaktioner och anpassa sina handlingar

efter situationen.

Oz undervisning i forskolan

Eva talar om undervisning i sin praktik och lyfter da fram den modell f6r sprakundervisning
som de arbetar med, planerad och spontan undervisning samt undervisning som att visa pa

under.
Om Fare Bornholmsmodellen

I Evas kommun arbetar de med Fire Bornholmsmodellen, en modell som fokuserar pa

sprakundervisning. Hon berittar om dess utformning:

Det ar spraket man fokuserar pad, och det dr indelat i tvd bitar. En som dr frin tvd och ett
halvt till fyra 4r, och sen den andra dr fran fyra till sex dr. Sd fokuserar man pa en saga ét
gangen och det dr ofta gamla klassiska. Just nu har jag Sagan om pannkakan. For vi jobbar
med rim nu till exempel. S4 da dr det “anka, vanka” och “hare, pare” och sint. Och sen sd ir
dir olika aktiviteter som 4r kopplade till det. Ja, olika rimord eller ... och si kan det vara en
sang, sanglek, och det kan vara ytterligare en saga. Eller nigon lektion 4r att man pratar om
sammansatta ord, ~hus och vagn, vad blir det tillsammans?” och sa. Si det ir ett jittebra
material. [...] dér ... jag planerar min undervisning, hur jag ska gbra dir, i Bornholms
lektionen till exempel skriver jag ner att i dag ska vi férst ha ... till exempel ”jag heter Eva.
Vad heter du?” For vi pratar meningar och si nu. ”Min favoritfirg dr ... och vad ir din
favoritfirg?” Och sen sd kanske man da tar sagan, och sen sa dr det rimmet och sen ér det

avslutning. D4 blir det min undervisning som jag planerar.

Eva lyfter fram modellen som ett bra stéd for hennes planerade undervisning och siger ”Ja,
men den har gjort undervisningen valdigt tydlig pa grund av att den 4r indelad i
lektionstillfallen”. Bilden av undervisning framtrader i Evas beskrivning av modellen som
avgrinsade tillfallen med ett bestimt innehall dér lidraren styr undervisningens genomforande

genom instruktioner och uppféljande svar i riktning mot etablerad kunskap.
Om planerad undervisning som att erbjuda kunskap

Nir Eva planerar sin undervisning utgir hon bade fran vad hon ser att barnen ar intresserade
av men som hon uttrycker det ”vissa grejer som jag tycker att vi ska lira oss”. Eva uppfattar

det som att hon kan erbjuda mer kunskap 1 planerade situationer. Hon férklarar

Men jag tror att jag kan erbjuda mer kunskap i den planerade undervisningen, fér da har jag

ju forberett mig, kanske genom att titta pa en Youtube-film, om det 4r ett experiment vi ska

118



gora, eller googla fram ett ord som vi ska prata om, ’vad betyder detta?” och sa. [...] Sa jag

vill tro att det ... jag kan erbjuda mer kunskap nir det dr planerad undervisning.

Genom att vara férberedd och sjilv ha kunskap om det innehéllsomrade som den planerade
undervisningen ska rikta fokus mot synliggdrs bilden av undervisning som att erbjuda
etablerad kunskap. Eva berittar vidare att den planerade undervisningen skapar en tydlig ram
och styrning f6r undervisningen. Samtidigt lyfter Eva fram att hon blivit béttre pa att slippa

pa sin styrning, hon siger:

Att man har blivit bittre pa att slippa ramen, att ’ja, det 4r fine. Du vill inte lyssna pa denna
sagan i dag”, men vi ska sitt... att vi inda erbjuder stunden. Jag ir inte mycket for att de ska
... inte i den dldern, att man ska g dérifran, for att vi ska trina pa att sitta stilla en liten stund,

for att sen ska man kunna det i skolan och sa.

I citatet framtrider bilden av undervisning som en avgrinsad stund med ett bestimt innehall,
samtidigt som Eva dr 6ppen for att barnen kan ha andra intentioner och 6nskningar. Min
tolkning dr att undervisningen da byter syfte fran att erbjuda kunskap till att erbjuda stunden,
genom att barnen ska trina pa att sitta still och delta i skolférberedande syfte.

Eva berittar vidare om undervisning som ett sitt att erbjuda en foérindring i barns

kunskaper, hon sager:

Ja, en forindring i deras kunskapsbank. Alltsa att man erbjuder. For att det ... jag sdger vi
kan inte alltid veta vad de tar till sig, att om jag kidnner att jag vill undervisa i vad ett plus ett
ir, sa dr det inte alls sidkert att de fOrstar att det blir tva, men jag har erbjudit en chans till
forindring i deras kunskapsbank. Om de tror att ett plus ett dr fyra, si maste jag pa nagot
sdtt pavisa vad svaret dr, och genom att pa olika sitt dd visa och beritta, sa har jag erbjudit
dem en férindring i deras kunskapsbank. Ja, det tyckte jag blev bra sagt [skratt]. Alltsd det dr
ju ... ja, om de tror att ett plus ett dr fyra, si miste jag erbjuda en férindring i deras

kunskapsbank, att det 4r inte sd.

I citatet blir en syn pd undervisningen som ldrarens riktade handlingar med fokus pa kulturellt
etablerad kunskap synlig. Eva berittar vidare att hon tinker att ldrare svarar an pa barnens

svar dven med kroppsspraket, hon siger:

Och jag tror ocksa mitt kroppssprak kan sikert ha betydelse, att barnen ser nir jag dr glad
och néjd 6ver det de har dstadkommit. Sen hoppas jag inte att jag visar sd tydligt nir det inte
blir ritt. Om du forstir hur jag menar? Kan du vilja ett langt ord, till exempel, vi pratar
mycket om linga och korta ord, sa har jag skrivit dem pa lappar. Sa ska de vilja ett laingt ord

eller ett kort ord,

Min tolkning ar att Eva med sitt kroppssprak bekriftar eller avfardar barnen i jakten pa det
ritta svaret, vilket 4 ena sidan kan tolkas som responsiva handlingar samtidigt som de ocksa

framtrader som instruerande och ledande.
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Om spontan undervisning som en gemensam aktivitet

Eva lyfter fram att spontan undervisning och siger att den 4r betydelsefull:

I den spontana undervisningen som egentligen 4r ... den 4r ju minst lika viktig, om inte
viktigare, for att den férekommer ju mer, si giller det att vara snabb. Och di kan jag inte

allt. Sen oftast tar vi reda pa det tillsammans.

I citatet synliggors bilden av den spontana undervisningen som en gemensam aktivitet dar
liraren inte kan allt och inte har ett fardigt svar. Liraren och barnet maste da ta reda pa svaret
tillsammans. Detta framtrider som en kontrast till det Eva tidigare beskrivit att undervisning
innebdr att liraren erbjuder kunskap.

Eva lyfter vidare fram tva sitt att se pa den spontana undervisningen, spontant som i att
fanga stunden i olika situationer och som spontant i relation till ett férplanerat innehall. Eva
beskriver spontan undervisning i stunden innebar att en medveten pedagog gar in och skapar

interaktion. Eva sdger:

Och det kan vara spontant i leken med det hoga tornet jimfort med det 1laga. Har du aldrig
sett ett lagt torn sa vet du ju inte att det h6ga dr hogt forrdn du har nagot att jimféra med.
Och det dr dir den medvetna pedagogen kommer in med undervisning. Fér sitter barnet
bara och bygger ett hogt torn, [...] dé blir det bara ett torn. Men nir undervisning kommer
in si kan det bli ett torn. Det kan bli tva torn. Det kan bli hégt. Det kan bli lagt. Och det kan

komma in firger, om det 4r olika firger pa klossarna.

I citatet gestaltas undervisning som ”den medvetna pedagogens” interaktion. Det édr lirarens
riktade handlingar om nagot specifikt som utgor undervisning.

Spontan undervisning 1 relation till ett forplanerat innehall beskriver Eva som att
uppmirksamma ett innehall fran de planerade undervisningstillfillena i lek eller andra
situationer. Hon berittar: ”och da forséker jag anvanda det sen dven 1 den fria leken, att man
berittar f6r dem ’sag du nu har hur viktigt det var att du sa en hel mening sa att de foérstod
vad du menar?” 7. En syn pa undervisning som att uppmarksamma barn pa kopplingen

mellan samlingens sprakliga innehall och barnens vardagliga kommunikation framtrider.
Om att visa pa under

I foljande stycke framtrider intervjukonversationen som bidragande till Evas
rekonstruktionsprocess. Nir jag inledningsvis ber Eva beritta vad hon ligger 1 begreppet
undervisning siger hon ”Ja, jag fick ju till mig en gang, men jag vet inte, det dr inget jag star
for, men att undervisning betydde ’visa’ och ’under’, att man ska visa ett begrepp eller
nagonting”. Senare under samtalet berittar Eva om en foreldsning dir de fick till sig tanken
om att undervisa som att visa pa under. Eva berittar att hon delade med sig av detta genom

att skicka sms till sin rektor. Hon ldser hogt, ”Pd hogskolan fick vi en tanke kring
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undervisning i férskolan, undervisning 4r lika med visa pa under. Tyckte att det var en harlig
beskrivning av det vi gor pa forskolan, sa ville girna dela med mig”. I f6ljande citat atervander

hon till féreldsningen, hon siger:

Och det ... jag vet inte, det var pa nigon foreldsning jag fick hora det hir med visa” och
“under”, att det dr det undervisning ... att man kan tinka sa kring undervisning, att det dr
visa och under. Och s kan man ocksd tinka. Absolut. Att genom min medvetenhet sa visar
jag ndgonting f6r barnen, bide det planerade men kanske framfor allt i den fria leken, att
’kolla hir vilket hogt torn.” [...] Att om inte barnen far hora det si kanske de aldrig férstar
begreppet hogt, for att innan jag kommer in med mina ord sa 4r det bara ett torn, men om
jag benimner det som hégt si fir de ... och man kan bygga ett lagt f6r att de ska fa

referensramen. Sé att det dr ju visa pa under, da blir det visa och under.

Nir Eva sitter orden visa och under 1 relation till att medvetet visa och kommunicera kring
ett innehall 1 bade spontan och planerad undervisning tycks hon uppmarksamma sig sjilv pa
och forsta undervisning som att visa pa under. Samtalet verkar bidra till Evas
begreppsliggérande som en stindigt pagaende process.

I det ovan beskrivna framtrider hur vi anpassar vart tal i olika kontexter och
verksamheter. Nir vi inledde samtalet tolkar jag att Evas tal om ”visa pa under” som att hon
anpassar sitt tal till de férestillningar hon har pa forskningsintervjun. Det sms hon skickar
till rektor efter foreldsningen uttrycker hon sig i forhdllande till den kontexten och
verksamheten. I samtalet om spontan undervisning i lek, sitter Eva ord pd betydelsen av
“visa pd under” i relation till praktiken och da tycks det som att Eva ser hur det blir relevant

och forstaeligt.

Farstaelser av undervisning som kunskapserbjudande och gemensamma
aktiviteter

I Evas tal om undervisning uppfattar jag flera forstaelser av undervisning i en tydligt
pagaende rekonstruktionsprocess. Forstielser av undervisning som kunskapserbjudande i
avgrinsade situationer framtrider samtidigt som fOrstdelser av undervisning som
gemensamma och utforskande aktiviteter. Vidare framtrader férstaelser av undervisning som
kan ske under hela dagen med utgiangspunkt i lirarens medvetna och riktade handlingar och
interaktioner. Dirutéver synliggdrs forstielser av undervisning som responsiva handlingar
dir liraren dr lyhord och svarar an pa barns uttryck och handlingar. Responsiva handlingar
framtrider dven i situationer ddr liraren bekriftar eller avfirdar barnen i jakten pa ett ritt
svar, samtidigt som de ocksa framtrider som instruerande och ledande handlingar. Vidare
synliggdrs forstielser av undervisning dels som lirarens riktade och instruerande handlingar
med fokus pa kulturellt etablerad kunskap, dels som att visa pa under det vill sdga, visa och

kommunicera kring ett innehall.
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Katjas berittelse

Katja som dr barnskétare 1 grunden har dven erfarenhet av att arbeta som elevassistent i
forskoleklass och fritidshem. Katja ar drivande i forskolans utvecklingsarbete och har som
medledare arbetat mycket med implementering av nya tankar kring uppdraget, barnsyn och
Lpfo 18 for att skapa en samsyn bland forskolans pedagoger. Katja fick som barn
erfarenheter av tva olika europeiska skolsystem och som vuxen erfarenhet av olika former
av den svenska vuxenutbildningen och svensk hogskoleutbildning.  Under
intervjukonversationen slutade plotsligt den ena diktafonen att fungera, efter en kort paus

fortsatte samtalet.

Oz rekontexctualisering av begreppet undervisning

Katja siager ”Nar sjilva begreppet undervisning i forskolan kom med liroplanen 2018 var det
manga som var lite skeptiska just kring undervisningen”. Hon berittar att aven hon tog emot

begreppet undervisning med blandade kanslor. Jag ber henne beritta mer:

Jenny [...] Om du tinker tillbaka till ndr du allra férst hérde begreppet undervisning i relation
till forskolan, hur tinkte du d4? Om ...

Katja: Jag vet inte, jag kanske ocksa tinkte ... Nu kan jag inte riktigt komma tillbaka, men
det var kanske ocksa lite rddsla. Inte riddsla, vill jag inte siga, men kanske lite sd fundering,

”ja, men ricker jag till som foérskollirare att undervisa?” Och dé tinker man “undervisning,

o

ja, nir jag gick i skolan [...] Sd det ... nej. Och dir 4r det “jaha, okej”. Ja, men nu ... ja, jag
utbildade mig till férskollirare, men nu dr det ... undervisning dr for lirare. Men snabbt
efterdt s fick alla ... Men det dr férdomar som man har, kanske sina egna erfarenheter som

priglar det lite.

Katja beskriver i citatet hur begreppet undervisning fick henne att kinna en viss osiakerhet
pa sin roll som forskollirare. Katja belyser sedan hur hon ser att de dr erfarenheter frin
skoltiden som paverkat kdnslan och de 4r som hon sidger “férdomar som man har”. Jag tolkar
Katjas utsaga som en medvetenhet om de socialt, historiska och kulturella konstruktionerna
som paverkade hennes forstdelser av undervisning. Har synliggbrs att undervisning férstods
som nagot tillhérande yrkesrollen lirare, nagot som Katja inte utbildat sig till.

Katja siger att det tog nagot ar men att “nu maste jag siga, hir pa var forskola, har nastan
alla landat 1 just begreppet, att det ir ingenting som ér undervisning som ir likvirdig med
skolans undervisning”. Katja lyfter ocksa fram betydelsen av att begreppet undervisning
sitter ord pa forskolans arbete, hon siger ”Undervisning i forskolan har funnits hela tiden,
om jag ska uttrycka mig sa, men nu har vi begreppet ocksa med oss, just att vi sitter ord pa
det vad vi gor”. Katja betonar dock att ”Det dr inte bara begreppet som har dndrats utan det

ar hela paketet”. Hir framtrider en tvetydighet, 4 ena sidan beskrivs undervisning som nagot
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som funnits 1 forskolan hela tiden men att rekontextualiseringen nu gett forskolan begreppet
undervisning som en beskrivande term. A andra sidan siger Katja att det ir hela paketet”
som forandrats. Min tolkning av dessa utsagor ér att Katja beskriver en historisk och kulturell

torindring av forskolans pedagogiska praktik.

Oz undervisningsbegreppets rekonstruktion

Katja berittar om sina egna erfarenheter av undervisning “undervisning, ja, nir jag gick i
skolan [...] dir var det lite stringt [...], ja, dd var det sa hir, sd har, sa hir. Sa det var ingenting
diremellan, utan det var rakt”. Katjas egna tidiga erfarenheter av undervisning som strikt,

string och férmedlande har gjort att hon reflekterat 6ver undervisning. Hon siger:

Och jag har faktiskt reflekterat Gver min egen skolging och tinkt lite. [...] som jag minns
mest och dir, jag har lirt mig mest var just pedagogiska lirare, just deras sitt att lira, pa vilket
sitt har de gjort. De stringa kanske ldrare har jag inte lirt mig sa mycket av, férutom att man
haft ridsla, inte riktigt respekt kan jag inte kalla det f6r. Men det var kanske mer ridsla. [...]
Ja, men det var just i de dir miljéerna dér det var avslappnad, nir det var samarbete med de
andra dir jag kunde byta ut erfarenheter och si. Dir har jag lirt mig mest. |...] Sa att barnen
lir och vuxna ocksd, att manniskor lir sig bast i samspel med andra, [...] Férmedling av
kunskap funkar till viss grad, men vill du se utveckling, vill du ha livsling lirande, da dr det i

samspel med andra.

Katja tar med sig erfarenheter hon gjort under hela sin utbildningstid vilket gjort att hon
utvecklat forstaelser for samarbetet och samspelets betydelse f6r undervisning och lirande.
Hon siger ”Jag tinker kanske nadgra stédord som gar in i undervisning 4r just
kommunikation, samspel, respekt, 6msesidighet, turtagning. Alla de dar bitarna gir in i
begreppet undervisning.” En bild av undervisning som nagot gemensamt och relationellt
framtrader. I Katjas tal synliggors forindrade forstdelser, fran strikt formedling till samspel
och interaktion.

Katja berittar vidare att hon genom utbildning och gemensamma samtal kunnat ta till sig

begreppet undervisning. Hon sager:

Desto snabbare forstod jag sjilva begreppet och kunde acceptera och ta emot, och ta till ett
undervisande férhallningssitt. For dir under tiden, det ér ingenting man far pd képet utan

det dr nigonting som utvecklas.

I citatet beskriver Katja en process som handlar om begreppets rekonstruktion, som
utvecklats till en syn pa undervisning som ett forhallningssitt, jag ber henne utveckla vad

detta innebatr.

Jenny: [...] nu har du nimnt undervisande férhallningssitt flera ganger. Kan du beritta for

mig hur du tinker, vad innebir det att ha ett undervisande férhallningssitt?
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Katja: Fér mig innebir det att du har medvetenhet med dig. Att du har undervisning i
bakhuvudet, att du har det i atanke, att du har ett syfte. Sen var det leder, det dr en annan
sak. Men att du har medvetenhet med dig, att du vet att du gir in medvetet att lira barnen,
undervisa, stilla produktiva fragor, stétta dem, hjilpa dem, upp... och uppmana dem att ta
hjalp av varandra. Att du uppmuntrar dem att samarbeta sa att du har ett ... Det dr f6r mig
att du har undervisande férhallningssitt. Samtidigt att du inte tar 6ver, utan du stiller fraga,
sen backar du och inte komma med dina egna tankar och funderingar. Fér de dr kanske ...
ja, lite onddiga eller ointressanta, utan det dr barnens undervisning som ir i fokus. Sa att vi
hela tiden ... Ett undervisande férhallningssitt dr f6r mig att du sitter barnens lirande i
forsta hand, sa att du vill lira dem. Sen behdver du ockséd fundera pa hur du gor, sa just att

du inte tar Over.

Undervisande forhallningssitt framtrider som en medvetenhet om att i interaktion stotta
barns lirande i samspel samtidigt som man 4r medveten om sina handlingar och sin

interaktion sd att barnen ges utrymme.

Om sociala processer och kontexter

Nir Katja talar om sociala processer och kontexter ér det tvda omraden som framtrider som
betydelsebirande. Det dr kunskapsutveckling genom utbildning och praktiskt arbetet samt

kollegiala méten och samtal.
Om kunskapsutveckling i1 utbildning och praktiken

Katja framhiller sin kunskapsutveckling som betydelsebirande, for att hon utvecklat en
annan forstaelse for begreppet undervisning, hon sidger “men det dr ... ju mer kunskap jag
skaffade mig om detta och liste i litteraturen, och utbildningen och alla férelisningar och
seminarier som allting det ddr handlade om”. Katja lyfter dven fram erfarenheter fran arbetet
som barnskotare och elevassistent. Hon siger ”Dir fick jag ocksé ett annat perspektiv, och
se saker fran skolans virld och fran fritidshemmet ocksa, vilket bidrog till min utveckling
sjalvklart, positiv. Just att se ... att kunna se fran olika hall”. Katja berittar att erfarenheterna

fran arbetslivet gav en grund infor foérskollirarutbildningen hon siger:

For ndr jag borjade utbildningen som forskolldrare, da hade jag med mig min kunskap, min
erfarenhet, arbetserfarenhet frin de olika verksamheter som jag varit i och pa, och sen kom

da sjdlva teorin. Sa det har bara plussat pa och plussat pd.

Utbildningen bidrog till att Katja utvecklade en férdjupad forstielse genom att den byggde
pa och fordjupade hennes erfarenheter frin praktiken. Katja fortsitter att beritta om
utbildningen pa hégskolan och hur hon upplever att hon utvecklats och fatt nya sitt att férsta

sitt uppdrag och undervisning i férskolan. Hon sdger:

Tre och ett halvt ar har verkligen gett mig nytt sitt satt se pa alla de hir sakerna som vi har

jobbat med miénga ar, men har inte riktigt forstatt eller satt ord pa att det dr det. Nu dr det
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littare att jobba och fokusera pa det som vi kallar i dag f6r undervisning. Det som har
péaverkat dr fraimst kunskap kring just hur ... och vad undervisning ir fér nagonting och hur
det paverkar barns framtid, och vir framtid, hur vi utvecklas som pedagoger, for vi utvecklas

ocksd i fragestillningar

I citatet framtrider utbildningen som betydelsebirande for Katjas forstaelser av undervisning
och vad det kan innebira for barns framtid. Katja lyfter dven fram pedagogernas utveckling,
som jag tolkar Katja bidrar begreppet undervisning till en professionsutveckling for
pedagoger. Nir Katja sdger “det som vi kallar 1 dag for undervisning” synliggors en
medvetenhet om den tidigare praktikens pedagogiska arbete som undervisande handlingar

aven om begreppet inte tidigare anvindes.
Om kollegiala moéten och samtal

Som medledare ir Katja med och driver forskolans utvecklingsarbete och kollegiala lirande.

Katja berittar att det sker i olika former av méten och samtal:

Sa dir har jag haft lite méten och hallit i och lite och férklarat, och vi har haft olika kollegiala
samtal, samarbetsévningar och det dr bide pa fredagsméoten och pa personalmétena har vi
haft lite grupper och tvirgrupper, hur gar tankarna. Vi har last litteratur om just undervisning

i forskolan, vad det innebir.

Katja fortsitter att beritta hur de arbetat gemensamt med begreppet undervisning under

dessa moten:

Pa personalméten si har alla ldst det de skulle ldsa, ibland var det artiklar, och si var det
bbcker som vi har last, tittat pa filmer och alla de ddr bitarna. Och sd har vi forberett oss
infér personalméten sa att vi kom till personalméte férberedda. [...] dir alla fick dga sin tid
att sidga vad de tinker kring undervisningen och si. Och sd har vi kommit da med nagra
fragor, diskussionsfragor, hur vill vi ha det, vad dr det som dr viktigt f6r oss, vad 4r det vi ska
ligga fokus? Bland annat var det begreppet undervisande férhallningssitt, hur vi ser pa det.
[...] Och da har vi kommit fram tillsammans hur vi vill ha det, [...] ddr vi kunde byta ut véra

erfarenheter och vara tankar och funderingar just kring undervisning.

Dessa gemensamma diskussioner och samtal har enligt Katja lett fram till att de har borjat

anvinda begreppet undervisning i sin praktik. Hon berittar vidare:

Och ja, sa vi har avdramatiserat det, for att det var en del, precis si som jag ocksa hade
samma frin borjan, att undervisningen dr det som hor till skolans virld. Men ritt sa snabbt
efterat sa togs begreppet emot och da borjade vi att anvinda det och bérjade fokusera pa det
och ... [ohorbart] ddr vi skriver, ddr har vi dndrat. Vi har faktiskt borjat anvinda
yrkesbegrepp, yrkessprak, for det dr dnda vart sprak, virt professionella sprak, som vi anser
att det dr viktigt att det lyfts upp, just sin dir begrepp som kinnetecknar forskolans
verksamhet. Och det dr bland annat undervisning. Och vi la till undervisning i alla begrepp,
alla dir, i stillet for ... ja, om det var aktivitet eller ndgot sant. Sd undervisningssituationer

kallar vi dem for.
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I citatet uttrycker Katja att diskussionerna har ” avdramatiserat” begreppet undervisning —
de gemensamma samtalen bidrar saledes till att begreppet blir en del av férskolans
begreppsapparat. De gemensamma diskussionerna tolkas siledes bidra béade till begreppets
rekontextualisering och rekonstruktion. De blir pa sa sitt betydelsebarande for Katjas och

kollegornas forstaelser av undervisning.

Oz undervisning i forskolan

Nir Katja talar om undervisning i sin praktik talar hon om ett undervisande férhallningssatt
som ett medvetet fokus och som en lekfull inramning. Vidare tala Katja om utforskande

processer och om spontan och planerad undervisning i rutinsituationer.
Om undervisande f6rhallningsitt - ett medvetet fokus

Katja lyfter fram lirarens ansvar fo6r undervisningen under hela dagen hon siger ”f6r som
forskollirare sa har man ... sa har vi ansvar att det ska vara meningsfullt f6r barnen. Vi har
faktiskt undervisning, vi ska undervisa genom hela dagen”. Hon siger ocksa att det ar viktigt
att ’man bestimmer sig for fokus, att man dr medveten, kanske pa ett eller tva lirandeobjekt,
sd att man inte gir ut pa alla bitarna och ingenstans”. Min tolkning dr att undervisning for
Katja kraver att hon dr medveten och avgrinsar fokus till ndgot specifikt innehall samtidigt
som hon sikerstiller att det ar meningsfullt for barnen. Katja har tidigare berittat om
undervisande forhéllningsitt dir hon betonat medvetenhet "For mig innebir det att du har
medvetenhet med dig. Att du har undervisning i bakhuvudet, att du har det i atanke, att du

har ett syfte”.
Om undervisande f6rhallningssatt i relation till litteratur och barnbocker

Pa Katjas forskola arbetar man aktivt med litteratur och férskolans utbildning och
undervisning utgar fran en gemensam barnbok. Arbete med litteratur i olika former utgor

grunden for undervisningen. Har berattar Katja hur det kan ga till nar de ldser:

For nir vi ldser sa dr det inte att man ldser frin parm till en pirm, utan att det 4r mer det blir
som diskussion undervisningstillfillen nir vi liser bok. Sa vi 4r medvetna om ndr vi ldser
litteraturen att dven da sker en undervisning. Just att prata kring bilderna och prata kring sant
som inte syns och inte stér i texten, stilla utmanande fragor kring vad som hinder i bécker.
[...] Dir dterigen kridvs undervisande f6rhallningssitt, &ven nir vi ldser bocker. For har vi ett
undervisande foérhallningssitt, da ser vi béckerna med andra 6gon, s blir det inte ldsning for

att underhilla barnen eller hélla dem lugna. Utan dd gir vi in f6r att undervisa.

I citatet gestaltas undervisning som lirarens medvetna, interaktion dir de samtalar kring och
riktar fokus mot bokens innehall. De anvinder metakommunikation och ett expanderande

sprak for att stétta barnens utveckling och lirande.
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Om undervisande forhallningsitt och lekfull undervisning

Katja berittar att de anvander barnbokens karaktirer som ett verktyg i undervisningen dar
de dramatiserar och pa ett lekfullt sitt ger barnen uppdrag kring undervisningens planerade

syfte och innehall.

Begreppet undervisning har smalt in i litteraturen, om jag ska vinda det sa. Sa det 4r verkligen
nigot som vi kopplar till litteraturen ocksid. Och ndr vi jobbat med litteraturen 4r det
huvudkaraktirerna som vi tar. [...] som vi kldr ut oss till och gor det roligt f6r barnen pa ett
lekfullt sdtt. [...] Sa vi var férebilder och d4 kom med uppdrag och di var vi hela tiden
aterigen undervisning i fokus. [...] med uppdragskort, matematiska uppdragskort, och vi
delade ut. Och da var det genast magiskt roligt. Och har vi karaktdrerna som dr med, dé far
vi barnen ocksa med. Det ir littare att finga dem 4n om jag hade kommit sd [...] ”Nu ska vi

ha matematik”. Men gér man det pé lekfullt sitt, dd smalter undervisningen bara in.

Lekfulla uppdrag utifran liroplanens och forskolans malomraden tolkas skapa méjligheter
tor barns lirande 1 olika situationer och aktiviteter. Den lekfulla inramningen bidrar till en
Oppenhet samtidigt som uppdragskort tolkas som avgrinsade och ledande.

Katja berittar ocksa om undervisande forhallningsitt i relation till barns egeninitierade
lek. Hon framhaller leken som viktig och betydelsefull del av férskolans utbildning, dir de

som medlekande pedagoger dr nirvarande i leken. Hon siger:

Det giller bara hur vi ... vilken roll vi tar, vi ska inte ta 6ver leken, men medlekande pedagog
ir det bésta barnen vet. [...] men du fir vara med pa barnens villkor. [...] vi ser att barnen
mir bra av detta, och det far vi respons och det ser vi genom att de sjilva kommer och frigar

och ... ja, ”kan du vara pappa?” ”ja, det ir klart” ndr de leker mamma, pappa, barn. ”Vill du
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a lite mat?” och si 7ja”, och da ir det att man sitter sig och bara matar lite med lite
ha lit t?” och ja”, och d det att tter sig och b tar it d lit
produktiva fragor, komma med undervisande férhéllningssitt. Och det utvecklas det bara ...
ja, si. Och det behéver inte vara ndgot sviért, utan det dr bara vara medveten om just

undervisningen.

Undervisande forhallningssitt 1 barns lek framtrider som aktivt och medvetet nirvarande
dir lararen med sina handlingar riktar fokus mot ndgot specifikt genom produktiva friagor.
Nir Katja talar om att lirarens produktiva fragor framkommer dock inte vad de produktiva

fragorna stalls till om det ar leken eller amnesinnehallet.
Om undervisande f6rhallningsitt och utforskande i gemensamma processer

Katja berittar vidare hur hon ser att det undervisande férhallningsittet som ett sitt att ta
vara pa barns vardagserfarenheter. Hir ger hon ett exempel pa hur det kan se ut 1 férhallande

till malomradet naturvetenskap:

Barnen har sina egna erfarenheter med sig, och de har olika erfarenheter, [...] de har sina
vardagserfarenheter. Men samtidigt beh6ver de fa den dir, som jag siger, naturvetenskapliga

forstielsen ocksd. [...] Och har jag da medvetet undervisande forhéllningssitt, dd kan jag
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skapa bryggor mellan deras vardagserfarenhet och naturvetenskapliga forstielse. Men pi ett
lekfullt sdtt. Sa att det blir lite ... sd att det ... ja, att jag inte férmedlar kunskap, men att jag
uppmuntrar de att soka svar sjilva och hjilpa varandra och ta hjilp av varandras erfarenhet,
[...]. Jag tinker att man ... att vi som forskolldrare inte dr si snabba p4 att ge firdiga svar,
for det dr inte det undervisningen handlar om, en utforskande. [...] att de sjilva ... fér da
blir det mycket roligare f6r dem. Och di ir det deras process, da dr det deras arbete som har

gjort att de har kommit fram till det svar som de har kommit fram.

I citatet synliggbrs undervisning som gemensamma, utforskande processer dir barn och
lirare gemensamt sOker svar. Samtidigt som beskrivningen att brygga barns
vardagserfarenheter till vetenskaplig forstaelse tolkas som att de gemensamma processerna

ska leda till en kulturellt etablerad kunskap kring det naturvetenskapliga innehallet.
Om undervisning i rutinsituationer

Undervisning i rutinsituationer férekommer enligt Katja bade i spontana och planerade

situationer, I féljande citat berittar Katja om spontan undervisning i en matsituation:

Jag kan komma med exempel som till exempel matsituationen, och dir ar ... dir finns det
stort utrtymme till undervisning, synliggéra barnen just nir de ... Om man ... Om jag tinker
nu pd att dela maten, hur mycket undervisning vi kan fé in dir, det 4r bara att bli medveten
om nir de delar, hur de delar, vad dr det de tinker nidr de delar, matematik, synliggéra
matematik, lika bitar, 4r de lika stora, hur méinga de ir, antalsuppfattning, det dr sa mycket.
Det enda som ir ... som miste vara med ér att pedagogerna dr nirvarande och hirvarande
sd att de tar ... att de 4r medvetna om att det dr undervisning. [...] det dr vi pedagoger som
behover ha medvetenhet om att det pagar undervisning, att barnen lir sig. Och det gor de
sjalva och nir man visar tillfille, ndr man visar intresse, de vill lira sig, de vill ha det. Det ar
bara hur vi serverar, hur vi stiller fram till dem. [...] just att ta tillvara pd de dir sma stunderna
och stilla utmanade frdgor, just kluriga frigor, och sen bara backa med mina frigor och lata

de diskutera.

Spontan undervisning kriver enligt Katja en medvetenhet hos pedagoger att ta vara pa
stunder som uppstar och stilla utmanande fragor och att fa barnen att diskutera sinsemellan.
Katja berittar ocksa att de haft undervisning i rutinsituationer som ett prioriterat mal och

aven hir haft litteratur till st6d nar de utformat denna undervisning. Hon siger:

S4 mycket undervisningsmdijlighet det finns just i hallen. Hur mycket det 4r viktigt att ta
tillvara i varje rutinsituation och vara medvetet om att undervisning pagar. Fér det dr inte
bara transit ut, transit in, utan det dr s mycket det handlar och hinder i hallen. Och da har
vi faktiskt planerat in fokuserad struktur, vad 4r det, dela upp barnen, dela barnen in i mindre
grupper, si att [...] barnen kommer till tals, stiller frigor. Att vi utmanar dem, att de far
undervisning i hallen. Fér det dr jattemycket med kldder och alla de dir bitarna. [...] Dir dr
demokrati, respekt. Alla de dér bitarna kan vi undervisa just i hallen, [...] Och sen ir det
toalettbesok [...]. Alla de ddr sma situationer som dr lika viktiga som alla de andra planerade

undervisningssituationer, s dirfor har vi lagt mycket fokus pa just rutinsituationer.
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Undervisning i rutinsituationer framtrider hir bade som planerad och spontan. De har
planerat for och strukturerat organisationen, exempelvis i hallen. Vad som kommer att
hamna i fokus uppstir dock spontant utifran den aktuella situationen och interaktionen
mellan lidrare och barn.

Pa liknande sitt har de organiserat for andra situationer i vardagen dér vintan kan uppsta
mellan olika situationer, till exempel nir man vintar pa att ga in, eller vintar pa maten. Katja
berittar att de delat in barnen i mindre grupper for att skapa en lugnare miljé dar barnen far

tid men att det da kan uppstd vintan for att de ska bli deras tur. Hon siger:

Det hinder sd mycket just i de ddr utrymmen som vi kanske inte tinker i férsta hand att det
ar undervisning som pagir dir, men det gor det. Det gor det. [...] Vi har sagopasar tillhands.
De hinger pi viggen dir i korridoren. Vi tar bara fram sagopésar och berittar en saga fritt.
Det dr nigot de gillar medan de viéntar, [...]. Men for att minska ling vintan si har vi alltid
ndgonting som man kan anvinda sig av. Fingrarna har man alltid med sig, dem kan man géra
mycket med. Och beridtta och sagor och ... ja. Sjunga [...] Och det tycker de ocksd ir
jatteroligt, att sjunga med tecken och bilder och figurer. [...], och dé har vi undervisning dir.

Nigon pagaende aktivitet har vi alltid med oss.

Med medvetenhet och organisation skapas mojligheter f6r spontan undervisning i de sa
kallade mellanrummen, det vill sdga stunder och situationer som uppstar mellan exempelvis
olika forutbestimda rutiner och aktiviteter. Undervisning gestaltas som ldrarens handlingar

och interaktion i olika situationer och aktivitetet.

Farstaelser av undervisning som undervisande forhallningssdtt

I Katjas tal om undervisning uppfattar jag flera forstaelser av undervisning. I ett undervisande
torhallningssitt synliggors forstdelser av undervisning som stottande, i relationella och
responsiva handlingar och interaktioner ndr lirare stottar barnen i samspel samtidigt som
man medvetet svarar an pa barnens uttryck och erfarenheter. Vidare framtrider forstaelser
av undervisning som bade medveten, lekfull interaktion och riktade handlingar nir
undervisning gestaltas som att medvetet avgrinsa fokus till ett specifikt innehall samtidigt
som undervisningen ér lekfull och liraren aktivt ndrvarande. Forstaelser av undervisning
synliggdrs dven som gemensamma, utforskande processer dir barn och lirare gemensamt
sOker svar. Samtidigt som de utforskande processerna ocksa beskrivs som att overbrygga

vardagserfarenheter till kulturellt etablerad kunskap.
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Helens berittelse

Helen som forst utbildade sig till lirare i grundskolan arbetade nagra ar i skolan innan hon
valde att utbilda sig till forskollarare. Helen kunde inte validera sin utbildning utan har gatt
tva lararutbildningar och har dubbla lirarexamen. Helen berittade att hon kint sig lite osiker
och nervos infor att delta 1 intervjun men att hon blivit lugnad av vart samtal. Hon sdger
”och sen nar du sa det att det finns inget ritt och fel sa tinkte jag nej, men da kan jag beritta
sa mycket jag kan”. Intervjukonversationen sker via telefon och vi upplevde bada att det

fungerade bra.

Oz rekontextualisering av begreppet undervisning

Nir vi talar om begreppet undervisning sager Helen “jag vill inte pasta att undervisning ar
ett nytt begrepp, det vill jag absolut inte pasta. Men det édr vildigt nytt i forskolan sa, eller rétt
sa nytt”. Helen riktar hir fokus mot begreppet undervisning i férskolan som ett nytt begrepp,
vilket jag tolkar handlar om begreppets rekontextualisering.

Helen berittar att det var i samband med att liroplanen skulle revideras som begreppet
undervisning lyftets upp till diskussion pa hennes férskola. Helen minns tillbaka och berittar
att det var pa ett kvallsmote och hon upplevde det som att de ”var tr6tta” och ingen var
”sugen” pa det. Helen siger ocksa att det ledde till ett visst motstand, ”fran borjan var det
mycket sa har att det ar svart, det hiar begreppet. Det ska jag siga att det var jattemycket sa
fran borjan. Ah, ndstan lite motstand, nistan lite ah, nytt begrepp nu ”. Helen beskriver att
de upplevde begreppet som svart och jag tolkar ett missnéje med inférandet av “nya”
begrepp, Samtidigt sa sager hon “och sen pa nagot sitt sa ar det lite sa att vi kanske inte hade
boérjat prata om det om inte vi var alagda det.”

Helen berittar vidare om hur hon tinkte och kinde infér begreppet undervisning i

forskolan:

Jenny: [...] Om du tinker tillbaka till férsta gingen du métte undervisningsbegreppet i
relation till férskolan. Kommer du ihag hur du tinkte da?

Helen: Ja, det gor jag. For jag tinkte sd att ... det liter hemskt, jag tinkte att ja, men vi ska
vil inte undervisa i férskolan tinkte jag. Det dr vil inte ... man undervisar ... alltsd det ir ju
indd i skolan vi har det. Jag hade det si hart forankrat att undervisning, det var
klassrumssituationen, jag hade det sjilv sa att jag tinkte det. [...] jag kommer ihdg att jag
tyckte att det lat som att det krép ned i dldrarna med undervisning just och det var for att jag

inte riktigt férstod begreppet.

Helens forstaelser av undervisning som férankrat i skolans klassrumssituation bidrog till att
hon inledningsvis hade svart att forsta begreppet i relation till férskolan. Helen upplever att

det var svart att ta till sig begreppet, hon siger:
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For att det kindes som att det var ett nytt begrepp f6r oss. Fast vi har gjort det hela tiden,
fast vi har kanske inte tinkt sd mycket kring det som vi gér nu och vi har kanske inte

analyserat och reflekterat sa mycket kring det som vi gbr nu.

I citatet synligg6rs motstridiga utsagor dar Helen talar om att undervisning ses som ett “nytt”
begrepp samtidigt som hon sdger att det dr nagot de gjort "hela tiden”. Nar Helen ligger till
att de nu tanker, analyserar och reflekterar kring begreppet pa ett sitt som de inte gjort
tidigare tolkar jag det som att hon belyser nya sitt att forhalla sig och tinka kring sitt arbete.
Helen fortsitter att berdtta om hur hon upplever att begreppet maste anvandas for att
skapa forstaelser. Hon siger “ndgonting maste befdstas hos mig. [...] Det maste anvindas i
. ute i verkligheten. [...] Jag maste testa ocksa och fa anvinda mig av begreppet och lisa
lite om det och sa hir och sen landar det mer och mer”. Min tolkning ér att Helen talar om
rekontextualisering av begreppet undervisning kopplat till férstaelser och handlingsmoénster

1 praktiken.

Oz undervisningsbegreppets rekonstruktion

Helen berittade tidigare att hon hade svart att ta till sig begreppet undervisning i férskolan
eftersom hon sett det som forankrat till skolans klassrumssituationer. Har berdttar hon mer
om hur den forstaelsen utvecklats under uppvixten. Helen berittar att hon gatt pa forskola

som barn:

Jag kommer aldrig ihdg att vi 6verhuvudtaget, att man som barn tinkte pa undervisning
f6rrdn man kom till skolan. Jag kan inte hur jag dn tinker minnas att det var nigon som
pratade med mig om det under tiden i férskolan. [...] nir jag kom upp i skolan si blev det
sd valdigt tydligt vad som var undervisning och hur man sig pa undervisning pa den tiden.

Att undervisningen var det som skedde i klassrummet. All annan tid var rast eller fritid.

De tidiga erfarenheterna av undervisning forknippar Helen med skolan, avgrinsat till
klassrummet. Hon berittar vidare om hur hon ser att bilden av undervisning har férindrats

under dren, hon siger:

Och sen mina forstd ar som jag arbetade, dels som lirare men dven som forskollirare, kan
jag kinna att undervisning har ... begreppet har forindrats och tagit mycket mer plats och
blivit mycket mer synliggjort pa nagot sitt. [...] har tagit ett mycket storre steg in i var
verklighet. Sa ddr kan jag kdnna att synen har forindrats vildigt mycket under hela min

uppvixt och si.

I Helens berittelse framtrider hur den sociala konstruktionen av undervisning férindrats
med tiden, vilket paverkar den bild av och de forstielser som utvecklas i det historiskt och

kulturellt specifika sammanhanget.
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Helen berattar om hur hon upplever skillnaderna mellan att tinka kring undervisning som

lirare jimfort med som forskolldrare:

Nej, men jag menar ocksa si att jag tinkte mer forr att undervisning leddes utav mig. Och
jag férmedlade den undervisningen, den kunskapen till barnen. Och de tog emot det som
nickedockor. I dag ser jag inte alls det pa det viset. Jag ser det som att vi tillsammans, jag
tinker ut en mall om man siger, och den mallen den fyller vi tillsammans med det vi ska lira
oss. [...] jag ser ocksd hur viktig jag dr dnda i undervisningen, fér att dnda pd ndgot sitt

miste det finnas férankrat och styrt ndgonstans.

I Helens utsaga gestaltas undervisning som en gemensam aktivitet, dir liraren har ansvar for
ramarna och att styra mot liroplanens mal. I kontrast mot hennes tidigare syn pa
undervisning som lararledd kunskapsférmedling till passiva barn.

Helen berittar vidare om hur hennes tankar kring undervisning har férindrats, hon sager
’Jag tanker att undervisning i forsta hand ar en styrd aktivitet eller styrt tillfdlle. Men jag har
ocksa mer och mer och mer borjat kunnat se undervisningstillfillen i stunden”. Bilden av
undervisning som kontextuellt avgrinsad och lirarstyrd har alltsa borjat férindras mot en
mer Gppen syn pa undervisning i stunden. Helen berittar ocksi att hon idag ser att

undervisning kan ske 1 olika sammanhang och pa olika platser, hon siger:

Men jag kan se undetvisningen i sd mycket. [...] pa sd sitt kan jag kinna att jag tinker att
undervisningen finns i sa manga olika aspekter, s manga olika tillfillen under dagen [...] sd
kan vi hitta det 6verallt under hela dagen. Det behéver inte vara just det tillfdllet som dr

forknippat med klassrum eller ndgot annat rum eller sa.

Utifran det berittade tolkar jag att Helens forindrade forstaelser synliggor en rekonstruktion
av begreppet undervisning fran avgriansad lirarférmedling i klassrummets praktik till samspel

och gemensamma aktiviteter i forskolan praktik.

Om sociala processer och kontexter

Helen lyfter fram flera olika processer och kontexter som betydelsefulla f6r hennes
forstaelser av begreppet undervisning. Helen talar om liroplaners revidering och rektorns
betydelse for det gemensamma arbetet. Helen berittar aven om de gemensamma samtalen
och att lira av varandra i praktiken. Vidare framhaller hon kvalitetsarbetet och dess koppling

till praktiken.
Om liroplanens revidering

En social kontext som Helen lyfter fram dr begreppets inférande 1 liroplanen som ”tvingat”
henne och kollegorna att ta sig an begreppet undervisning och ” att ja, men du vet, sa kommer
det en sak som kommer med i liroplanen eller si. Och dé tvingas man. Och da ar man lite

motstrivig 1 borjan. Men sen helt plotsligt, det d4r da man utvecklas ocksa”. Begreppets
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rekontextualisering tolkas ha bidragit till Helens forstaelser av begreppet undervisning. Helen
berittar ocksa att det inneburit att hon ar mer medveten, hon siger ”Sen har jag blivit mycket
mer medveten om det dirfor att vi jobbar mycket med liroplanen och dir har det blivit sa
mycket mera tydligt med undervisning och darfér sa blev det ocksa tydligt for oss”.

Begreppets rekontextualisering framtrider som betydelsebdrande i sig.
Om rektorns driv och engagemang

Helen berittar att rektorns driv och engagemang har varit betydelsefullt. Hon beskriver
rektorn som i framkant” och att det ar viktigt. Helen sager ” for att jag tror att man behéver

det, nagon som pushar pa.” Helen berittar vidare:

Om man tittar pa vart ging som vi ar hér. Vi dr ritt sa drivna, men det 4r ingen som driver
sd mycket som [...] vir chef. Hon ér ... hela tiden ligger hon ... rent pedagogiskt sa dr hon
ldngst fram, absolut. Hon dr ocksa vildigt intresserad och liser mycket och gir ofta parallellt

pé hogskolan med ndgon utbildning och sé hir.

Jag ber Helen beritta mer om rektorns betydelse:

Jenny: Ja, precis, for jag tinker att om du skulle férs6ka pa ndgot vis sd hdr sitta ord pa eller
beritta f6r mig vad din rektor har betytt for dina tankar kring undervisningsbegreppet, om

du forsdker precisera.

Helen: Men jag tror att hon har utmanat mig ganska mycket, det har betytt mycket. For att
hon har ocksa kunnat siga, i borjan var det nytt f6r henne med. Och jag kommer ihdg hon
sa en ging “jag blandar ocksd ihop det ibland” och sd ddr. Men sen har hon gjort arbeten nir
hon har gitt hogskolan, [...] si brukar hon komma och visa oss och ta upp det pa
personalmoten och sd och visa att ”det hir, det hir har jag list nu” och si. Sa att visst har

det betytt mycket.

Rektorn tolkas ha bidragit till Helens och foérskolans gemensamma arbete genom att dela
med sig av sina kunskaper och stottat dem i processen genom att bade utmana och bekrifta.
Vidare har rektorn har dven skapat forutsittningar for forskolans gemensamma utveckling

genom de sammanhang for kollegialt lirande som initierats.
Om fortbildning och gemensamma samtal

Helen berittar att de fatt mycket fortbildning kring liroplanens revidering bland annat har
de varit pa foérelisningar, de har ocksa arbetat med begreppen pa personalméten och pa
utvecklingsdagar. Hon siger ”Sa visst dr det manga saker som har paverkat, men jag vill inda
sdga att den storsta delen som har paverkat mig 1 min syn pa undervisning, det ar nog det
som vi borjade ldsa oss till om man siger”.

Helen berittar vidare att de arbetat med begreppet undervisning genom att samtala och

diskutera i tvirgrupper och haft workshops. De har dven samtalat i mer vardagliga situationer
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som till exempel i fikarummet. Helen berittade att hon inledningsvis tyckte det vara svart att
ta till sig och forsta begreppet undervisning i foérskolan och att det var nagot hon delade med
sina kollegor. Helen berittar att de tillsammans kunnat utveckla forstielser och komma

vidare frin den inledande kanslan av att inte forsta:

S4 att ndr det kom da fran borjan, |[...] d4 pratade vi lite sa i fikarummet bara ja, ja, ja, fattade
du niagonting eller?” ”Nej, jag fattar inte heller nagonting av det hir d4”. Men sen ir det sd
med allting att man ska 6ver den puckeln. Och sen botjar nigon lira sig lite och nigon bérjar
tinka att ”’ja, men det kanske dr sd hir” eller ”det 4r nog mer sa hir” och si, sen pa nigot

sitt sa blir mer och mer att vi blir lite positivare.

Det gemensamma arbetet framtrider som betydelsebirande och jag ber henne beritta mer:

Jenny: Men kan du beritta mer om hur ni har jobbat med den hir processen, att ga fran det

hir lite ”jag fattar inte” till ...

Helen: [...] Jag tror att motstindet var att det var nytt. Men nir vi val fick lite mer grepp om
det ... For sen var det sa att ... Sen hade vi den hidr stora som jag berittade for dig,
foreldsaren som pratade om liroplanen. Och sen efter det sd har vi haft typ som seminarier
och da har vi suttit tillsammans sa vi har fatt olika fragor, olika samtal, diskussioner, kring ...
Och d4 har det varit framfor allt begreppet utbildning och undervisning. [...] vi har sett
filmer, [...] Och sen har vi list nagon text, ndgon sin hir infér personalméten har vi fitt en
bibba med papper dir det har stitt om det ocksa. Sa da har vi jobbat med det da. Och déd har

det vuxit fram hos en lite mer och mer sa.

Helen beskriver i citatet att forstdelsen for undervisning i foérskolan har ”vuxit fram” genom
att de fatt ta del av och arbetat med olika forstaelser av undervisning i skilda kontexter. Min
tolkning dr att férskolans gemensamma arbete haft en tydlig struktur och riktning kopplat till
liroplanen, litteratur och vetenskapliga texter.

Helen ser att de gemensamma samtalen paverkat hennes syn pa undervisning, hon sager:

Jag tror att det dr sa hir att det paverkar jittemycket. Dels tror jag att det paverkar dirfor att
min syn diskuterar jag med andra férskolldrare, precis som deras syn paverkar mig. Och alla
barnskotare ocksa sa klart. Precis som deras syn paverkar mig s paverkar min syn dem till
stor del, det dr jag helt siker pa. Och min syn pa undervisningen paverkar framfér allt barnen

jattemycket.

De gemensamma processerna bidrar till Helens forstaelser samtidigt som hennes forstaelser
paverkar kollegornas forstaelser. I slutet av citatet lyfter Helen hur hennes syn pa

undervisning paverkar barnen.
Om att ldra av varandra i praktiken

Helen berittar att hon lir av sina kollegor i praktiken, ’Jag inspireras utav mina kollegor och

deras sitt att arbeta och deras sitt att se pa undervisning”. Helen sdger att genom att lyssna
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pa kollegor sa far hon tankar om hur hon kan utveckla sin undervisning och att hon lir sig

mycket av sina kollegor:

Jag kan tinka sa hir att ”ja, men sd kan vi ocksé g6ra” eller ”’sa kan vi ocksd g vidare i temat
eller projektet” eller ”’sa kan vi ocksa bedriva undervisningen”. Och dir tror jag att jag har
mycket kvar att lira nir det giller att hitta leken i undervisningen. Och det har nog lite att
gbra med min bakgrund som ldrare, for dir lekte man inte in det pa riktigt samma sitt. [...]

Dir har jag mycket kvar och dir lir jag av mina kollegor mycket.

Min tolkning ér att kollegialt lirande i praktiken handlar om att fa syn pa, lira sig och utveckla

de handlingsménster som vara forstaelser bir med sig.
Om kvalitetsarbetet och undervisning under hela dagen

Helen berittar att férskolans kvalitetsarbete bidrar till hennes syn pa undervisning som négot
som dr forekommande under hela dagen. Helen berittar vidare att de dr noga med att

kvalitetsarbetet verkligen ska spegla verksamheten. Hon sdger:

Vidr sa noga med att det som stir pa pappret, det ska vara det som verkligen ir vir verklighet.
[...] vijobbar med ett levande dokument ute bland barnet. [...] det ska finnas med hela dagen
vart kvalitetsarbete och vira mal. Och malen ska vara levande. De ska finnas tydliga och

synliga. Och de ska vara synliga f6r barnen.

Helen berittar vidare om hur kvalitetsarbetet utvecklat undervisningen men ocksa om hur
begreppet undervisning utvecklat kvalitetsarbetet. Jag vill veta mer och ber henne utveckla

vidare:

Det har det pd sé sitt att ja, hur ska jag sdga? Nej, men pa sa sitt att dels dr vi mer medvetna
om detta och vi kan mer ... Dels anvinder vi ordet undervisning pa sitt som vi inte gjorde
forut sd att i vart kvalitetsarbete nu sd finns det hir ordet med och bara det dr en utveckling.
[...] till exempel om vi ska reflektera och dterberitta. Dels i analysen som man gor pa slutet
i kvalitetsarbetet. Och sen dels ocksa nir vi ska dterberitta om ett projekt. D4 kan vi skriva
till exempel att det blev en spontan undervisningssituation. Och da ville vi fortsitta pd det

sparet till exempel. Vi skulle inte rért oss med de orden innan.

Nir Helen talar om kvalitetsarbetet som betydelsefullt tolkar jag det som att kvalitetsarbetet
synligg6r handlingsmonster och genom att anvinda termen undervisning i kvalitetsarbetet
har en vixelverkan uppstatt dir handlingsmonster forindrats av anvindandet av ordet. Nar
medvetenheten och sittet att skriva och prata forindras leder det i sin tur till att f6rstaelserna

férindras och nya handlingsmoénster uppstar.

Om undervisning i forskolan

Helen talar om undervisning som att moétas i lekfullt samforstand. Hon talar ocksa om

undervisning i projekt samt undervisning i vardagen.
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Om att motas i lekfullt samforstand

Helen berittar att hon ser undervisning 1 forskolan som ndgot hon och barnen gor

tillsammans pa ett mer lekfullt sitt an hon gjort tidigare:

Jag tinker mer att vi tillsammans ska ldra oss en sak om nagonting, och d4 maste vi motas i
detta. [...] Jag tinker mer att undervisning kan ske pa ett vildigt mycket mer leksamt sitt.

Jag ser mycket, mycket undervisning i leken. |[...]

I citatet lyfter Helen fram lekens roll och betydelse i forskolans undervisning och en syn pa
undervisning som att motas 1 nagot gemensamt framtrader.

Helen lyfter ocksa fram samspel och samforstand 1 undervisningen, hon siger:

Det sker en undervisning nir barnen och jag ir i samforstind med varandra. [...]. Jag kan
férmedla saker, men det sker 4ndé inte en undervisning eftersom [...] att det maste tas emot
ocksa frin barnet. Det maste finnas ett samspel mellan mig och batrnet. 5S4 lite ... sd ligger
jag 1 begreppet undervisning. Det dr ingen envigskommunikation. Det kan det vara, det kan

det vara det, men det ska helst ... Eller i min virld sa vill jag helst att det inte ska vara det.

I citatet lyfter Helen fram en syn pa undervisning som sker i samspel med barnen, hon siger
ocksa att hon inte vill att undervisningen ska vara en ” envagskommunikation”, det ar viktigt
tor henne att det finns ett samforstaind. Detta tolkar jag som en syn pd undervisning som en
gemensam aktivitet ddr barn och lirare skapar ett samforstand kring undervisningens

innehall.
Om undervisning i projekt

Helen berittar om férskolans arbetssitt Vi arbetar i projekt och det dr fantastiskt roligt att
gora det, att fa verkligen grava ned sig i massa olika projekt tycker bade vi och barnen ir
spannande och givande”. Hir berittar Helen om hur de tinker kring och ligger upp
undervisning i projektet. Projektet tog utgangspunkt i barnens intresse fér yrkesfordon som
initierades av att en av forskolan avdelningar fick ett nytt namn. Helen berittar att de
uppmirksammade att barnen inte visste vad specifika fordon hade foér funktion, sa de

bestimde sig for att borja dir. Helen berittar vidare:

Och vi fick med dem pa noll time. Och da bérjade vi titta lite grann i liroplanen och lite sa,
sen borjade vi kolla lite pa héllbar utveckling och dé kinde vi att “nej, men det hir skulle vi
kunna spana ihop pa nagot sitt och sa folja barnens intressen kring detta da”. Och da har vi
gjort sa att vi har valt hallbar utveckling som mal att ga efter. Och sen har vi da ... Vi har
inte ... Vi har inte bestimt sa hir att det hir och det hir och det hir ska vi géra, utan vi har
gatt utefter malen och sen sa har jag och min kollega en tanke som ér férankrad. Och di
tinker vi att vi ska gd den vigen, men pa den vigen da fram till mélet om man siger sa vet
vi av erfarenhet att det kommer bli sd cirklar dir vi kommer gora smé avstickare. Men vi vill

girna att vi kommer upp pa det hir sparet igen.
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Undervisningen tar sin utgangspunkt 1 barnens intresse som Helen och hennes kollega sen
kopplar samman med nagot av liroplanens malomrade. Malet skapar riktningen for
projektets undervisning men aktiviteterna ar inte forutbestimda i detalj, det finns en
oppenhet for att folja barnens fragor. Med ord som cirklar och avstickare pa vig mot malet
framtrader projektet inte som linjart men malet finns alltid nirvarande. Detta tolkar jag som
en syn pa undervisning som utforskande och malriktade processer, dir liraren responderar
pa barns intresse.

Helen beskriver arbetet i projektet som mer styrt 4n undervisning i andra situationer,
eftersom projektet ocksa mer planeras och f6ljs upp av arbetslagen. Hon sager “Projektet ar

mer styrt. Aven om det 4r mindre styrt nu dn for fem 4r sen”. Jag ber henne att beritta mer:

For fem ar sen, eller jag kan siga lite mer 4n fem ar, kanske for sju, dtta ar sen, da var
produkten viktig. Det de skapade var viktigt. I dag ser vi det nistan inte alls sa. Utan vi ser
vigen till produkten ir jatteviktig. Gliadjen och utvecklingen och lirandet, 4r jitteviktig. |...].
S4 ... och for tio dr sen s styrde vi mer att ’nu ska vi ldsa om Bamse”. Och si satte vi oss
och skrev ned ”pi tisdag ska vi gbra detta, detta, detta, detta, detta”. Men sa gbr vi inte nu.

Utan vi ligger mycket, mycket mer tid pa reflektion nér vi har vira planeringstillfillen.

I citatet framtrider forandra handlingsmonster 1 férhallande till projektens utformning och
genomforande. Genom att inte styra projektets aktiviteter siger Helen att de skapar mer

utrymme fOr barnen att paverka undervisningen. Hon siger:

Nej, men jag tinker sd hir att dels tinker jag sd hir att om inte allting dr férutbestdmt |...]
sd dr det de som bestimmer hur linge vi héller pd med det, hur djupt vi engagerar oss i det,

det dr det just lirande och intresse som kan styra mycket mer dn om vi skulle ha allting

>

bestamt innan. Och da paverkar de i att ”’men jag vill veta mer” eller ”det hir tycker jag ...
p jag jag

Det ser man pa dem om de tycker det dr roligt och engagerande och sa hir.

Barnens engagemang och intresse driver projekten men samtidigt lyfter Helen fram lirarens
ansvar att f6lja upp och som hon siger ’putta in” saker for att projektet ska utvecklas i

riktning mot malet. Helen beskriver detta med ett exempel fran projektet:

For det var sd hir att ndr vi borjade det hir med yrkesfordon sa slingde vi ndstan bara fram
lite bilder [...] och de blev helt begeistrade. Sen har vi inte haft det nagon vecka |[...] dé
kinde vi att det dalade lite. D4 méste man putta in igen. D4 fick vi ta ndgonting annat, nigot
annat spar som ... For jag menar de kan inte driva helt sjilva. Utan man far ... vi fick putta
in och det kidnde vi nir vi pratade om det. [...] att ”nu fir vi ta in lite mer stoff eller sa”. Sa

att ... Sa det gjorde vi. Och d4 fick vi ny gléd péd det igen.

Det Helen hir belyser tolkar jag som att lirarna genom att sin reflektion och analys tar ansvar
tor projektets innehall och riktning. Nir de tillfér innehall och utvecklar projektet upplever
de att barnens engagemang och 7gloéd” driver projektet framat. Undervisning gestaltas i

Helens utsaga som lirarens stottande handlingar.
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Om undervisning 1 vardagliga situationer

Helen berittade tidigare att kvalitetsarbetet kopplade samman undervisning och vardagen,

hon siger:

Och att hela tiden frin det att de kommer klockan sex till det att de gar hem klockan sex s
ar dagen ett lirande. Och om jag pratar hallbar utveckling eller vi haller pd med fordon
klockan sex pd morgonen eller om vi gor det klockan sex pa kvillen, det ska finnas med hela
dagen vart kvalitetsarbete och vira mil. Och maélen ska vara levande. De ska finnas tydliga

och synliga. Och de ska vara synliga fér barnen. Det har vi jobbat jittejittemycket med.

Som exempel lyfter Helen fram den undervisning som blir méjlig i vardagliga situationer
bade som spontana undervisningssituationer och som forberedd undervisning. Helen

berittar vidare om kopplingen mellan undervisningen i vardagen och kvalitetsarbetet:

Jo, dir idr jattemycket undervisning i ett kvalitetsarbete. Verkligen. Det dr lite som vi, vi skiljer
lite pd tvd saker. Du var lite och nosade pd det innan, och det dr det hir med spontan
undervisningssituation eller en férberedd undervisning. Och de finns bade och i ett
kvalitetsarbete, men det dr ocksd si att du kan bedriva undervisning ndr du klir pa
ytterkliderna, eller hjilper dem kla pa ytterkliderna. Eller nir du sitter och har en maltid som
vi pratade om innan. Och du kan ... Da férs6ker vi att fa in projektet eller sa i de hir samtalen

nidr man byter bl6ja, ndr man klir pa dem eller hjdlper dem att kld pa sig och sa.

I citatet framtrider forstielser av undervisning som medveten interaktion kopplat till
projektets mal och innehall. Helen ldgger till ”Sen 4r det manga saker som inte vi ... som vi
undervisar i, men allt dr inte kopplat till projektet”. Jag ber henne beritta mer och da bjuder

Helen in mig till diskussion:

Helen: Mm, fast nu vet jag inte Jenny om jag ar pa hal is. Men vi inbillar oss lite ... si kan
vil du siga ja eller nej sa jag i alla fall lir mig detta. Vi inbillar oss lite att varje maltid dr en

undervisning.
Jenny: Ja, skulle jag vilja sidga. Varje maltid kan bli ett undervisningstillfalle.

Helen: Ja, men det var bittre att siga. Det var bittre att sdga. Ja, precis. Dirfoér att det dr
alltid sa att vi inte hjilper dem pa det viset utan vi pratar med dem ”men om du haller kniven
sd hdr ska du se och sen héller du gaffeln sa hir och sa ... D4 har du rakt ... Da skir du ...
Dai blir det som att du delar.” Eller att man ... Och sa visar man sjilv med sina egna bestick.
Och sen blir jag ... varje samtal pad ... eller pa ... vi férséker prata jittemycket om vad maten
kommer ifran och vad det dr som ligger pa ... och hur tillagar man det kanske och sa att det
hir ... det kommer upp samtal som ir ... de dr undervisande, men de finns inte med i vart

projekt. Sa jag vet inte om det egentligen dr undervisning,.

Jenny: Jag skulle sdga ... Utifran mitt forskolldrarperspektiv nir jag arbetar som forskolldrare

sd skulle jag sdga att det 4r en undervisningssituation dir man tillsammans gér ndgonting som
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du beskriver. Ni samtalar om ndgonting. Och det sker en ... Si att jag skulle koppla det till

en spontan undervisning,

Helen: Ja, det dr det jag menar. Det dr inte sa att den 4r férankrad 1 méten med andra

forskolldrare dir vi har suttit och sagt att ... eller tinkt att nu si och sa.

Helen beskriver hur undervisning i maltiden kan vara praktiskt kopplad till att anvanda
bestick och dela mat eller en mer samtalande undervisning kring ett innehall som har i det
hir fallet dr var maten kommer ifran. Nir jag far fragan sa viljer jag hir att svara utifran mitt
sitt att se pa undervisning i en maltidssituation och kopplar det till spontan undervisning.

I Helens tal om undervisning i vardagliga situationer gestaltas undervisning som
forskollararens interaktion dir barnen blir visade och stéttade i sitt larande. Vidare framtrader
hur de tillsammans samtalar om exempelvis matens ursprung eller hur den tillagas, lirandet

riktas saledes dven fokus mot nagot specifikt i samtalen kring matbordet.

Forstaelser av undervisning som utforskande och malriktade processer

I Helens tal om undervisning uppfattar jag flera forstaelser av undervisning som knyter an
till motet mellan barns intresse och liroplanens mal. Forstaelser av undervisning framtrader
bade som avgrinsade, lirarledda situationer och som gemensamma aktiviteter dar lararen har
ansvar for ramarna och att styra mot liroplanens mal. Vidare synliggors forstielser av
undervisning som att métas i lekfulla, responsiva och relationella interaktioner. Forstaelser
av undervisning framtrider dven som utforskande och malriktade processer i forskolans
projekt dar lirarens responsiva och stottande handlingar utgar bade fran barnens intresse och
projektets mal. Dessutom synliggors forstaelser av undervisning som lararens riktade,

responsiva och stéttande handlingar och interaktioner 1 forskolans praktik.
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Sofias berattelse

Sofia har en tematisk och bred lirarutbildning samt en amneslararutbildning vilket gett henne
behorighet upp till arskurs nio. Sofias breda utbildning och arbete som lirare i bade skola
och forskola innebdr att hon har erfarenheter med sig frin olika skolformer. Sofias
intervjukonversation sker via telefon och vi kommer under samtalet in pa hur vi bada

anvinder vart kroppssprak i interaktionen genom att exempelvis nicka mot telefonen.

Oz rekontextualisering av begreppet undervisning

Nir vi under samtalet kommer in pa nir det var Sofia forst kom i kontakt med begreppet
undervisning 1 férskolan sa minns Sofia inte riktigt viket ar det var, men kommer fram till att
det var omkring revideringen av liroplanen. Hon siger "Men det var strax innan ... det var
strax innan den nya liroplanen skulle revideras, sa da har du ungefir det spannet dir”. Sofia
berittar vidare att hon inledningsvis hade svart med begreppet undervisning i relation till
forskolan, hon siger ”dir jaimforde jag med undervisning i skolan och i forskolan, och jag
undrade hur ska vi fa in det hir begreppet i forskolan dar vi ...? Vi har ... vi ... jag tankte
forst att ‘men nej, vi bedriver vil ingen undervisning?” ”. Sofia fortsitter att beritta att

begreppet undervisning férst kindes frimmande hon siger:

Och undervisningsbegreppet fér mig var frin bérjan lite frimmande, f6r den tillhérde
skolans virld, tinkte vi d4. Jag tror ndstan alla tinkte likadant nir de hérde det. Men det har
vil fist sig ganska bra faktiskt, och det gar ... flyter pd. Och det ir inget konstigt med det,
utan jag ser undervisning som nagonting som vi alltid har bedrivit i férskolan egentligen. S4
att pa det viset, aven om liroplanen reviderats sa héller vi pA med samma saker som jag har

gjort innan, bara att vi har nya begrepp for det, utbildning och undervisning.

I citatet synliggbrs att begreppet undervisning som for Sofia forst kinns frimmande och
tillhérande ”skolans virld” nu “fasts” i forskolan. Min tolkning dr att Sofia talar om
begreppets rekontextualiseringen och att hon nu aven anvinder begreppet undervisning for
att beskriva det arbete hon tidigare bedrivit. Begreppet undervisning har alltsd knutits till

praktiken vilket tolkas som en terminologisk anpassning.

Om undervisningsbegreppets rekonstruktion

Nir Sofia tidigare talade om mote med begreppet undervisning uppfattade jag det som att

Sofias forstielser av begreppet undervisning har férindrats och ber henne beritta mer.

Jenny: Jag tinker de dir tankarna som du hade f6rr da lite, som gjorde att du blev ... kan du

beskriva dem pa nigot ... hur du tinkte forr och kanske hur du tinker nu?
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Sofia: [...] hur jag tdnkte forr var att undervisning tillh6r skolans virld. Jag tinker att
undervisning tillh6r hela utbildningssystemet nu, s tinker jag. Fran férskola till férskoleklass

och sen skola.

Min tolkning ar att Sofias forstielser av undervisning har rekonstruerats fran avgrinsat till en
skolkontext till mer 6ppna forstielser av undervisning for hela utbildningssystemet. Jag ber
Sofia beritta mer om hur hon idag tinker om férskolans undervisning. Sofia jamfor da med

det hon kallar skolundervisning:

Ja, ja, en ... ja, en skolundervisning dr ... alltsd ddr ser jag ... da har man lektioner, man har
ett visst antal imnen och man har mal man ska uppna i de hir izmnena. Men en undervisning
pé forskola, dir ser man allting i en stor lirandeprocess. [...] Och undervisningen i férskolan
ir mer vatierad, den innefattar omsorg och demokratiskt tink och lek och si hir, jamfort

med skolan, f6r mig.

I citatet beskriver Sofia en ”’skolundervisning” dir en syn pa undervisning som avgransad
och uppdelad framtrider. Sofia lyfter fram férskolans undervisning som en lirprocess som

ar varierad och innehallande omsorg, demokrati och lek.

O sociala processer och kontexter

Sofia beskriver tre omraden som sirskilt betydelsefulla f6r hennes férindrade forstaelser av
begreppet undervisning. Det dr kollegiala samtal, rektorns utbildning och ansvar samt

torskolans systematiska kvalitetsarbete.
Om kollegiala samtal

Sofia berittar att hon forst métte begreppet pa sin tidigare arbetsplats strax innan hon bytte
till sin nuvarande forskola. Hon har deltagit i fortbildning i form av féreldsningar men lyfter
fram kollegiala samtal som mest givande hon sidger ”jag tror att det som har gett oss mest
har varit vira samtal kring det faktiskt”. Sofia berittar vidare om hur de arbetat med
begreppet undervisning pa hennes nuvarande arbetsplats ’dar har vi samtalat vildigt mycket
och ldst tillsammans och bekantat oss med begreppet pa olika vis, hur vi tinker kring det. Sa
vi har pratat vildigt mycket om det och ... ja”. Jag ber Sofia beritta mer om vad samtalen

handlade om:

Nej, det var vil mest hur vi tolkade begreppet forst och frimst. Och hur liroplanen tolkar
begreppet. Och méta de tankarna kontra liroplanen d4, hur vi tinkte fran bérjan, har vi

andrat vart synsitt kring undervisning? Det har vi ocksé pratat om.

I Sofias berittelse synliggdrs hur de gemensamt tagit sig an processen att tolka begreppet och
anvinda liroplanens skrivningar som stéd i att utveckla gemensamma forstaelser. Jag tolkar

det som de tillsammans har skapat férindrade forstdelser av begreppet undervisning i relation
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till skolformen forskola. Sofia riktar ocksa sirskilt fokus mot vikten av att prata om och

diskutera begreppet, vi fortsitter var konversation:

Jenny: Om du skulle tinka till din egen process hir nu, si klart, eftersom det 4r bara den du

[...] vad skulle du siga har haft mest betydelse f6r den processen?

Sofia: Jag tror att det handlar om att viga prata om begreppet, att viga ... alltsa jag har vigat
prata om begreppet, att vi har samtalat, att det 4r inte si farligt. Att alla har kanske olika
tolkning av det. Sa jag tror att det handlar om att lyfta det, att lyfta det till diskussion.

Sofia berittar vidare att diskussion leder till mer kunskap och det gér begreppet mindre
frimmande. Hon sdger ”For jag menar far man mer kunskap om nagonting s blir det mindre
frimmande. Och da blir férindringen mer mottaglig, sa att siga”. 1 Sofias tal om de
gemensamma samtalen riktar hon fokus mot att ’vaga” prata om begreppet och vikten av
att ’lyfta begreppet till diskussion”. Jag tolkat detta som uttryck for att begreppet ir
virdeladdat och genom att mota varandras fOrstielser sd utvecklar man ocksa gemensamma

forstaelser 1 sin specifika praktik.

Om rektorns utbildning och ansvar

Sofia lyfter fram sin rektor som av betydelse f6r hur hon har utvecklat sitt satt att tinka kring

undervisning i férskolan:

Jenny: Mm. Ar det nidgonting dir som du kan tinka att ”ja, men dir gjorde det att jag fick en

ny tanke som jag har kunnat ta vidare” eller ’det hir ...?”

Sofia: Ja, alltsd min chef har gatt en utbildning ocks4, som handlar om just undervisning. Och
dir har hon fortbildat oss i det ocksd, och ... dir hon har presenterat hur hon ... vad hon
har list och si vidare. Och det kinde jag att "wow”, det tog jag till mig. Och dé ... det
handlade ... det var det som jag pratade om innan, om lirande och undervisning och vad
det dr for skillnad pd lirande och undervisning och att ... Ja, jag tyckte att det var en ... alltsd
bra. Det kindes bra att hon holl i det, eller sd. Och dé pratade hon dven om ... ja, lirare och
barn och innehall, att det var ... ja, och hur det var utvecklande och lirarledd och malstyrd

och sa.

Sofia berittar att rektorns utbildning gjorde att de tillsammans fick méjlighet att ga mer pa
djupet nar rektorn delade med sig av innehallet i sin utbildning. Sofia fortsitter att beritta
om hur betydelsefullt det varit att rektorn tagit ansvar fOr att utveckla gemensamma

forstaelser av begreppet undervisning. Hon siger:

Ja, nej, jo, alltsa det dr vil det ocksé att rektorn har ett ansvar Gver detta. Och det 4r jatteviktigt
att man har en bra kommunikation dir kring undervisningsbegreppet, att hon kan vara
undervisare till oss kring detta begreppet och féra en samsyn framat. Och det tycker jag hon

har varit for oss, sd att vi ... att vi har en samsyn. Ja.
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Rektorn har férutom att dela med sig av sina kunskaper och erfarenheter fran utbildningen
tagit ansvar fOr och arrangerat tillfillen for forskolans personal att samtala och arbeta vidare
med begreppet undervisning. Sofia berittar att rektorns positiva instillning var betydelsefull
och sdger ”jag markte att hon var valdigt intresserad av det, och det fick mig intresserad
ocksa”. Genom att skapa moijligheter att utveckla gemensamma forstdelser och strukturer
har rektorn bidragit till att forskolans arbete med begreppet undervisning upplevs som
meningsfullt och intressant. Nagot som dven framtrider nir Sofia talar om forskolans

kvalitetsarbete vilket ndsta avsnitt belyser.
Om arbetslaget och kvalitetsarbete som gemensam process

Softa framhaller forskolans systematiska kvalitetsarbete som betydelsefullt och nara kopplat

till undervisningen och arbetslagets gemensamma arbete. Jag ber henne beritta mer:

Ja, det dr i allra hogsta grad kopplat till undervisningen. Vi har ett mal f6r var verksambhet,
eller utbildning ska jag vil sdga att det heter [skratt], som vi ... vi har ett lite ... ja,
verksamhetsmil som vi vill striva efter. ... Och sen hur gor vi detta? Hur gor vi s att barnen
ska inhdmta de hir kunskaperna och befista dem. D4 beskriver vi hur vi gér, och i den
processen hur vi gér sa kommer begreppet undervisning i. Fér dir dr det ritt sa centralt. Och
sen sa analyserar vi det, gick det bra? Uppnidde vi malen? ... Och kvalitetsarbetet hjilper
mig i detta. Eller oss, ska jag siga, det hjilper oss i detta att se ... for det dr ett levande
dokument som vi anvinder vid vira planeringar och sa vidare. Och ser ”men hir kan vi géra
lite annorlunda” och si. ... Det idr ett jittebra bollplank [...] det dr ett

kommunikationsverktyg mellan kollegor. Och vi kommer fram till saker tillsammans.

Sofia ser begreppet undervisning som centralt for det systematiska kvalitetsarbetet.
Kvalitetsarbetet beskrivs som ett bollplank dir arbetslaget gemensamt kan utveckla sina
forstaelser for undervisning i forskolan. Sofia aterkommer till detta nar hon beskriver hur det
hjilpt arbetslaget att se hur undervisningen kunde kopplas till och flytta ut i lirmiljéerna.

Sofia siger:

Dir skriver vi kanske om olika ... vi kan dven skriva om sma situationer som har uppstitt
eller sa. Dir blir det inte riktigt som vi har tinkt, utan det blir lite mer ... ja, som férra arbetet
skrev jag nog att vi hade planerat ... lite mer planerad undervisning, men i stillet blev det
spontana undervisningstillfillen som uppstod. Och sen kan man nista gang bygga vidare pa
”men hur ska vi gora sa att vi dr forberedda pa detta, att det kommer att ske lite spontan
undervisning?” Och da kom vi pa att ... nej, men da kan vi till exempel ta ut det i miljén och

sd vidare, under hela dagen. Sa det ... man ldr sig vildigt mycket av kvalitetsarbete, tycker

jag.

Genom det systematiska kvalitetsarbetet synliggjordes ett behov av att vara férberedd for att
indra och anpassa undervisningen utifran vad som uppstir i vardagen. Med stod 1

kvalitetsarbetet fick Sofia och hennes kollegor syn pa hur de kunde anvinda sig av férskolans
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lirmiljoer. Pa sa sitt tolkar jag att kvalitetsarbetet 6ppnade upp for att de utvecklade flera

forstaelser av undervisning.

Oz undervisning i forskolan

Sofia talar inledningsvis om undervisning som en ledarstyrd och malstyrd process. Vidare
talar hon projektinriktad undervisning i pedagogiska lekmiljéer och planerad och spontan
undervisning. Sofia talar dven om undervisning som vidgande dialog samt om undervisning

som moter och bygger vidare pa barns perspektiv.
Om undervisning som ledarstyrd och malstyrd process

Vi talar om begreppet undervisning:

Jenny: Mm, jag tinkte pa det hir om du da ... om du kan f6rtydliga lite hur ... vad du ligger

i begreppet undervisning?

Sofia: Mm, ja, jag ... det dr en ledarstyrd och malstyrd process. Och den ska syfta att utveckla
barnens lirande och dir de inhdmtar kunskaper, sd kan jag vil siga. For vi hat dven skollagen
och det hir som ligger bakom malstyrda processen och ... ja. Och det dr nagonting som
hinder hela tiden, den hir processen. Alltsd en malstyrd process som ir lirarledd och
utvecklande for barnen, och barnen inhdmtar kunskaper. Och till skillnad da fran lirande,

som ir ett lite bredare begrepp dir processen sker i barnen, mottagande av undervisningen.

Sofia talar hir om undervisning som en ledarstyrd och malstyrd process med referens till
Skollagen. Sofia beskriver syftet med undervisningen som att utveckla barnens lirande och
dir de inhdmtar kunskaper”. Samtidigt sdger Sofia att den malstyrda processen ” dr nagonting
som hinder hela tiden”. Sofia lyfter dven fram skillnaden mellan undervisningsprocessen
och lirprocessen dir liraren som ledare och barnen som mottagare framtrider. I Sofias tal
om undervisning gestaltas undervisning som ndgot liraren leder och styr och barnen ir

mottagare av undervisningen.
Om projektinriktad undervisning 1 pedagogiska lekmiljoer

Sofia berittar att pandemins férutsittningar bidragit till att de nu ser undervisning som nagot
integrerat i de pedagogiska lekmiljéerna och pa sa sitt har en helhetssyn pd utbildning och

undervisning kunnat mojliggoras.

Sofia: Men ... nej. Och vi har ... far jag beritta lite om pandemin ocksa, hur det har

péverkat undervisningen?
Jenny: Oh ja, oh ja, oh ja, jitte ...

Sofia: Ja, f6r det har det gjort kan jag sdga. For ... vi har gjort sa hir att vi vill se projektet
i de pedagogiska lekmiljéerna, att barnen kan befdsta kunskapen under hela dagen och inte

bara under undervisningstillfillena, utan det ska uppstd spontana undervisningstillfillen
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ocksa. Just for att det ska bli praktiskt mojligt om ndgon ar sjuk eller alla barnen inte ar dir,
ibland har vi fi barn hir, ibland har vi manga barn. Sa vi vill se det som ett levande ... en
levande liroprocess i leken. S4 det kan vara till exempel att ... och dd dr vien ... vi dr med
barnen i detta, vi dr nidrvarande pedagoger i den pedagogiska miljén och ... ja, presenterar
olika material f6r barnen. Och det behéver inte vara i den (ohérbart), utan vi presenterar
kanske for ndgra och s hir. S4 i ateljén, dir har vi saker kopplade till projektet och det har
vi dven i byggis, med atervinningsmaterial och si vidare. S4 att allting ska ha med projektet
att gbra ocksa. Men samtidigt sa fir man inte gldmma att det handlar inte bara om projektet,
utan det handlar om varje barns liroprocesser och vad de ir nyfikna pd. Och dir dr kanske
ndgra som 4r intresserade av bokstiver, ja, di fir man ta fram det. Eller matematik och sa

vidare.

I citatet betonar Sofia den nirvarande pedagogen som tar vara pa barns nyfikenhet och
intresse 1 férhallande till projektet. De handlingsmonster som Sofia lyfter fram tolkar jag som
att de introducerar och presenterar material och miljéer genom att visa och beritta samtidigt
som de interagerar, féljer upp och tillfér utifran barnens intresse. Sofia fortsitter att beritta

om lirarens betydelse f6r undervisningen, hon siger:

Dir miste man vara som pedagog vildigt medveten om vad man gér med de olika
pedagogiska miljéerna, vad vill man uppna [...] jag tycker det 4r jitteviktigt att vara medveten
nir man utformar den pedagogiska miljon och att den ér levande framfér allt. [...] att man

hela tiden intresserar sig for det barnen tycker om.

Jag tolkar Sofias tal om undervisning i lekmiljéerna som medveten och malriktad. Dar det
finns ett syfte for undervisningen i miljén samtidigt som pedagogerna ska ta utgingspunkt i
barnens intresse. Pa sa sitt synliggérs undervisning som bade malriktad och lyhérd infor
barnens perspektiv. Sofia berittar vidare om hur projektets undervisningsinnehall kan
avspegla sig 1 barnens lek och att de genom att vara narvarande kan observera och
dokumentera detta for att sedan kunna plocka upp och bygga vidare pa barnens lek i andra
undervisningssituationer. Hon siger “och kanske vid nista undervisningstillfille ha en
reflektion 6ver ’vad var det ni lekte for nagonting dar?’ [...] sa barnen far en chans [...] att
beritta vad var det som hinde”. Sofia talar om undervisning och barns lek, dir barnen ges
mojlighet att sitta ord pa hindelser och pa sa sitt dela med sig av sina kunskaper och

erfarenheter.

Om planerad och spontan undervisning

Sofia berittar om hur hon ser pa skillnader och likheter mellan planerad och spontan
undervisning:

Planerad undervisning, da har vi tillsammans i arbetslaget ... ja, bestimt eller si hur vi ska
gora for att genomfora undervisningen. Vi har ett mal och ett syfte som ... ibland nedskrivet,
inte alltid alla ganger, dér vi ... ddr handlar det vil kanske lite mer om barnen i gruppen.

Medans det spontana oftast sker individuellt, att ndgot barn kommer fram kanske efter
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samlingen eller under dagen och sdger ”ah, jag skulle vilja veta mer om detta, skulle du vilja
beritta lite?” Och sen kanske vi tillsammans soker pa iPaden eller for att se lite mer och sa.
S4 det dr nog den storsta skillnaden tror jag. Men sen har vi alltid ett syfte och ett méal med

det spontana undervisningstillfillet ocksa, det ir bara att det uppstir under den stunden.

Planerad undervisning framtrider i citatet som for hela gruppen medan spontan undervisning
hir beskrivs som mer individuell med enskilda barn som efterfraigar mer kunskap. Den
planerade undervisningen ar forutbestimd av pedagogerna med mal och syfte som styr
genomforandet. Samtidigt lyfter Sofia fram att de alltid har ett syfte och ett mal med det
spontana undervisningstillfallet ocksa, det spontana ligger 1 att det uppstar i stunden.

Nir Sofia berittar om planerade och spontana undervisningstillfillen tycks de kopplas

samman och jag ber Sofia beritta mer:

Ja, precis, och att man inte ska ... att man inte ska ... jag tror att planerad undervisning dr
jatteviktig att man har, absolut. Men att man inte ska férringa den spontana undervisningen
heller. For det dr den som uppstar nir barnen leker, det dr deras tankar. Och de dr hir och
nu, de dr inte riktigt som vi, att ’nu ska vi lira oss detta”. Det kanske uppstar efter det hir
planerade undervisningstillfillet, nir man ser barnen att det ... ja, som sagt leker ugglor i
tridet till exempel. De kanske inte har sagt nigonting pd hela samlingen men man ser att de

har tagit till sig det. Och att man da dven ... att man medforskar det med barnen dir.

Min tolkning dr att Sofia talar om att vdva samman planerad och spontan undervisning till
en helhet. En syn pd undervisning som en malinriktad och gemensam process som skapar
mojligheter f6r en utforskande undervisning 1 spontana undervisningssituationer.
Undervisningssituationerna tar sin utgangspunkt i barnens tankar och vad de har tagit med
sig fran de planerade undervisningssituationerna.

Jag ber Sofia utveckla det hon tidigare berittat utifrin min uppfattning av det berittade.
Hir framtrider intervjukonversationens interaktion dir Sofias ord satt i gaing tankar hos mig

som jag forsoker sitta ord pa:

Jenny: Bade och, ja. Mm, ja, nej, men det ... det dr just det hdr, som jag sa innan ocksa, att
ibland sa vill jag g4 tillbaka just f6r att bara beritta vad jag hor och s, har jag uppfattat ritt
eller fel och kan du fortydliga vad du menade. Si att det ... ja. Nej, for det ... detér ... Jag
fick nagon tanke i huvudet dir, nir du pratade sa, att det ... att man nistan planerar for att

vara spontan.

Sofia: Ja, alltsd det har blivit sd i och med denna pandemin, skulle jag vilja siga. Och det ...
jag tycker inte det dr till nagon nackdel. [...] Men att fran det hér ... jag menar mer att efter
det hir undervisningstillfillet som man har planerat, att man kan vara férberedd pa att det
kommer spontana undervisningstillfillen. Sd kan jag vil siga. S4 att det blir som en liten ...

ja, men som en ... man bygger spindelnit [skratt] kring sin liroprocess eller si. Och sa ir

man med di barnen.

enny: Ja, precis, ja, vilken bra metafor. Man bygger ett spindelnit. Ja, det var ...
y precis, ja, vilken b for. Man bygg pindelni d
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Sofia: Ja, jag vet inte hur jag ska férklara det pa ett annat sitt.

Jenny: Ja, nej, men det var ... jag dr ... jag ser processen, om man tinker spindelnat, att det

vavs samman men ocksa olika tradar runt. Men 4nda ...

Sofia: Precis, men att man har samma mal i sikte 4ndd. Man bygger det hir spindelnitet

tillsammans med barnen, att man har ... men att de hjilper till med att spinna tridarna.

Den planerade undervisningen beskrivs som planerat medvetet och férutbestimt men ocksa
som en grund att bygga vidare pa med spontana undervisningstillfillen. Tillsammans skapas
en process som Sofia beskriver som att de bygger spindelnit” kring lirprocessen. Jag tolkar
detta som en syn pa undervisning som en malinriktad och gemensam process till skillnad

ifran det Sofia tidigare benimnt som ldrarstyrd och malstyrd.
Om undervisning som vidgande dialog

Sofia talar om undervisning som en vidgande dialog dir undervisning ska bedrivas pa ett sitt

som bade intresserar och utmanar barnens tankar. Hon sdger:

Det handlar om en ... f6r mig handlar det mest om en dialog mellan barnen och mig och
vidga barnens lirande. Och det stiller sa klart krav pa oss som atbetar i férskolan och frimst
forskolelirare. For vi ska bedriva undervisning sa att det sker pa ett sitt som intresserar
barnen och utmanar deras tankar, sa att de kan befista nya kunskaper och sen far vi se hur
de anvinder de nya kunskaperna. Och dir ska vi f6lja den processen. Ja, det dr vil si jag
tinker att ... och det dr avgérande hur vi beméter barnen i samspel och kommunikation.

Och f6r mig ddr dr det mycket viktigt att vara lyhérd och inlyssnande.

Sofia beskriver hur en sidan undervisning staller krav pa férskollirare att f6lja upp barnens
lirande i férhallande till den undervisning de bedriver. Sofia beskriver lirarens bemotande i

interaktionen som avgérande och betonar vikten av att vara “lyhord och inlyssnande”.
Om att i undervisning méta och bygga vidare pa barns perspektiv

Sofia lyfter fram vikten av att stanna upp i stunden och bygga vidare pa tankar och
reflektioner som barnen for fram. Hir berittar hon om en undervisningssituation som visar

pa detta:

Och da skulle vi prata om ... ja, jag kommer inte ihdg om det var fagelns delar eller nigonting
sant dir, och mitt i alltithopa sa upptidcker en pojke att han har faktiskt en tréja med en figel
pé och stiller sig upp. Det skulle jag vilja sdga att det dr typiskt férskolan, att vi ... ’ja, kolla,
han har ju faktiskt en fagel, vad dr det f6r fagel?” Att man bygger vidare pa hans tankar kring
den upplevelsen, att man behover inte ... man kan g tillbaka till sitt eget mal, vad man hade

med undervisningssituationen, men att man stannar upp dar barnen ir och sa vidare.

Sofia talar om att det ar mojligt att ha malet klart f6r sig och samtidigt mota barns perspektiv

och lyssna in barns tankar. Vart samtal fortsitter:
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Jenny: Mm, ja, precis. Och du var inne pa det hir med att vara lyh6rd och lyssna in barnen
och det hir med dialogen och sa, att det var vildigt grundldggande for ditt sitt att tinka kring

undervisning ocksa, hur du undervisar.

Sofia: [...] Nej, men det handlar om att lata barnen ... barnens tankar, att vi inte ska tysta
ner barnen. Att alla ska fa komma till tals och att vi tar barnens ord pa allvar. Att man tilliter
under undervisningstillfillena spontana tankar och ... som uppstar och sa hir. Sen ska det
inte vara sa att det stor de andra barnen pa nédgot vis eller sd, utan det fir vara hanterbart,
utan dir ska man vara en tydlig ledare 4ndd. Men att man végar gi utanfér boxen ibland
ocks4, att man vagar avbryta sitt sitt att tdnka och kanske stanna upp och se vad ... vad ir

det barnen set?
Jenny: Mm, ja, precis.

Sofia: Att undervisningstillfillena kanske inte blir precis som vi hade tinkt, och det far man
nog vara medveten om, att det kanske blir dnnu bittre om barnen far vara involverade i det.

Pia ett annat vis.

I citatet gestaltas undervisning med utgangspunkt i barns perspektiv dir barn ges méjlighet
till inflytande och delaktighet. Barnen ges en rést i undervisningen och involveras i
undervisningens innehall. Samtidigt betonar Sofia lirarens ledarroll, jag tolkar detta som att

Sofia tar ansvar for undervisningen och tar barns perspektiv pa allvar.

Farstaelser av undervisning som malriktad, relationell och responsiv gemensam
process

I Sofias tal om undervisning uppfattar jag flera frstdelser av undervisning dir responsivitet
ar grundliaggande. Forstielser av undervisning som en malriktad, relationell och responsiv
gemensam process framtrider 1 kontrast till undervisning som en lirarledd och malstyrd
process ddr barn inhdmtar kunskap och dr mottagare av undervisning. Vidare framtrider
forstaelser av undervisning som responsiv och stéttande interaktion 1 pedagogiska lekmiljGer.
Dirutéver synligeors forstaelser av undervisning som utforskande och responsiv nir
planerad och spontan undervisning vivs samman. Det framtrider dven foOrstielser av

relationell och responsiv undervisning med utgangspunkt i barns perspektiv.
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Del tva - Processer, kontexter och forstaelser

I denna andra resultatdel lyfts talet om undervisning upp fran det individuella till en mer
Overgripande niva med utgingspunkt 1 fOrskollararnas berittelser. Hir fokuseras
begreppsliggérandet med utgangspunkt i rekontextualiserings- och rekonstruktionsprocesser
samt de sociala processer och kontexter som framtrider som betydelsebirande. Direfter

redogors for de samlade forstaelser som blivit synliga 1 berittelserna i Del ett.

Rekontextualiserings- och rekonstruktionsprocesser

Analysen visar att undervisningsbegreppets rekontextualiseringsprocess i forskollirarnas
praktik dr pagiende. Nir forskollirarna i denna studie talar om moétet med begreppet
undervisning blir det synligt att begreppet for de flesta aktualiserades forst nir det férdes in
1 forskolans liroplan.

Reaktionerna pa begreppets rekontextualisering beskrivs som blandade i termer av
”frimmande” och ”svart att f6rsta” och farhagor f6r “en skolifiering”. Detta tyder pa en
bakomliggande konstruktion av undervisning som tillhérande en skolkontext. Samtidigt dr
det ocksad beskrivet som positivt och att det hjélpt till att tydliggdra férskolans uppdrag. Det
torekommer ocksa att begreppets inférande i férskolans liroplan ses som ett erkdnnande
och en uppvirdering av foérskolan, férskollirares arbete och barn 1 férskolan. Det ses pa sa
satt som bidragande till att forskolans och forskollirares status i samhaillet hojs vilket ocksa
leder till att forskollirare uttrycker att de far en tro pa sig sjilva som undervisande lirare.
Begreppet uttrycks dven som bidragande till att stirka barnens plats i samhallet. Detta tyder
pa att rekontextualiseringen av begreppet undervisning ar betydelsefull i sig (Linell, 1998).

Rekontextualisering innefattar rekonstruktionsprocesser (Linell, 2006) nar férskolliararnas
radande konstruktioner av begreppet konfronteras med direktiv och skrivningar i férskolans
styrdokument samt med andras konstruktioner av begreppet. I analysen synliggors
rekonstruerade forstaelser av begreppet undervisning nir foérskolldrarna lyfter fram
torindrade synsitt pa bade begreppet undervisning och férskolans uppdrag. Samtidigt
torekommer det att forskollirarna talar om att det inte skett stora férindringar av férskolans
praktik. I flera av berittelserna uttrycks att det som de idag kallar undervisning alltid funnits,
samtidigt framtrider nya forstaelser och handlingsmonster i form av bland annat ett
torindrat sprakbruk och ett mer reflekterande forhallningssitt till sitt arbete. Det framtrader
en tvetydighet nir undervisning ses som ett ’nytt ”” begrepp samtidigt som det dr nagot de
gjort ’hela tiden”. Jag uppfattar detta som uttryck for en historisk och kulturell f6rindring
av forskolans pedagogiska praktik. Vidare synliggors att begreppet dr pa vig att bli en del av
forskolans yrkessprak nir begreppet anvinds som en beskrivande term for forskolldrarnas

uppdrag och arbete.
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Analysen visar att motet med begreppet undervisning framkallade bilden av undervisning
som katederundervisning, knutet till skolans virld och avgrinsat till klassrumspraktiken. Den
bilden tog forskollirarna som utgangspunkt for sina rekonstruktionsprocesser av begreppet
undervisning i relation till skolformen foérskola. Samtidigt sitter forskollirarna begreppet 1
kontrast till sina tidigare forskolepedagogiska praktiker, som motsagelsefullt bade uttrycks
vara férindrade och oforindrade. Det dr intressant att notera att bilden av undervisning som
katederundervisning dr sa stark att den lyfts fram som en forsta tanke hos forskollirarna.
Samtidigt uttrycker de en medvetenhet om att den bilden inte lingre dr en gillande
beskrivning av undervisning i det 6vriga svenska utbildningssystemet vilket dven betonas i
flera statliga utredningar (SOU1997:21; SOU 1997:157; SOU 2002:121).

Sociala processer och kontexter

I foljande avsnitt presenteras en sammanstillning av de sociala processer och kontexter som
identifierats som betydelsebirande for forskollirarnas begreppsliggorande av undervisning.
Att motas i olika gemensamma processer och kontexter innebir att forskollirarna bade
paverkar och paverkas av andras konstruktioner av begreppet undervisning. Denna
vixelverkan mellan den egna konstruktionen och konstruktionsprocessen tillsammans med
andra bidrar till férskollirarnas begreppsliggorande. Processerna och kontexterna ska inte

ses som atskilda, de hanger samman och kan 6verlappa varandra.

Personliga och gemensamma processer

I forskollararnas tal om begreppet undervisning framtrader processerna bade som personliga
och sociala i forhallande till den historiska och kulturella kontexten. Hir vill jag fortydliga att
aven personliga processer 1 grunden ar sociala men for tydlighetens skull valjer jag att dela pa
dem.

Personliga processer inbegriper forskollirarnas tal om personligt engagemang, medveten och
kritisk reflektion, personliga upplevelser och erfarenheter, utbildning och personlig
fortbildning. Personliga forutsattningar bidrar till hur forskollirarna tar sig an och férhaller
sig till begreppet undervisning men ocksa hur de férhaller sig till och deltar i gemensamma
processer och kontexter (Linell 2006). Forskollirarna lyfter fram olika former av reflektion
som ett sitt att utveckla sina fOrstdelser bade i relation till ldst litteratur och till personliga
upplevelser och erfarenheter i1 praktiken.

Gemensamma processer innefattar forskollirarnas tal om kollegialt lirande exempelvis genom
litteraturldsning, samtal, reflektion och diskussion dir olika tankar och erfarenheter mots. 1
de gemensamma processerna mots olika individers sociala, historiska och kulturella

konstruktioner. Analysen visar att deltagarna framhaller interaktionens betydelse for att
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utveckla ett gemensamt sprak och gemensamma forstaelser, nar de tillsammans satter ord pa
och samtalar om begreppet undervisning 1 sin praktik. I de gemensamma processerna
synliggors handlingsmonster och nir forskollararna borjar anvianda termen undervisning for
att tala om dessa handlingsmonster uppstir en vixelverkan dar handlingsmonster forandrats
av anvindandet av ordet. Detta innebir att nir medvetenheten och sittet att skriva och prata
forindras leder det i sin tur till att forstaelserna forindras och nya handlingsmonster uppstar.
Detta skapar mojligheter for forskolan att utveckla en gemensam forstielsegrund for
forskolans utbildning och undervisning. Analysen visar ocksa att kollegialt larande i praktiken
skapar mojligheter att fa syn pa och utveckla andra férstaelser och handlingsmoénster nir man
lir av varandras undervisningspraktiker.

I talet om de gemensamma processerna lyfts dven rektorns betydelse fram som den som
skapar forutsittningar for och leder forskolans gemensamma processer. Analysen visar att
nir rektor initierar, stottar och driver de gemensamma processerna i olika kontexter skapas
forutsittningar  for kollegialt lirande och for att gemensamma foOrstielser och

handlingsmonster skapas.

Kontexcter

I forskollirarnas tal om begreppet undervisning framtrider olika kontexter som
betydelsebirande for deras rekontextualiserings- och rekonstruktionsprocesser. Dessa har i
analysen tematiserats som forskolans praktik, kommungemensamma sammanhang samt
teoretiska och vetenskapliga kontexter. Dessa kontexter dr socialt, historiskt och kulturellt
specifika och pd sia sitt begreppsliggérs undervisning 1 relation till kontextens
situationsspecifika interaktion mellan de deltagare som nirvarar samt forskolans levande
tradition.

I kontexten firskolans praktik iterfinns tal om personliga och gemensamma processer i
forskolans storarbetslag och arbetslag. I dessa olika praktiker mots forskollarare, barnskotare
och annan personal i olika konstellationer. Det kan vara i personalméten, utvecklingsgrupper,
arbetslagsmoten, kvalitetsarbetet, informella samtal och utbyte av tankar och erfarenheter i
undervisningspraktiken.

Kontexten kommungemensamma sammanhang innefattar tal om samtalsgrupper, forum,
forelisningar och litteratur som forskollararna beskrivit som gemensamma fér hela
kommunen. Detta bidrar till att alla blir involverade och delaktiga oavsett yrkesroll. Dessa
sammanhang skapar en gemensam grund och utvecklar foérskolans utbildning och
undervisning pa flera nivaer.

Den reoretiska och vetenskapliga kontexten omfattar tal om personliga och gemensamma
sammanhang i vetenskapliga miljéer. Det dr exempelvis hogskoleutbildningar, praktikndra

forsknings- och utvecklingsprojekt, foreldsningar och litteratur som forskollirarna berittat
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att de anvint eller tagit del av. I dessa teoretiska och vetenskapliga kontexter har
forskollirarna mott och arbetat utifran olika vetenskapliga perspektiv. Utbildningar,
foreldsningar och litteratur skapar en gemensam grund samtidigt som de ocksa bidrar till att

utmana, utveckla och férdjupa forskollirarnas forstaelser av begreppet undervisning.

Kontextuella forstdelser av undervisning i férskolan

Forstaelser av undervisning i forskolan framtrader i forskollirarnas tal som kommunikativa
processer, handlingar och interaktioner i varierande undervisningspraktiker. Undervisning
gestaltas i relation till den undervisningspraktik dir undervisning sker och i talet om
undervisning byter da begreppet skepnad och innehall. Utifrin ett socialkonstruktionistiskt
sitt att tinka dr det helt naturligt att begreppsinnehall forindras eftersom vira forstaelser ar
historiskt och kulturellt, likvil som situationsspecifikt konstruerade (Burr, 2015; Linell, 20006,
2009). Det var i analysen av bade talet om begreppet och talet om praktiken som flera

kontextuella forstaelser av undervisning 1 forskolan blev synliga.

Farstaelser av undervisning som kommunikativa processer

Forstaelser av undervisning som kommunikativa processer synliggors i talet om undervisning
som utforskande, malstyrda, malriktade och relationella processer. Processerna framtrider
bade som avgrinsade och samtidiga (Figur 2). De beskrivs i foljande stycke.

Flera av forskollirarna talar om undervisning som wutforskande processer, detta synliggors
exempelvis i talet om undervisning dér lirare och barn gemensamt soker svar pa uppkomna
fragestillningar eller nir barn ges mojlighet att underséka och prova. Malstyrda processer
innefattar tal om undervisning dir malet har preciserats och liraren styr processen utifran
malet. Malstyrda processer kan innefatta bade planerad och spontan undervisning. Ma/riktade
processer framtrader i talet om undervisning som att utveckla barns lirande i riktning mot ett
mal. Relationella processer blir synliga 1 talet om undervisning som métet mellan barn, lirare och
material. Processernas samtidighet synliggors exempelvis i talet om malstyrda och relationella

processer samt malriktade och utforskande processer.
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Figur 2

Forstaelser av undervisning som kommunikativa processer
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Farstaelser av undervisning som larares kommunikativa handlingar och
interaktioner

Forstaelser av undervisning som ldrarens kommunikativa handlingar och interaktioner

synliggdrs 1 talet om undervisning. De har genom analys tematiserats som féljer:

e Relationella handlingar och interaktioner dterfinns till exempel i talet om
undervisning som samspel, omsorg, relationer, bemétande och 6msesidighet.

e Responsiva handlingar och interaktioner synliggdrs 1 talet om att i undervisningen
méta upp, svara mot, ta vara pa barns erfarenheter, uttryck, intressen och perspektiv.

e Riktade handlingar innefattar tal om att rikta fokus eller peka ut det innehall som
liraren vill att barnen ska uppmarksamma och lira om.

e Instruerande handlingar omfattar utsagor dir lirare ger barn instruktioner, det kan
vara under aktiviteter eller i form av uppdrag som barnen ska utfora.

e Utforskande handlingar och interaktioner blir synligt i talet om att s6ka kunskap, men
ocksa 1 talet om att dterkoppla och reflektera kring innehall eller tidigare
undervisningstillfallen.

e Styrande eller ledande handlingar och interaktioner framtrider i talet om
undervisning dir liraren i ndgon form styr eller leder férutbestimda aktiviteter.
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e [Forevisande handlingar synligedrs 1 talet om att liraren visar och berittar. Det kan
ske dels 1 praktiska situationer som paklidning eller i matsituationer dels i barns
utforskande, lek eller egenvalda aktiviteter.

e Lekfylld interaktion beskrivs i talet om undervisning da liraren dr med i barns lek
alternativt anvander lek eller lekfulla uttryck i undervisningen.

e Stottande handlingar och interaktion omfattar tal om att liraren 1 undervisningen
stodjer, hjilper eller utvecklar barnens aktiviteter eller undersokande vidare.

e Formedlande handlingar innefattar tal om att i undervisning erbjuda, 6verféra eller
térmedla kunskaper till barn.

Ovanstiende fOrstdelser av undervisning som lidrarens handlingar och interaktioner

forekommer samtidigt, motstridigt och sammanflitat 1 forskollirarnas berittelser (Figur 3).

Figur 3

Forstdelser av undervisning som larares kommunikativa handlingar och interaktioner
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Samtidiga, motstridiga och sammanflitade forstaelser
av undervisning i férskolan

Forstaelser av undervisning i forskolan framtrader i férskollirarnas tal som kommunikativa
processer, handlingar och interaktioner i varierande undervisningspraktiker. Forstdelserna
framtrider som samtidiga och sammanflitade och kan dessutom i vissa fall kan framsta som
motstridiga. Samtidigheten synliggjordes 1 analysen av forskollirarnas tal om begreppet
undervisning och deras undervisningspraktiker dar undervisning gestaltades pa flera olika
sitt. I vissa fall var utsagorna motstridiga, det vill siga att de gav uttryck for tva olika sitt att
se pa undervisning som inte dr foérenliga. Det kan exempelvis vara tal om undervisning som
avgrinsade aktiviteter i kontrast till utsagor déir undervisning gestaltas som gemensamma och
lekfulla interaktioner. I andra fall framtrider férstaelserna som sammanflitade, det blir synligt
nir olika forstaelser vivs samman till en helhet i talet om undervisning i férskollirarnas
praktik.

I talet om undervisningspraktiken synliggérs komplexiteten av forskollirarnas samtidiga,
motstridiga och sammanflitade forstdelser av undervisning. Tillsamman bidrar de till att
synliggdra en helhetssyn pa undervisning i forskolan dir ett mangfacetterat, dynamiskt och
kontextuellt situerat undervisningsbegrepp framtrider. Exempelvis framtrider flera
forstaelser av undervisning i talet om planerade undervisningspraktiker. De gestaltas som
planerade tillfillen eller situationer, grupptid, samlingar eller andra férutbestimda aktiviteter.
Dirutéver kan de ocksa vara en del av projekt eller temaarbete. I berittelserna synligeérs
aven skilda utgangspunkter gillande planeringens syfte, dels planering fér att mojliggéra
responsivitet, dels planering for att ligga en grund fo6r spontan undervisning. Spontan
undervisning gestaltas bade som oplanerad i stunden och i spontana undervisningspraktiker,
till exempel 1 forskolans lirmiljGer, rutinsituationer, mellanrum (férflyttningar och
Overgangar), lek och utevistelse. Spontant tolkas darfér bade som nigot ofrutsett och som
nagot liraren medvetet initierar med ett mal i ’bakhuvudet”. Det vill siga bade som responsiv
och malriktad undervisning. Planerade och spontana undervisningspraktiker kan vara bade
gemensamma och individuella, flexibla eller styrda. De kan ocksd vara avgrinsade,
kontextuellt bundna till en viss plats eller en specifik situation. Samtidigt kan de ocksa vara
kontextuellt obundna eller 6ppna i betydelsen moijlig att ta andra vagar. Vidare framtrider
forstaelser av undervisning som lekfylld interaktion samtidigt med forstaelser av
undervisning som instruerande handlingar. Dirutéver synliggdrs att forstdelser av
undervisning som demokratisk idé framtrider bade som nagot som stirker barn som
samhillsmedborgare och som barns ritt till delaktighet och inflytande i undervisningen.
Forstaelser av planerad, mélstyrd och lirarstyrd undervisning vivs samman med forstaelser

av undervisning som relationella och responsiva interaktioner i spontan undervisning.
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Lararens riktade handlingar vivs samman med undervisning med utgiangspunkt i barns
perspektiv. Didrutéver synliggérs forstaelser av undervisning som  skolférberedande,
uppdragsutformad och barninitierad.

En 6versikt av kontextuella forstielser av undervisning som kommunikativa processer,
handlingar och interaktioner i varierande undervisningspraktiker i sociala, historiska och
kulturella kontexter visas i Figur 4. Hir sammanstills Figur 2 och 3 till Figur 4 f6r att illustrera
det samtidiga, motstridiga och sammanflitade som framkommit i analysen av data och

beskrivits ovan.

Figur 4

Oversikt av kontextuella férstaelser av undervisning
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Del tre — Sociala konstruktioner

I detta avsnitt presenteras de sociala konstruktioner som framtridde i forskollirarnas
forstaelser av begreppet undervisning. Med utgangspunkt i antagandet om att méinniskan
handlar med utgangspunkt i sina sociala konstruktioner, ses sociala konstruktioner och
handlingsmonster foljas at. De bakomliggande sociala konstruktionerna paverkar vart sitt att
torsta var omvirld och dirmed vad som dr mojligt att siga och gora samtidigt som de da
ocksa exkluderar andra sitt (Burr, 2015; Gergen, 1985). Det dr detta som har gjort det mojligt
att analysera bade talet om begreppet undervisning och talet om undervisningspraktiker f6r
att identifiera bakomliggande sociala konstruktioner. Sociala konstruktioner ar som tidigare
beskrivits nagot som stindigt skapas och omférhandlas i sociala, historiska och kulturella
kontexter (Burr, 2015; Linell, 2006, 2009). Minniskor bar med sig flera sociala konstruktioner
frain skilda kontexter, de framtrider i analysen som samtidiga, motstridiga och
sammanflitade. I denna studie har de sociala konstruktioner som identifierats relaterats till
sitt ursprung 1 foérskolans historia, till skilda teoribildningar inom lirande- och
interaktionsteorier samt filosofiska och ideologiska uppfattningar om virlden.

De bakomliggande sociala konstruktioner som presenteras nedan ska inte ses som
hierarkiskt ordnade eftersom ingen ér viktigare dn ndgon annan. De férekommer i en
samtidighet 1 analysen av berittelserna och utgdr grunden for forskollirarnas samtidiga,
motstridiga och sammanflitade fOrstaelser av begreppet undervisning. De presenteras forst

oversiktligt i Figur 5. Direfter f6ljer en beskrivning av var och en.

Figur 5

Undervisning &ar - Sociala konstruktioner av undervisning
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Undervisning ir riktadhet

Denna sociala konstruktion bygger pa lirandeteorier som betonar kommunikation och delad
uppmarksamhet. Detta leder till handlingsmonster dar undervisning synliggor det utvalda
innehallet, lirares roll blir att etablera ett delat fokus genom att peka ut och rikta barns

uppmairksamhet mot det valda innehallet.

Undervisning ir 6verférande

Denna sociala konstruktion grundas i teorier om att lirare 6verfor kunskap till barn genom
att formedla kulturellt etablerad kunskap. Det sker genom att lirare styr och leder barns
lirande genom instruerande och férmedlande handlingar for att barnen ska na ett ritt svar
eller utfora aktiviteter pa ett forutbestamt sitt. Barn dr mottagare av den kunskap som larare

erbjuder.

Undervisning ir samspelande

Denna sociala konstruktion bygger pa lirande- och interaktionsteorier som menar att vi lar
genom samspel i sociala processer och kontexter. For att lira behéver barn méta ett innehall
tillsammans med lirare och milj6 i en social interaktionsprocess. Detta leder till att
undervisning genomfors i gemensamma aktiviteter déir lirare genom relationella och

responsiva handlingar och interaktioner méter upp och utmanar barns lirprocesser.

Undervisning ir tillhandahallande

Denna sociala konstruktion bygger pa lirandeteorier som framhaller att barn konstruerar sin
egen kunskap. Dirfér maste barn aktiveras for att lira, exempelvis genom att underséka och
laborera. Detta innebir att lirare observerar barns undersdkande och utforskande aktiviteter
for att i efterhand tillhandahalla nytt material och nya utmaningar for att barn ska utvecklas

och lara.

Undervisning ir iscensittande

Denna sociala konstruktion bygger pa teoretiska- och filosofiska antagande om att barn
konstruerar kunskap nir de ges mojlighet att s6ka efter kunskap och bilda sig egna
uppfattningar om virlden. Det leder till en undervisning dér lirares uppgift dr att skapa
mojligheter genom att iscensitta miljéer och sammanhang dir barn utforskar och séker svar

pa sina fragor.
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Undervisning ir stottande

Denna sociala konstruktion bygger pa lirande- och interaktionsteorier dar barn behéver
lirares hjalp och stottning for att komma vidare i sin utveckling och i sitt lirande. Den hir
sociala konstruktionen leder till en undervisning dir lirare genom sina handlingar och

interaktioner stottar barns tankar och handlingar vidare for att de ska lira.

Undervisning ir liroplansstyrd

Denna sociala konstruktion bygger pa tankar om formaliserad undervisning grundad i
samhillets styrdokument. Detta leder till en syn pa undervisning som knuten till liroplanens
malomraden och innehall som lirare i sin undervisning utgar fran och arbetar mot. I de
malstyrda eller malriktade processerna utformar lirare undervisningen i relation till de barn
och det sammanhang som undervisningen sker samt i relation till eller riktning mot

undervisningens specifika malomraden.

Undervisning dr processtyrd

Denna sociala konstruktion grundas i lirandeteorier som framhaller att kunskap konstrueras
och inte 6verfors. Detta leder till att undervisning bygger pa flera olika aktiviteter och
situationer som hinger samman genom innehall eller malomrade. Processen stricker sig 6ver
tid dir nya mal och innehall integreras. Larares roll blir att systematiskt, reflektera och
analysera kring undervisningens innehall samt hur de olika delarna hinger ihop. Dessutom
synliggor och reflekterar lirare kring pa vilka sitt barn forstar innehallet genom aterkoppling

och reflektion for att sikerstilla att processerna bidrar till barns utveckling och lirande.

Undervisning dr kontextuellt bunden

Denna sociala konstruktion bygger pa kulturella och historiska forestallningar om
undervisning som kontextuellt bundet till specifika situationer och miljéer. Det leder till att
undervisning avgransas till att ske 1 forvag bestimda aktiviteter och platser. Det innebar att
det dr lirare som forutbestimmer nir och var undervisning genomfors samt vilket innehall
och pa vilka sitt innehéllet ska behandlas for att barn ska ges mojlighet att lira det som avses.

En kontextuell bundenhet till skolans undervisningspraktiker grundas i historiska och
kulturella forestillningar om att undervisning sker i skolans virld. Detta leder till att
forskollirare inte ser sig som undervisande lirare samt till deras farhdgor att forskolan ska
skolifieras. Konstruktionen leder ocksa till ett avstindstagande fran begreppet undervisning

i relation till forskolan.
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Undervisning ir kontextuellt obunden

Denna sociala konstruktion grundas i lirande- och interaktionsteorier som betonar samspel
eftersom samspel inte dr beroende av en specifik plats. Detta leder till en mangfacetterad
undervisning som kan férekomma under hela dagen i férskolans alla miljéer och situationer.
Det innebir att lirare i undervisningen medvetet interagerar med barn i férskolans praktiker

for att kunna méta dem i deras lirprocesser.

Undervisning dr demokratibirande

Denna sociala konstruktion bygger pa ideologiska antaganden om att undervisning frimjar
demokratin och bidrar till méinniskans frigorande. Det leder till att begreppet undervisning
ses som ett erkdnnande av forskolebarn, forskollirare och férskolan som utbildningspraktik.
Detta innebir att barn ses som samhallsmedborgare, vilket leder till demokratiskt utformad
undervisning dir barns roéster blir horda. Det innebér ocksa att lirare genom relationella och
responsiva handlingar sikerstiller att barn ges inflytande och delaktighet &ver

undervisningens innehall och genomférande.

Undervisning idr skolférberedande

Denna sociala konstruktion bygger pa historiska och kulturella forestillningar om vad barn
behover kunna for att borja skolan. Den hir sociala konstruktionen leder till att undervisning
1 forskolan utformas for att forbereda barn for skolans undervisning. Detta sker genom att

lirare utformar undervisningens genomférande och innehall utifrin vad de anser vara
skolforberedande.

Undervisning ir framatsyftande

Denna sociala konstruktion bygger pa lirande- och interaktionsteorier om det livslinga
lirandet ddr manniskors lirprocesser ses som stindigt pagaende. Konstruktionen leder till
att undervisning utformas sa att barn utvecklar foérstaelse for hur de lir och ser sig som
lirande individer i ett ldngre perspektiv. Detta sker genom att lirare utformar
undervisningens genomférande och innehall sa att barn utvecklar tilltro till sin egen f6rmaga

och ett kritiskt och reflekterande férhallningssatt till sin omvirld.

Samtidiga sociala konstruktioner — motstridighet och
sammanflitning

Sociala konstruktioner dr produkter av sociala processer dir minniskor tillsammans formar

och gestaltar sin omvirld. De dr férinderliga och i kontinuerlig konstruktion i sociala,
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historiska och kulturella kontexter (Burr, 2015; Linell, 2006). De sociala konstruktioner som
identifierats 1 analysen forekommer i en samtidighet. De utgor grunden for forskollararnas
kontextuella forstielser av begreppet undervisning. Samtidigheten synliggdr de sociala
konstruktionernas kontextanknytning vilket forklarar att samma individ kan tala om
undervisning pa till synens motstridiga satt. Det forklarar ocksa att lirare kan ha en samsyn
gillande undervisning ndr de talar om begreppet men inte nir talet ska omsittas i praktiken,
det vill sdga nir de undervisar i férskolan. Det medfor att vissa sociala konstruktioner
framtrider som underliggande, det vill sdga att de omedvetet paverkar en individs
handlingsmonster. Nar tal och handlingsmonster inte stimmer Overens dr det flera sociala
konstruktioner som paverkar forstaelserna och dirmed ocksa pa vilka sitt vi talar och handlar
1 olika situationer. De sociala konstruktionerna framtrider dven som sammanflitade nir flera
olika forstaelser av undervisning vdvs samman i talet om undervisning i forskolan.
Exempelvis synliggbrs en sammanflitning nir forstaelser av planerad och lararstyrd
undervisning vivs samman med forstielser av undervisning som relationella och responsiva
interaktioner i spontan undervisning. Dessa forstielser utgar fran flera olika sociala
konstruktioner av undervisning. Sammanflitningen synliggér komplexiteten dir olika
kontextuella forstaelser tillsammans bidrar till att synliggéra en helhetssyn pa undervisning.
Figur 6 synliggor relationen mellan sociala konstruktioner och kontextuella forstielser av

undervisning som paverkar lirares sprakanvindning och handlingsménster.
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Figur 6

Relationen mellan sociala konstruktioner och kontextuella forstaelser av undervisning
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Sammanfattning av resultat och analys

I denna avslutande del sammanfattar jag kortfattat de tre resultatdelarna och kopplar samman

dem med studiens syfte och fragestillningar.

Begreppsliggorande sker i relation till omvirlden, i de situationer och kontexter vi

befinner oss i1 (Linell, 2006, 2009). I De/ et presenterades foérskollirarnas tal om undervisning

i rekonstruerade berdttelser fOr att empiriskt synliggbra pda vilka sitt forskolldrare

begreppsliggjort undervisning i férskolan samt i vilka sociala processer och kontexter detta
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skett. Analysen av forskollirarnas tal om begreppet undervisning samt deras
undervisningspraktiker synliggjorde att undervisning gestaltades pa flera olika sitt vilket
ledde till att flera samtidiga, motstridiga och sammanflitade forstaelser synliggjordes. Dessa
lyftes 1 De/ fva upp pa en Overgripande niva, dir resultatet synliggor flera kontextuella
forstaelser av undervisning som kommunikativa processer, handlingar och interaktioner i
varierande undervisningspraktiker. I denna andra del presenterades ocksd de sociala
processer och kontexter som identifierats som betydelsebirande for forskollararnas
begreppsliggorande av undervisning. Att métas i olika gemensamma processer och kontexter
innebar att forskollirarna bade paverkar och paverkas av andras konstruktioner av begreppet
undervisning. Denna  vixelverkan mellan de personliga och gemensamma
rekontextualiserings- och  rekonstruktionsprocesserna  bidrar  till  forskollirarnas
begreppsliggorande. Processerna och kontexterna framtrider som sammanhingande och
overlappande.

I Del tre synliggjordes och beskrevs tretton samtidiga sociala konstruktioner av vad
undervisning dr. De utgor grunden for forskollirarnas samtidiga, motstridiga och
sammanflitade forstaelser av begreppet undervisning. Samtidigheten synliggjorde de sociala
konstruktionernas kontextanknytning vilket forklarar att samma individ kan tala om
undervisning pa till synens motstridiga sitt. Det blev ocksa synligt att sociala konstruktioner
kan vara underliggande, det vill siga att de omedvetet paverkar en individs handlingsmonster.
Nir tal och handlingsmonster inte stimmer Gverens ér det flera sociala konstruktioner som
paverkar forstaelserna och dirmed ockséd de sitt vi talar och handlar i olika situationer. De
sociala konstruktionerna framtridde dven som sammanflitade nir flera olika foérstaelser av
undervisning vivdes samman i talet om undervisning i férskolans praktik.

De tre resultatdelarna bidrar sammantaget till att svara upp mot studiens syfte och
fragestillningar genom att de tillsammans ringar in pa vilka sitt begreppsliggérande i sociala
processer och kontexter bidrar till minniskans forstaelser, vilket kommer till uttryck i
sprakanvindning, interaktion och handlingsmonster. Begreppsliggorandet dr en stindigt
pagaende social process av rekontextualisering och rekonstruktion i sociala, historiska och

kulturella kontexter vilket synliggors i Figur 7.
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Figur 7

Begreppsliggérande i sociala processer och kontexter
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Diskussion

I denna studie har jag genomfért en teoridriven, empirisk undersékning av forskollirares
torstaelser och sociala konstruktion av begreppet undervisning. I studien har jag undersckt
pa vilka sitt nio férskollirare begreppsligeér undervisning i férskolan genom att analysera pa
vilka sitt de talar om begreppet undervisning. Jag har ocksa analyserat pa vilka sitt de talar
om begreppets rekontextualisering och rekonstruktion i sociala processer och kontexter samt
pa vilka sitt forskollirarna gestaltar undervisning i talet om sin praktik. Denna analys
synliggor flera samtidiga, motstridiga och sammanflitade forstaelser av undervisning samt
tretton bakomliggande sociala konstruktioner som forstaelserna grundas i vilket pa sa sitt
paverkar skapandet av nya foérdjupade forstdelser och nya sociala konstruktioner. Analysen
visar ocksa att ndr fOrskollirare arbetar 1 en rekontextualiserings- och
rekonstruktionsprocess, det vill sdga nir begreppet bearbetas och inférlivas med foérskolans
tradition, sa skapas utvecklande processer som mojliggdr forindring.

I detta diskussionskapitel diskuteras begreppet undervisning som historiskt och kulturellt
specifikt i relation till férskolans tradition och beskrivna sirart. Styrdokumentens betydelse
tor begreppets rekontextualisering och rekonstruktion diskuteras 1 forhallande till processen
pa en statlig niva. Vidare diskuteras rekontextualisering och rekonstruktion av begreppet
undervisning i relation till férskolans praktik dir forindringsprocessen som hot eller
erkinnande belyses. Direfter diskuteras kontextuella forstielser grundade i sociala
konstruktioner, vilka framtrider som samtidiga, motstridiga och sammanflitade. De sociala
processerna och kontexternas betydelse diskuteras och vikten av att bade ifrdgasitta tidigare
och synligg6ra nutidens sociala konstruktioner lyfts fram. Vidare diskuteras ett utvidgat och
mangfacetterat undervisningsbegrepp som blivit synligt i forskolldrarnas utsagor och hur
samtidiga  sociala  konstruktioner  innebdr  konsekvenser  fo6r  forskolans
undervisningspraktiker. Diskussionen avslutas med implikationer f6r praktiken och hur de

kan mojliggora forindring av forskolans undervisningspraktik.

Begreppet undervisning historiskt och
kulturellt specifikt

Forskolan som institution dr en minsklig produkt och dess framvixt maste ses i relation till
varje tidsperiods sociala, historiska och kulturella ssmmanhang (Berger & Luckmann, 1991,
2010). Forskolans foregiangare, hit riknar jag smabarnsskolor, barntridgardar, barnkrubbor
och barnstugor, har skapats med utgangspunkt i den tidens sociala konstruktioner av vad en
sadan institution ar. Detta har bidragit till det sitt som institutionerna har utformats samt

vilket syfte de getts. De sociala konstruktioner av vad foérskola och dess verksamhet var
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tidigare har inforlivats i en levande tradition som fortfarande finns kvar i forskolan som
institution pa det sitt som beskrivits for andra sambhilleliga institutioner (Berger &
Luckmann, 1991, 2010; Linell, 2006, 2009). De tretton sociala konstruktioner som blev
synliga i denna studie visar just de komplexa forstaelser som yrkesverksamma idag har av vad
undervisning kan vara. De bygger pa den tradition de burit med sig och formar dagens syn
pa verksamhetens innehall. De tretton sociala konstruktionerna synliggor foérskolans

historiska arv och det nya i en komplex samtidighet.

Forskolans sarartsbetonade tradition

I denna studies resultat framtrader utsagor som kan kopplas till férskolans tradition av att
inte vara som skola. I andras studier (Fredricson 2020; Persson, 2017; Vallberg Roth, 2001,
2011) framstar den sociala konstruktionen av forskolan som sirart, dtskild och nagot annat
an skola som kan harledas till barntridgardarnas tid dd man bérjade markera forskolan som
nat annat 4n skola. Begreppet undervisning kom dirfor att ses som kontextuellt bundet till
skolan, dir undervisning bedrevs dmnesvis 1 klassrum. I resultatet framgar ocksa att
begreppet undervisning fortsatt har setts som ett skolbegrepp och det talas om risk for
skolifiering. vilket dven lyfts fram i diskussionen om undervisning i férskolan bade i en
svensk och internationell kontext (Brostrom, 2017; Gunnarsdottir, 2014). Den strivan mot
samverkan och gemensam terminologi som funnits pa en statlig niva tycks saledes inte ha
fatt nagot betydande genomslag forrin begreppet undervisning dven kom att skrivas in i
forskolans liroplan. Detta riktar fokus mot styrdokumentens betydelse for begreppets
rekontextualisering och rekonstruktion, dir liroplanen tycks ha en storre férankring i

forskolan dn Skollagen. Detta diskuteras vidare i nista avsnitt.

Styrdokumentens betydelse for
undervisningsbegreppets rekontextualisering och
rekonstruktion

Studiens resultat visar att begreppet undervisning for de flesta av deltagarna aktualiserades
torst med Lpfo 18 trots de tidigare skrivningarna i Skollagen (SES 2010:800) dir begreppet
undervisning anvinds 1 relation till forskolan. Begreppets rekontextualisering och
rekonstruktion pd en statlig nivd har saledes pagatt sedan mitten av 1980-talet, utan att na
fram till forskolans praktik. Det kan tyckas anmirkningsvirt att processen till synes
oférmirkt 16per 6ver 25 ar. I denna studies analys av statliga dokument framtrider en social,
historisk och kulturell process som maste ses i ljuset av 2000-talets samhillsférandringar och

politiska svangningar.
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Styrdokumentens betydelse for undervisningsbegreppets rekontextualisering och
rekonstruktion behéver belysas eftersom det tog atta ar fran Skollagens inférande till att
begreppet skrevs in i forskolans liaroplan. Nir Skolinspektionen genomférde sina
granskningar av forskolans maluppfyllelse 2015-2017 var begreppet undervisning inte
inskrivet i férskolas liroplan. Detta har problematiserats av Nilsson m.fl. (2018a) som stiller
sig fragande till att Skolinspektionen i sin beskrivning av upplevda brister i forskolans
undervisning utgar frin en definition som de sjilva beskriver som otydlig. Skolinspektionen
skrev dock fram att det var problematiskt att begreppet inte fanns i férskolans liroplan. I
slutrapporten uttryckte Skolinspektionen (2018) att det tycktes svart att implementera
nationella styrdokument sa att de nar ner till férskolans praktik. De riktade dock fokus mot
och problematiserade just liroplanens foérankring i forskolans vardagliga praktik. Det
framstar mer som att det dr Skollagen som inte fatt genomslag i praktiken eftersom det var
avsaknaden av begreppet undervisning som Skolinspektionen lyfte fram som problematiskt.

Ett begrepp som inte aktualiserats i praktiken kan utifrin denna studies teoretiska
perspektiv vare sig forstas eller anvandas, eftersom vara forstaelser ar beroende av hur vi ar
vana att tinka och tala om dem (Linell, 2006). Tallberg Broman (2017) lyfter fram férskolans
forindringar som tydligast pa en statlig niva. For forskolliarna har inte begreppet aktualiserats
och det tycks som att Skollagen inte ir ett styrdokument som diskuteras i forskolans praktik.
Det vicker fragan om pa vilken niva Skollagen behandlas. Att lagen som reglerar férskolans
verksambhet inte far genomslag i1 praktiken framstar som anmarkningsvirt.

Vallberg Roth och Tallberg Broman (2018) belyser en otakt mellan styrdokumenten och
forskolans verksamhet och forutsittningar. Med utgangspunkt i analysen av resultaten i
denna studie blir dessutom en otakt mellan olika nivéaer i den lokala styrkedjan och férskolans
praktik synlig eftersom undervisningsbegreppet upplevs som ett nytt begrepp. Liroplanen
tycks inte ifragasittas i nagon storre omfattning vilket kan te sig markligt i1 ljuset av denna
studies resultat som visar att liroplanens skrivningar diskuterats och debatterats pa en lokal
niva. En foérklaring kan vara att laroplanen uttrycks som ett erkdnnande av forskolan vilket
bidrar till att héja forskolans och forskollirarnas status. Studiens resultat visar ocksa att
forskollirarna lyfter fram liroplanen som betydelsefull f6r deras rekontextualiserings- och
rekonstruktionsprocesser. Nar begreppet undervisning skrevs in i liroplanen blev det en del
av forskolans praktik och ndgot de tog sig an att forsta och anvinda. Det framtrader inte
som oproblematiskt ibland férskolldrarna i studien men det visar pa att liroplanen ses som

ett betydelsebarande styrdokument.
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Rekontextualisering av begreppet undervisning i
relation till f6rskolans praktik

Det framtrider i studiens resultat en tvetydighet 1 talet om undervisning dir begreppet bade
beskrivs som nytt, frimmande och som ett erkinnande av férskolan. Samtidigt beskrivs det
ocksa som nagot man gjort hela tiden. Det blir ocksd synligt att begreppet ses som en
terminologisk anpassning. Exempelvis kan motstridiga utsagor gillande foérskolans
undervisningspraktiker som bade férindrade och oférindrade forklaras av samtidiga
bakomliggande sociala konstruktioner grundade i de sociala, historiska och kulturella
sammanhang de formats i. Ideologiska och politiska férestallningar dr centrala delar av dessa
sammanhang och férskolan som institution dr en del av och paverkas av férandringar 1 det

omgivande samhillet.

Faorindringsprocesser — hot eller erkdnnande

Nir férskollararna i denna studie talade om sina reaktioner pa begreppets rekontextualisering
framtridde att begreppet storde den bild man hade av férskolans praktik. Det kan relateras
till att policyforindringar ”’stor, berér och mojligedr” (Lago m.fl., 2018, s. 24), vilket Lago
m.fl. har belyst. Begreppet undervisning diskuteras i forskolan just fér att det for
torskolldrarna plotsligt forts in i styrdokument pa en statlig nivda. De efterféljande
rekontextualiserings- och rekonstruktionsprocesserna i forskolans praktik kan pa sa sitt ses
som patvingade da de dr initierade av andra dn de som dr verksamma i praktiken. Detta
framtrider i talet om begreppet undervisning som att det dr nagot férskolan “fatt”. Samtidigt
lyfter flera av forskollirarna fram det positiva i att ha “tvingats” ta sig an begreppet efter
revideringen av ldroplanen. I talet om begreppets rekontextualiserings- och
rekonstruktionsprocesser blev det synligt att begreppet undervisning bade sdgs som ett
potentiellt hot mot och som ett erkdnnande av foérskolan. Paradoxalt nog blir detta begrepp,
som de inte vill ha och som de kinner motstaind mot, ocksa ett begrepp som forskollirarna
i studien upplever ger dem en statushojning och blir ett bidrag till ett erkdnnande av
torskolan. Detta dr nagot som alltsa blivit synligt i denna, i tidigare och senare studier (Berg,
2022; Jonsson m.fl., 2017; Rosenqvist, 2000).

En forklaring till denna paradox, om motstind och statushdjning pa samma ging, kan
vara att flera sociala konstruktioner bidrar till dessa motstridiga uppfattningar. Begreppet
undervisning kan endast ses som ett hot om det krockar med individens ridande
konstruktioner, eftersom forstaelser paverkas av hur manniskor ar vana att tinka och tala om
nagot. En liknande paradox blir synligi talet om de kdnslomaissiga reaktioner som begreppets
rekontextualisering medférde dir begreppet skapade bade negativa och positiva

virdeladdningar. I talet om kidnslomassiga reaktioner férekommer utsagor som ger uttryck
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for att begreppet undervisning mottes med irritation och skapade kinslor av osidkerhet och
otillracklighet. Studien visar att de kidnslomissiga reaktionerna harror fran forskollararnas da
radande forstdelse av undervisning dar de uttrycker att métet med begreppet undervisning
framkallade bilden av undervisning som katederundervisning, knutet till skolans virld och
avgransat till klassrumspraktiken. Att begreppet ses som virdeladdat genom dess koppling
till en sniv syn pa undervisning lyftes fram i Prop. 2009/10:165 och problematiserades dven
av Skolinspektionen (2018). Trots att det framhalls 1 flera statliga utredningar att begreppet
undervisning vidgats (SOU: 1985:22; SOU 1997:21; SOU 1997:157; SOU 2002:121)
fortsitter begreppet att leda tankarna mot formell undervisning, ofta uttryckt som
katederundervisning. Detta framtrider dven i tidigare forskning (Berg, 2022; Rosenqvist,
2000; Vallberg Roth, 2019a). Med utgangspunkt i denna studies resultat dr det dven min
tolkning att denna sociala konstruktion ér tydligt uttryckt och att denna problematik kvarstar.
I talet om handlingsmonster i férskolans undervisningspraktik dr didremot andra sociala
konstruktioner som kan harledas till férskolans historiska och nutida tradition i férgrunden.

Positiva virdeladdningar framtrider daremot nir begreppet undervisning uttrycks
tydliggdra bade forskolans uppdrag och forskolliraren yrkesroll. I talet om undervisning som
en demokratisk idé, bade som nagot som stirker barn som samhillsmedborgare och som
barns ritt till delaktighet och inflytande i undervisningen blir begreppet laddat med

demokratibarande varden.

Ett frammande begrepp

Resultatet visar att begreppet undervisning bland annat beskrivs i termer av ’frimmande”
och 7svirt att forstd”. Talet om undervisning som ett frimmande begrepp synliggér det
traditionella avstindstagandet mot undervisning som en del av forskolans historia (Persson
2017; Sxbbe & Pramling Samuelsson, 2017). I resultatet framtrider ocksa ett inledande
motstand mot begreppet, vilket aven synliggjorts i sa vil tidigare som senare studier (Jonsson
m.fl., 2017; Olsson m.fl. 2020; Rosenqvist, 2000; Vallberg Roth, 2019a, 2020). Det tyder pa
en bakomliggande konstruktion av undervisning som tillhérande en skolkontext som
kommer till uttryck genom farhdgor for en skolifiering. I ljuset av denna studies resultat dar
dessa farhagor beskrivs som en forsta reaktion, skulle de kunna férklaras som krockande
konstruktioner som avklingat under rekontextualiserings- och rekonstruktionsprocesserna
eftersom jag inte funnit att dessa farhagor finns kvar. Nagot som dven blivit synligt i tidigare
forskning (Berg, 2022; Palla & Vallberg Roth, 2020; Vallberg Roth, 2019a).
Rekonstruktionsprocessen ir stindigt pagiende men begreppet tycks ha blivit accepterat och

pa sa sitt kan det anses rekontextualiserat.
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Begreppet undervisning som ett erkdnnande

Resultatet synligg6r bilden av att begreppet undervisning ses som ett erkdnnande av
forskolan som utbildningsinstitution. Begreppets inférande 1 forskolans liroplan lyfts av
forskollirarna 1 studien fram som positivt och att det tydliggjort forskolans uppdrag. Det
forekommer ocksa att begreppets inférande 1 forskolans liroplan ses som en uppvardering
av forskolan, forskollirares arbete och barn i forskolan. Det ses som bidragande till att
forskolans och forskollarares status 1 samhallet hojs vilket ocksa leder till att forskollarare
uttrycker att de far en tro pa sig sjilv som undervisande lirare. Studiens resultat knyter har
an till tidigare forskning som visat just detta (Berg, 2022; Jonsson m.fl., 2017; Rosenqvist
2000).

Inte bara en terminologisk anpassning

I resultatet synliggors en form av rekontextualisering dir begreppet ses som en terminologisk
anpassning, en beskrivande term som ska anvindas i forskolan for att beskriva det
pedagogiska arbetet. Fran en statlig niva har det framhallits att inférandet av begreppet
undervisning inte syftar till att fordndra forskolans verksamhet. Samtidigt som begreppet
beskrivs som  7...centralt for genomférandet av  forskolans  verksamhet...”
(Utbildningsdepartementet, 2017, s. 5). Ska detta tolkas som att undervisningsbegreppet ska
vara en beskrivande term, ett nytt ord som satts pa det som sker? Detta framkommer delvis
1 studiens resultat dir utsagor om att anvinda begreppet som en ny term for en verksamhet
som redan finns blir synliga. Pa vilket sitt 4r da begreppet centralt f6r genomférandet av
forskolans  verksamhet? Med utgangspunkt 1 studiens socialkonstruktionistiska
utgangspunkter dr det inte mojligt att inféra ett nytt begrepp utan att det paverkar
verksamheten (Linell, 1998). Eftersom forstaelser, spraikanvindning och handlingsmonster
hinger samman med vara sociala konstruktioner kan inte ett begrepp inféras utan att det
leder till f6rindringar. Det ar de bakomliggande sociala konstruktionerna som paverkar vart
satt att forsta var omvirld och dirmed vad som dr mojligt att siga och gora (Burr, 2015;
Gergen, 1985). Sa nir begreppet undervisning blir en del av forskolans yrkessprak skapas
mojligheter till férandring. Niar forskollararna borjar anvinda termen undervisning for att
tala om dessa handlingsmoénster uppstar en vixelverkan dir handlingsmonster férindras av
anviandandet av ordet. Detta innebir att nir medvetenheten och sittet att skriva och prata
forindras leder det i sin tur till att forstaelserna forindras och nya handlingsmonster uppstar.
Detta skapar moijligheter for forskolans verksamma att utveckla gemensamma
grundforstielser av férskolans utbildning och undervisning. Det skapar i1 férlingningen ocksa

mojlighet till f6rindring av forskolans praktik.
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Kontextuella forstaelser och sociala
konstruktioner

Samtidiga och sammanflitade sociala konstruktioner dr historiskt och kulturellt specifika
vilket bidrar till férskolldrares kontextuellt specifika forstaelser av begreppet undervisning.
Dessa sociala konstruktioner paverkar bade pa vilket sitt man talar om och handlar 1
torskolans praktik. Dirfér kan utsagor och handlingsmonster dven framsta som motstridiga.
Med utgangspunkt i studiens resultat kommer jag i féljande avsnitt diskutera de sociala

konstruktionernas samtidighet, motstridighet och sammanflitning.

Samtidiga sociala konstruktioner

Det var genom att analysera bade talet om begreppet undervisning och
undervisningspraktiker som flera olika férstaelser av undervisning kunde synliggéras och att
de skilde sig 4t beroende pa vilken kontext eller situation man talade om. Samtidigheten
grundar sig i flera kontextuellt specifika sociala konstruktioner. I forskolldrarnas berittelser
framtrider samtidigheten exempelvis ndr undervisning gestaltas som att medvetet avgrinsa
fokus till ett specifikt innehéll samtidigt som undervisningen ér lekfull och liraren aktivt
nirvarande. Genom att forskolldrarnas tal och handlingsmonster grundas i flera sociala
konstruktioner av undervisning skapas moijlighet att forklara de motstridigheter och den
sammanflitning som denna studies resultat visar. Det kan ocksa forklara de spanningsfalt
som framtrider 1 tidigare forskning (Berg, 2022; Bickman m.fl., 2021; Hilden m.fl., 2018;
Jonsson m.fl., 2017; Olsson m.fl., 2020; Rosenqvist, 2000) dir skilda férestillningar och
uppfattningar i talet om undervisning i férskolan férstis som spianningar mellan yttre och
inre faktorer. Spanningsfilt uppstar mellan motstridiga forestillningar vilket diskuteras vidare

1 ndsta stycke.

Motstridiga sociala konstruktioner

Studiens resultat visade att samtidigheten synliggjorde de sociala konstruktionernas
kontextanknytning vilket forklarar att samma individ kan tala om undervisning pa till synens
motstridiga sitt. 1 forskollirarnas berittelser framtrider motstridiga utsagor exempelvis i
talet om undervisning som att erbjuda kunskap i lirarledda, avgrinsade situationer samtidigt
som man ocksa talar om undervisning i spontana, gemensamma och utforskande processer.
Dessa motstridiga utsagor om undervisning grundar sig 1 flera samtidiga sociala
konstruktioner. Motstridiga konstruktioner kan forklaras av att nagon eller nagra av de
samtidiga konstruktionerna 4r underliggande, det vill siga omedvetna. De sociala

konstruktioner som paverkar oss idag dr inte lika synliga som de man limnat eller ir pa vig
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att limna, men de paverkar hur vi talar om och hur vi handlar i olika kontexter. Det forklarar
ocksa att man kan ha en samsyn gillande undervisning nir man talar om begreppet men inte
nir talet omsatts i praktisk handling. Nir tal och handlingsmonster inte stimmer Overens ar
det flera sociala konstruktioner som paverkar forstaelserna och dirmed ocksa pa vilka sitt vi
talar och handlar i olika situationer. Underliggande sociala konstruktioner paverkar saledes
hur man uttrycker och interagerar samt vilka handlingsmonster som kommer till uttryck 1

forskollirares undervisning.

Sammanfliatade sociala konstruktioner

I analysen framtrider de sociala konstruktionerna aven som sammanflitade nir flera olika
forstaelser av undervisning vivs samman i talet om undervisning i forskolans praktik.
Exempelvis synliggbrs en sammanflitning nir forstdelser av planerad och lirarstyrd
undervisning vivs samman med forstaelser av undervisning som relationella och responsiva
interaktioner 1 spontan undervisning. Precis som de motstridiga sociala konstruktionerna s
grundas sammanflitningen mojligen 1 for forskollirarna underliggande sociala
konstruktioner som inte dr medvetandegjorda och som paverkar hur de talar om och handlar
1 olika kontexter. Sammanflitningen synliggdr komplexiteten dir olika kontextuella
forstaelser tillsammans bidrar till att synliggéra en mangfacetterad helhet. Det leder till en
utvidgad syn pa undervisning i férskolan som nyanserar den polarisering som blivit synlig i
diskussionen om undervisning dir olika perspektiv och traditioner stillts mot varandra
(Brostrom, 2017; Pramling Samuelsson m.fl., 2018; Pramling m.fl., 2017). Samstimmigheten,
motstridigheten och sammanflitningen utgor tillsammans den mangfacetterade helhet som

kommer till uttryck i férskolldrarnas tal om undervisning i férskolan.

Sociala processer och kontexter

I foljande avsnitt riktas fokus mot hur rekonstruktion i sociala processer och kontexter bidrar
till de sitt undervisning i forskolan kan forstas. Tidigare forskning visar att
kompetensutveckling i gemensamma processer skapar mojligheter till att skapa forindrade
forstaelser av begreppet undervisning (Gustavsson & Thulin, 2017; Vallberg Roth, 2019a,
2019b, 2020; Vallberg Roth m.fl., 2021a). Rekonstruktionsprocesser ar stindigt pagaende och
det dr inte sa att sociala konstruktioner ersitts frin en dag till en annan f6r att vi exempelvis
far en ny Skollag eller liroplan. Diremot kan styrdokumenten bidra till
rekonstruktionsprocesserna som jag tidigare lyft i diskussionen. Hir riktas blicken sdrskilt
mot ifrigasittande av tidigare sociala konstruktioner och synliggérandet av nutidens

konstruktioner.
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Ifragasitta tidigare sociala konstruktioner

Nir vi idag inbdddade 1 nutidens sociala konstruktioner blickar bakat, kan vi ifrdgasitta var
tidigare sprakanvindning och handlingar. I férskollirarnas berittelser framtrider exempel pa
hur de ifragasitter sin tidigare praktik. Det kan handla om hur de f6rholl sig till barnen eller
om hur de arrangerade olika aktiviteter med fokus pa gérande. Forklaringen till detta star att
finna i att det ar forst nar vi skapat nya sociala konstruktioner, nya forstielser och
handlingsmonster som vi kan se dessa tidigare handlingsmonster och ifragasitta dem,
eftersom sociala konstruktioner och handlingsmoénster f6ljs at (Burr, 2015; Gergen, 1985).
Sprikanvindningen tar utgangspunkt i de nya konstruktionerna som sa att saga fargar hur vi
talar om historien. Nir man ifragasitter och problematiserar sin tidigare praktik lyfter man
fram och granskar tidigare sociala konstruktioner. Nagot man med ovanstiende resonemang
inte kunde tidigare dd man var inbaddad i dessa. I Westman och Bergmarks (2014) studie
uttryckte deltagare att de upplevde sig begrinsade av tidigare normer och forstillningar och
att de behovde kimpa mot dessa for att forandra sitt sitt att undervisa i riktning mot det sétt
som de efterstrivade. Synen pa undervisning i en specifik social, historisk och kulturell
kontext far konsekvenser for utbildningen. I SOU 1997:21 anges att ”[k]unskap,
kunskapsformer, lirande och undervisning dr begrepp som hinger ’ekologiskt’ samman.
Forindras inneborden i ett av begreppen férindras inneborden i de andra begreppen” (s.
74). Genom att synliggora tidigare sociala konstruktioner kan man ocksa identifiera vilka som
framtriader som kvarvarande eller underliggande som paverkar dagens sprakanvindning och
handlingsmonster pa ett omedvetet sitt. I ndsta avsnitt riktas fokus just mot olika sitt att

synliggora nutidens konstruktioner.

Synliggora nutidens sociala konstruktioner

Det ir svarare att fa syn pa vara nuvarande sociala konstruktioner da de ses som sjalvklara
och forgivettagna. I resultatet blir det synligt att dokumentation, kvalitetsarbete,
gemensamma processer och erfarenheter i praktiken skapar mojligheter att synliggora pa
vilka sitt man talar om undervisning och vilka forgivettagna handlingsménster som
genomfors i praktiken. Med stod 1 gemensamma processer skapas mojligheter att identifiera
nir man exempelvis siger en sak men gor en annan. Det bidrar till att synliggora samtidiga,
motstridiga och sammanflitade sociala konstruktioner. Eftersom underliggande sociala
konstruktioner paverkar var sprakanvindning och vara handlingsmoénster behéver de lyftas
fram och medvetandegoras. Genom att synliggora det omedvetna och medvetandegora sina
sociala konstruktioner kan man dra nytta av dessa for att utveckla undervisningen i relation

till forskolans specifika sociala, historiska och kulturella kontext.
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Det framtrider en samstimmighet i tidigare forskning att undervisning inte ska forstas
eller utformas som traditionell instruerande undervisning for att vara forenligt med den
svenska forskolans tradition och kultur och med forskning om barns lirande (Nilsson m.fl.,
2018a, 2018b; Persson 2015; Pramling m.fl., 2017, 2019). Detta dr ocksa nigot som framhalls
av Skolverket (2018b). I denna studie ir inte detta sjalvklart eftersom resultaten visar att
forskollararna forstar undervisning pa flera olika sitt, diribland som férmedlande och
instruerande. Detta tyder pa att forskollirarnas forstaelser av undervisning ar mer
mangfacetterade och att den polarisering och dikotomier som beskrivs i diskussionen om
undervisning inom ECEC inte ar framtradande i studiens resultat. Detta diskuteras vidare 1

nasta avsnitt.

Ett mangfacetterat undervisningsbegrepp

Studiens resultat synliggdr samtidiga, motstridiga och sammanflitade fOrstaelser av
undervisning 1 forskolan. De motstridigheter som framtrider uppfattas dock inte bidra till
polarisering och dikotomier, till f6ljd av den samtidighet som de ér invavda i. I resultatet
framtrader i stillet ett mangfacetterat, rekonstruerat undervisningsbegrepp dar flera sociala
konstruktioner tillsammans bidrar till forskollirarnas forstaelser. Det leder till en utvidgad
syn pa begreppet undervisning, vilket knyter an till tidigare forskning om undervisning i
relation till férskolans tradition och praktik (exempelvis Olsson m.fl., 2020; Persson, 2017;
Vallberg Roth m.fl., 2019, 2021b). Utvecklandet av ett mangfacetterat, dynamiskt och
kontextuellt situerat undervisningsbegrepp i relation till férskolans tradition och praktik, ger
bidrag till att nyansera och fordjupa debatten om forskolans undervisning. Undervisning i
forskolan riskerar pa sa sitt inte att bli skolifierad samtidigt som begreppet fortsatt bidrar till
att utveckla forskollirares undervisningsprofession utan att begreppet omvandlas till nagot
annat. I relation till detta undrar jag om begreppet forskolifiering riskerar att bidra till att
uppritthalla en polarisering, speciellt om forskolifiering anvands i motsatsforhallande till
skolifiering. Min utgangspunkt dr att undervisning i férskolan maste lyftas upp och diskuteras
1 relation till hela utbildningssystemet och dess sociala, historiska och kulturella kontexter.

Da finns mojligheter att diskussionen fors bortom motsattningar och polarisering.

Sociala konstruktioners konsekvenser 1
forskolans undervisningspraktiker

I denna studie har de tretton sociala konstruktioner som identifierats relaterats till sitt
ursprung i forskolans historia, till skilda teoribildningar inom lirande- och interaktionsteorier

samt filosofiska och ideologiska uppfattningar om virlden. Dessa sociala konstruktioner
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leder till skilda handlingsmonster, de paverkar hur man talar om undervisning och handlar i
forskolans undervisningspraktiker. Synen pa undervisning i en specifik social, historisk och
kulturell kontext far konsekvenser for barns lirande i forskolans utbildning och undervisning
eftersom synen pa kunskap, lirande och undervisning hinger samman (SOU 1997:21). Det
innebir till exempel att nar man sag kunskap som fast och bestindig kunde undervisning inte
forstas pa andra sitt 4n som att 6verfora kunskap och att man sa att siga fyllde den tomma
eleven med kunskap. Ett annat exempel ar nir synen pa kunskap och lirande forindrades
ansags barns lirande stegvis folja ett forutbestimt monster ett steg i taget. Dessa exempel ar
tva olika satt att forsta lirandeprocesser som hinger samman med sociala konstruktioner av
undervisning och som leder till skilda satt att undervisa i forskolans praktik. De tva exemplen
visar hur vira sociala konstruktioner paverkar vara handlingsmonster och didrmed vad som
blir mojligt att gora i férskolans undervisningspraktik. De sociala konstruktioner som funnits
och de som fortfarande lever kvar i en samtidighet 1 forskolans tradition paverkar hur
forskollirarna utvecklar sina forstaelser av undervisning idag. Genom nya forstaelser kan nya
sociala konstruktioner skapas som mojliggor forandring av forskolans undervisningspraktik.
Denna studie har pekat ut tretton sociala konstruktioner som i en samtidighet finns hos de
nio forskolldrarna. De ger en bild av vad undervisning i denna grupp innebir men ocksa

formodligen vad undervisning kan vara for andra forskolldrare i var samtid.

Slutsatser

Studiens huvudsakliga bidrag till det barn- och ungdomsvetenskapliga forskningsfiltet ar
synliggbrandet av flera kontextuella forstielser som framtrader som tretton samtidiga,
motstridiga och sammanflitade konstruktioner av vad undervisning ar. Detta riktar fokus
mot komplexiteten dér den tradition forskolldrare burit med sig formar deras nuvarande syn
pa undervisning. De tretton sociala konstruktionerna synliggor forskolans historiska arv och
visar det nya i en komplex samtidighet. Samtidigheten, motstridigheten och
sammanflitningen utgodr tillsammans den mangfacetterade helhet som kommer till uttryck i
talet om undervisning i férskolan. Genom att synliggora sociala konstruktioner ges mojlighet
att identifiera vilka konstruktioner som framtrider som underliggande och paverkar
sprakanvindning, interaktion och handlingsmoénster pa ett omedvetet satt. Studiens resultat
bidrar  foljaktligen med kunskap som mojliggbr foérindring av  forskolans
undervisningspraktiker.

Studien bidrar dven till att 6ppna upp fér utvidgade diskussioner bortom motstand,
dikotomier och ldsta positioner och till en fortsatt diskussion om undervisning som social
konstruktion. Det blir viktigt att fortsatt problematisera undervisning i forskolan med

utgangspunkt i den forskning som pa senare ar belyst undervisning i ett inifran perspektiv

175



kopplat till den rérelse av rekonstruktion som identifierats. Samtidigt visar denna och tidigare
studier att vissa forestillningar, problematik och spanningsfalt bestir over tid (Berg, 2022;
Backman m.fl., 2021; Hilden m.fl., 2018; Jonsson m.fl., 2017; Olsson m.fl., 2020; Rosenqvist,
2000). Det barn- och ungdomsvetenskapliga forskningsfaltet har med denna studie ocksa fatt
ett forskningsbidrag som pekar pi behovet av att teoretiskt resonera kring
undervisningsbegreppet for forskolan utan att hamna i hur undervisning rent praktiskt bor

eller ska goras.

Implikationer tor praktiken

Studiens forskningsbidrag till praktiken ar att den riktar fokus biade mot férskolldrares
forstaelser av begreppet undervisning och begreppsliggérande 1 gemensamma sociala
processer och kontexter. Studiens resultat bidrar ocksa till att vidga synen pa foérskolans
undervisning genom den variation av forstielser och handlingsmoénster som framtrader i
forskollirarnas berittelser. Vidare kan studiens bakgrundskapitel bidra till en férdjupad
forstaelse kring begreppets historiska och kulturella monster och dess vig till forskolans
praktik. Studien bidrar pa sa sitt till en fortsatt diskussion om undervisning som social
konstruktion som tar sin utgangspunkt i de yrkesverksammas ansvar, erfarenheter och
forstaelser av begreppet undervisning i relation till deras egen sociala, historiska och kulturella

kontext.

Mojliggora for forindring av praktiken

Studiens resultat kan bidra till att rikta fokus mot vikten av att prata om begreppet
undervisning. Linell (2006) framhaller minniskors sitt att tala och anvinda spraket i

39

interaktion som en aktiv handling, ”prat ar inte ’bara prat’” (s. 1806) det vill siga, hur vi pratar
om undervisning har betydelse. Resultatet visar att det ar betydelsefullt att arrangera for olika
former av samtalande kontexter dir foérskolans personal tillsammans arbetar med att
synliggora sina forstaelser och handlingsmoénster. De sociala processer och kontexter som
forskollirarna lyfter fram som betydelsebirande kan da fungera som inspiration och stoéd for
rektorer, forskollirare, barnskétare samt annan personal i forskolan, nir de arbetar vidare
med begreppet undervisning. Man behover ocksa bli medveten om sina sociala
konstruktioner for att kunna utveckla nya handlingsmoénster 1 praktiken. Detta arbete kan

bidra till att skapa fOrutsittningar fér och mojliggoéra forandring 1 forskolans

undervisningspraktik.
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Synliggora konstruktioner for att fordndra handlingsmonster

For att mojliggora forandringar i praktiker som forskolan behéver man arbeta 1 gemensamma
processer dir man ges moijlighet att fa syn pa sina bakomliggande sociala konstruktioner.
Tidigare forskning visar att gemensamma processer bidrar till att utveckla nya forstaelser av
undervisning (Gustavsson & Thulin, 2017; Vallberg Roth, 2019a, 2019b, 2020; Vallberg Roth
m.fl., 2021a). Genom att kritiskt reflektera kring hur man talar och handlar i praktiken, kan
forskolans verksamma synliggora sina undervisningspraktiker och tillsammans skapa
gemensamma fOrstdelsegrunder och handlingsmonster. Det kan vara en arbetsam och
virdeladdad process och darfér ir rektorns roll av stor betydelse, som den som skapar
forutsittningar for och leder forskolans gemensamma processer. Studiens resultat visar att
nir rektor initierar, stottar och driver dessa processer i skapas forutsittningar for kollegialt

lirande dir gemensamma forstaelser och handlingsmonster skapas och utvecklas.

Fortsatt forskning

Det beh6vs mer forskning om sociala konstruktioner av undervisning, for att vidare prova
de sociala konstruktioner som identifierats i foreliggande studie. Ur ett barn- och
ungdomsvetenskapligt perspektiv skulle det vara intressant att genomfora liknande studier 1
hela utbildningssystemet samt i andra kontexter som direkt eller indirekt paverkar utbildning
och undervisning med barn och ungdomar i det svenska utbildningssystemet.

Det beh6vs dven mer forskning for att undersoka hur rekonstruktion av begreppet
undervisning i sociala processer och kontexter kan méjliggora féraindrade handlingsmonster
1 praktiken. Ett sitt dr praktiknira forskningsprojekt 1 syfte att studera hur gemensamma
processer bidrar till att synliggora forstaelser, handlingsmonster och sociala konstruktioner
for att pa sa sitt mojliggora kontinuerlig professionalisering av praktiken. Utifran studiens
resultat ar det dven intressant att f6lja upp hur olika férstaelser och konstruktioner paverkar
forskolans organisation och genomférande av undervisning samt vad det ger for

konsekvenser for barns utveckling och lirande.
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English Summary

Introduction

Traditionally the term “undervisning” i.e., teaching has not been used to describe the
pedagogical work in preschool education, because of its strong connection to formal
schooling. Through changes in the preschool's governing documents, “undervisning” now
describes parts of the preschool's education. This curriculum changes meant that the Swedish
ECE had to incorporate and create new understandings of teaching in relation to the Swedish
play-based education.

The study’s research interest is directed to preschool teachers based on the responsibility
for teaching that is stated in the preschool curriculum. Linde (2012) shows that
understandings of the assignment, the individual's knowledge, theoretical and pedagogical
ethos, education, experience, and surrounding world affect the way preschool teachers
interpret the curriculum. The Swedish Schools Inspectorate (2018) points out that the variety
of interpretations of the preschool curriculum has consequences for the preschool's
educational work and children's opportunities for development and learning. In this way, it
becomes relevant and of importance to examine in what ways preschool teachers understand
the concept of teaching after the concept has been included in the new preschool curriculum.
This study uses a theory-driven, empirical approach to investigate preschool teachers'

understandings and social constructions of the concept of teaching.

Aim and questions

The overall aim of the study is to contribute with insights about preschool teachers'
understandings of the concept of teaching, and the underlying social constructs on which

understandings are based. The following research questions guides the study:

e In what ways do preschool teachers conceptualize teaching?

e In what ways do preschool teachers talk about the recontextualization and
reconstruction processes of the teaching concept?

e What processes and contexts emerge as important for preschool teachers'
understandings of the concept of teaching?

e What social constructs appear in preschool teachers' understandings of the concept
of teaching?
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Background

During the history of preschool, the view of children, learning and teaching in institutions
for younger children has been shaped, discussed, and reformed in relation to the prevailing
social, historical and cultural contexts. At the same time, certain aspects of the institutions'
educational work remain. For example, the perception of the child as in need of supervision,
education, and care has been present since the time of nursery schools. Children have always
been expected to learn in the institutions, however, the view of learning and thus also
teaching has changed. Tallberg Broman (2017) points out that the change in preschool is
most evident at the state level, it is in the governing documents that an increased focus on
learning, teaching and individualization is most visible. In practice a combination of the

social-pedagogical tradition and a learning orientation emerges.

Previous research

Different traditions and cultural conditions create different challenges for ECEC, policy
changes and increased focus on knowledge appears to be globally occurring (Brostrém, 2017;
Gunnarsdottir, 2014). In a Swedish research context, there is a consensus that the concept
of teaching needs to be conceptualized in relation to preschool tradition and practice
(Persson 2015; Pramling et al., 2017, 2019; Nilsson et al., 2018a, 2018b). A resistance to and
to some extent distancing from of the concept of teaching in preschool is evident in both
carlier and later studies (Jonsson et al., 2017; Olsson et al., 2020; Rosengvist, 2000; Vallberg
Roth, 2019a, 2020).

Previous research shows several conflicting beliefs, described as fields of tension by
Jonsson et al. (2017). Tensions between demands, distancing, rights, quality, status, or
possibilities create tensions that can be understood as fields of tension between external and
internal factors. It also appears that perceptions of the concept of teaching have transformed,
and the concept has partly been given new and sometimes conflicting meanings. At the same
time, it is evident that some tensions persist over time (Berg, 2022; Biackman et al., 2021;
Hilden et al., 2018; Jonsson et al., 2017; Olsson et al., 2020; Rosenqvist, 2000; Vallberg Roth,
2019a, 2019b; Vallberg Roth et al., 2021a). The talk of teaching in a reconstruction process
can be described as the concept being set in motion and thus changing social constructions

of teaching in preschool and further creating new understandings.

Theoretical framework

This study takes its point of departure in the assumption that we as individuals socially

construct understanding of the outside world in interaction with others in specific historical
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and cultural contexts. In addition, people are assumed to act on the basis of these social
constructs, which means that what is possible to do or not do depends on the social
constructions that affect the way we understand the world around us. Social constructs can
thus maintain certain patterns of action and at the same time exclude others (Burr, 2015;
Gergen, 1985; Linell, 2006, 2009). Linell (20006) stresses that: social constructs although they
may be perceived as fixed are possible to change over time (also Berger & Luckmann, 1991,
2010). The introduction of the concept of teaching in the preschool's governing documents
is a reform that brings with it a recontextualization. Recontextualization means that
something, here the concept of teaching, changes context and thus also meaning (Linell,
1998, 20006). Recontextualization thus also includes a reconstruction, that is, that the concept
of teaching is reconstructed in relation to the new social, historical, and cultural context
(Linell, 2006). Recontextualization and reconstruction of the concept of teaching implies a
change of practice when new patterns of action emerge based on the reconstructed
understandings. This creates opportunities to study understandings and social constructs in

the preschool teacher's descriptions of teaching in practice.

Methodology

The methodological approach taken in this study is a thematic life story approach. Social
constructionism considers language as actively contributing to human understanding and
construction of the outside world, which creates opportunities to study the talk of teaching
in relation to the social, historical, and cultural context of preschool. The thematic life story
approach is a methodological approach that creates opportunities for participants to talk
about their thoughts and experiences of teaching based on their educational practice.

Data were collected using interview conversations, unstructured and informal
conversations (Goodson & Sikes, 2017). Considering the interview situation as an
interaction, life stories are socially situated actions where the story is constructed by the
participant and the interviewer in a dialogical process and thus the researcher is seen as a co-
narrator (Karlsson, 2006; Mishler, 1986, 1999).

A thematic content analysis is used (Riessman, 2005) the analysis alters between a
theoretical guided analysis and an empirically grounded content analysis. The theoretically
and empirically guided analysis is based on the four social-constructionist assumptions
formulated by Gergen (1985). In the empirical analysis, the preschool teachers' talk of
teaching is analyzed with the support of analytical questions linked to theoretical concepts.

The study follows the Swedish Research Council's ethical principles that emphasizes both
ethical considerations in telation to the informants and research ethics related to the craft,

i.e., the conduct and writing of the research (Swedish Research Council, 2017). Participants'
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consents are handled in accordance with the provisions of the General Data Protection

Regulation’.

Results

The results and analysis chapter consist of three parts. In the first part, the preschool teachers'
talk about teaching reconstructed stories was presented to empirically show in which ways
preschool teachers conceptualized teaching in preschool. Furthermore, the processes and
contexts where the preschool teachers' recontextualization and reconstruction processes
have been carried out are presented. The analysis of the preschool teachers' talk about the
concept of teaching and their teaching practices showed that teaching was expressed in
different ways, identifying various concurrent, conflicting and intertwined understandings.
These concurrent, conflicting and intertwined understandings were highlighted at an overall
level in the second part, where the result shows contextual understandings of teaching as
communicative processes, actions, and interactions in varying teaching practices.
Furthermore, the social processes and contexts that have been identified as important for
the preschool teachers' conceptualization of teaching were also presented. Interacting in
different processes and contexts means that preschool teachers both influence and are
influenced by others' constructions of the concept of teaching. This interaction between the
personal and cooperative recontextualization- and reconstruction processes contributes to
preschool teachers’ conceptualization. The processes and contexts appear coherent and
overlapping.

In the third part, thirteen concurrent social constructions of what teaching is were
described. They form the basis for preschool teachers' concurrent, conflicting, and
intertwined understandings of the concept of teaching. The concurrency explains that the
same individual can speak about teaching in conflicting ways. It also became visible that
social constructs can be underlying, that is, they unconsciously influence an individual's
patterns of action. When speech and patterns of action does not conform, there are several
social constructions that affect the understandings and thus also the ways in which we speak
and act in different situations. The social constructs also emerged as intertwined when several
different understandings of teaching were woven together in the talk of teaching in preschool

practice.

7 The General Data Protection Regulation (GDPR) applies throughout the EU and aims to create a uniform
and equivalent level of protection of personal data so that the free flow of data within Europe is not hindered.

https://www.datainspektionen.se/lagar--regler/dataskyddsforordningen
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Conclusions

The study's main contribution to the field of Child and Youth Studies is the findings
regarding several contextual understandings that emerged as thirteen concurrent, conflicting,
and intertwined social constructions of the concept of teaching. This highlights the
complexity where tradition shapes preschool teachers’ current views of teaching. The
thirteen social constructions make visible the historical heritage of the preschool and show
the new in a complex simultaneity. The concurrence, contradiction and entanglement
together form the multifaceted whole that is expressed in preschool teachers' talk about
teaching. By making social constructions evident, it is possible to identify which
constructions appear as underlying and affect language use, interaction, and action patterns
in an unconscious way. Consequently, the results contribute with knowledge that enables
reorganization of practices.

The study also contributes with findings that enables a continued and nuanced discussion
about the concept that goes beyond resistance and dichotomies. It is significant to continue
to problematize teaching in preschool, based on research that in recent years has highlighted
new understandings and at the same time, this and previous studies show that certain beliefs,
problems and fields of tension persist over time (Berg, 2022; Bickman et al., 2021; Hilden et
al., 2018; Jonsson et al., 2017; Olsson et al., 2020; Rosenqvist, 2000). This study contributes
to the field of Child and Youth Studies knowledge that points to the need to theoretically
reason about the concept of teaching in preschool without ending up in how teaching in

practice should be done.
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BILAGOR

Bilaga 1.

Information kring deltagande i doktorandstudie.
Tack for visat intresse,

jag heter Jenny Henriksson och &r doktorand vid Géteborgs Universitet, Institutionen for
pedagogik, kommunikation och larande och tillhér den Nationella forskarskolan i samtida
utmaningar for barnpedagogisk verksamhet (ReCEC) som é&r ett samarbete mellan
Goteborgs Universitet, Mélardalens Hogskola och Hogskolan Kristianstad.

Mitt forskningsintresse kretsar galler undervisning i forskolan och jag genomfor en
studie dar jag med hjélp av livsberéttelseintervjuer undersoker vad forskollarare lagger i
begreppet undervisning. En livsberattelseintervju ar uppbyggd som ett samtal med fokus
pa deltagarens erfarenheter och beréattelse om sitt arbete. Intervjun kommer att spelas in
med hjélp av diktafon och kommer att vara ungefar tva timmar.

Jag soker nu forskollarare som ar intresserade av att delta i denna studie och jag hoppas
att du som rektor finner detta intressant och kan formedla kontakt till dina forskoll&rare.
De forutsattningar som kravs ar att forskollararen far mojlighet att delta i en intervju
under lasaret, intervjun tar ungefar tva timmar och bor ske pa en plats dar forskollararen
inte blir stord. Jag kommer personligen att kontakta de forskoll&rare som ar intresserade
och dverlamna ytterligare information bade muntligt och skriftligt. De kommer dven att
fa samtycka till deltagande genom att skriva under det missivbrev jag kommer att dela
ut.

Obs pa grund av den radande pandemin genomfors intervjun digitalt eller per telefon.

For min planering behdver jag ha kontaktuppgifter till forskollararna inom fem
arbetsdagar. Alternativt vidarebefordra medfdljande informationsbrev till dina
forskollarare.

Har du ytterligare fragor tveka inte att kontakta mig via mejl eller telefon.

Med Vénlig Halsning
Jenny Henriksson

jenny.henriksson@hkr.se jenny.henriksson@gu.se Tel XXX-XXXXX
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Bilaga 2.

Information kring deltagande i doktorandstudie.

Jag heter Jenny Henriksson och &r doktorand vid Géteborgs Universitet, Institutionen for
pedagogik, kommunikation och larande och tillhér den Nationella forskarskolan i samtida
utmaningar for barnpedagogisk verksamhet (ReCEC) som é&r ett samarbete mellan
Goteborgs Universitet, Mélardalens Hogskola och Hogskolan Kristianstad.

Muitt forskningsintresse géller undervisning i férskolan och jag genomfor en studie dar
jag med hjalp av livsberéttelseintervjuer undersoker vad forskollarare lagger i begreppet
undervisning. En livsberattelseintervju ar uppbyggd som ett samtal med fokus pa
deltagarens beréttelse. Det betyder att det &r dina erfarenheter och din beréttelse som
utgor studiens fokus. Intervjun kommer att spelas in med hjalp av diktafon och kommer
att vara ungefar tva timmar. Vi bestammer tillsammans tid och plats for intervjun under
varterminen 2021.

Obs pa grund av den radande pandemin genomfors intervjun digitalt eller per telefon.

Jag soker nu forskolldrare som dar intresserade av att delta i denna studie. Ditt intresse
anmaler du enklast till mig via mejl inom 14 dagar.

Efter att du visat intresse for att delta i studien kommer jag att kontakta dig for ett
inledande besok eller telefonmote dar du har majlighet att stalla fragor. Du kommer
aven att fa samtycka skriftligt till deltagande genom att skriva under medgivandet i det
missivbrevet du far av mig

Har du ytterligare fragor tveka inte att kontakta mig via mejl eller telefon.
Med Vanlig Hélsning
Jenny Henriksson

jenny.henriksson@hkr.se jenny.henriksson@gu.se_ Tel: XXX-XXXXX

Handledare Carin Roos, carin.roos@hkr.se
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Denna forskning ar en del av den Nationella forskarskolan i samtida utmaningar for barnpedagogiska institutioner

(ReCEC), finansierad av 1V etenskapsridet (dnr. 2017-06035).

v Abnsvarig for datamaterialet dr Goteborgs Universitet och Rriterier [or bevarande sker enligt Riksarkivets foreskrift
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publicering. Enligt EU:s dataskyddsforordning GDPR har du rétt att kostnadsfritt fi ta del av de nppgifter om dig

som hanteras i studien, och vid behov fa eventuella fel rattade. Resultatet kommer att presenteras i en licentiatuppsats.

Nir detta har blivit godként publiceras det i databasen DIV A

https://www.hkr.se/om-hkr/organisation/laranderesurscentrum/publicering

2021 02 15

Missivbrev

Tack for att du visat intresse for att delta i min forskningsstudie. Jag heter Jenny Henriksson och
ar doktorand vid Goteborgs Universitet, Institutionen for pedagogik, kommunikation och larande
och tillhér den Nationella forskarskolan i samtida utmaningar for barnpedagogisk
verksamhet (ReCEC) som é&r ett samarbete mellan Goteborgs Universitet, Mélardalens

Hogskola och Hogskolan Kristianstad.

Mitt forskningsintresse géller undervisning i forskolan och jag vill genomféra en studie dér jag
med hjalp av livsberattelseintervjuer undersoker vad forskolldrare lagger i begreppet
undervisning. En livsberéattelseintervju ar uppbyggd som ett samtal med fokus pa deltagarens
beréttelse. Det betyder att det &r dina erfarenheter och din beréattelse som utgor studiens fokus.
Intervjun kommer att spelas in med hjalp av diktafon och kommer att vara ungefar tva timmar.

Vi bestammer tillsammans tid och plats for intervjun under varterminen 2021.

Studien foljer Vetenskapsradets forskningsetiska principer vilket innebar att ditt deltagande i
studien dr frivilligt, och att du ndr som helst innan publicering kan avbryta ditt deltagande i
studien. Det insamlade materialet kommer att kodas och avidentifieras och deltagare samt platser
kommer att ges fingerade namn. Intervjumaterialet kommer enbart att anvandas i forsknings- och
utbildningssammanhang, forvaras i for Goteborgs Universitet avsedda forskningslagringsplats

och arkiveras pa sa satt att obehoriga inte kan fa tag i datamaterialet

Har du ytterligare fragor, tveka inte att kontakta mig via mejl eller telefon. For deltagande i studien
behover jag aven ett samtycke fran dig. Fyll i blanketten nedan och lamna den till mig senast vid

intervjutillfallet.
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Med Vanlig Halsning

Jenny Henriksson

Tel: XXX-XXXXX, jenny.henriksson@gu.se_jenny.henriksson@hkr.se

Handledare Carin Roos, carin.roos@hkr.se

Samtycke

Jag ber dig nu ta stéllning till om du samtycker till att delta i Jenny Henrikssons studie

baserat pa ovanstaende information.

Jag har tagit del av ovanstaende information och

Jag samtycker till deltagande i studien och tillater samtidigt att det insamlade

materialet anvands for forsknings- och utbildningsandamal.

Jag samtycker inte till deltagande i studien.

Datum:

Namnteckning:

Namnfortydligande:
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Bilaga 4.

Tematisklivsberéattelse intervju — din beréttelse i fokus
Hej och Valkommen —

Presentation och upplégg

Inledande text, jag ramar in samtalet och tydligg6r mitt intresse for deras berattelse
kring begreppet Undervisning.

En livsberattelseintervju har som syfte att fa ta del av din beréttelse, darfor skiljer sig
denna typ av intervju fran andra intervjuer. Det innebaér till exempel att det inte &r en
intervju med fraga — svara struktur utan mer som en konversation dar jag ber dig berétta.

Det ar just dina tankar kring begreppet undervisning, vad du lagger i begreppet som ér i
fokus.

Dar du behdver mer tid att tinka kommer du att fa det utrymmet, bli inte stressad av
eventuell tystnad. Det ar bra om du forsoker att beratta sa utforligt och detaljerat som
mojligt eftersom jag inte har kdnnedom om din kontext, ditt sammanhang

Intervjuteman

Exempel pa fragor som jag kan komma att stalla under intervjun, varje samtal ar
unikt och beroende pa hur samtalet utvecklas féljer jag upp pa olika satt.

Beritta om...

Dina tankar kring undervisningsbegreppet? (6ver tid) stall foljdfragor vid behov, nar du
var barn, i din familj, gick i skolan, under utbildning, pa din arbetsplats)

Vad l&gger du i begreppet undervisning?
Beratta om nagot som paverkat ditt satt att tanka kring undervisningsbegreppet?

Har ditt satt att tdnka kring undervisningsbegreppet forandrats? Tank tillbaka till nar du
forst motte undervisningsbegreppet i relation till forskolan.

Hur pratar ni om undervisningsbegreppet i din omgivning, familjen, vanner, pa din
arbetsplats, i ditt arbetslag, kollegor

Pa vilket satt tanker du att ditt satt att tanka kring undervisningsbegreppet paverkar din
undervisning? Vad innebér det for undervisningen?

Ge exempel, beratta mer,
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