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Studiens overgripande syfte ar att studera hur forskningsbaserad kunskap i aritmetik
omsitts i ett arbetslag i forskolan. Genom att anvénda overséttningsteorin kan studien
fa en djupare forstaelse for hur forskningsbaserad kunskap oversitts i praktiken samt
hur idéen fran en som &r bdrare av aritmetiska kunskaper och fardigheter kan verforas
och implementeras i en undervisningspraktik i férskolan.

Studien har sina teoretiska utgangspunkter i aktionsforskning, translationsteorin eller
oversittningsteorin som den kallas pé svenska. (Revik, 2008). Dar viktiga begrepp
sasom dekontextualisering och kontextualisering har anvénts for att forstd hur en som
ar bdrare av forskningsbaserad kunskap inom aritmetik utformar en idé och hur den
overfors till pedagoger i ett arbetslag pa en forskola och hur pedagogerna 6versétter och
implementerar idén i sin undervisningspraktik.

Undersokningen har aktionsforskning som ansats och metod. Det innebér att ett
utvecklingsarbete inom aritmetik i forskolan har gjorts av arbetslaget och mig som
masterforskare och parallellt har de forandringar som har skett under utvecklingsarbetet
studerats. Empiri har samlats in genom ljudupptagning under reflektionssamtal och vid
en kvalitativ intervju och det har forts loggboksanteckningar.

Resultatet visar att det finns ett flertal faktorer som paverkar nir en idé ska hdmtas ur
en praktik och dversittas till en ny praktik. Det handlar om hur man utbildar de som
ska mottaga idén samt hur mottagarna tar emot och Sversétter idén. Det kollegiala
samtalet har varit viktigt i inforandet av idén. Presentationens innehéll paverkar om en
idé kommer att Overséttas eller ej. Det som framtrader i pedagogernas overséttning ar
att det behover finnas med béde ett praktiskt och ett kognitivt arbete for att
forskningsbaserad kunskap som finns i en idé ska kunna forstas och tilldmpas av
pedagogerna som arbetar i praktiken. Pedagogerna anvinder sig av bade kopiering
(reproducerande modus) och att omforma och anpassa idén (modifierande modus) nér
de ska tillampa idén i sin egen undervisningspraktik. Resultatet visar att tillit mellan
arbetslaget och mig om masterforskare har varit betydelsefullt for idéns
implementering i praktiken. Resultatet visar ocksa att pedagogerna upplevde att de
blev isolerade med den nya forskningsbaserade kunskapen i sin verksambhet.
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Inledning

I forskolans uppdrag ingar bland annat att utbilda och undervisa barnen inom olika &mnesomraden sa
som matematik utifran ldroplanens riktlinjer. Den matematiska undervisningen ska ske bade i planerade
och spontana lérsituationer och det innebér att pedagogerna behdver ha grundlaggande kunskaper inom
matematik. Pedagogerna i forskolan behover forbereda och undervisa barnen i1 baskunskaper inom
matematik (Ldroplan for forskolan, 2018). Doverborg och Emanuelssons (2006) forskning visar att
lararna inom forskolan uttrycker att de inte har tillrdckliga kunskaper for att kunna undervisa barnen i
matematik. Av de hundra lérare som intervjuades &r det endast tre som uttrycker att de arbetar utifran
ldroplanenens matematiska mal. Aven Skolinspektionens rapporter (2012; 2016; 2017) bekriftar att
pedagogerna i forskolan har for daliga kunskaper i matematikdidaktik.

I Skolinspektionens (2017) granskning om hur pedagogerna i forskolan arbetar med att utveckla och
stimulera barns matematiska kunskaper visar resultatet att det finns brister i den matematiska
undervisningen pa forskolorna och att barnen inte far de forutsattningar som behovs for att utveckla
grundldggande kunskaper om aritmetik (taluppfattning) samt en forstaelse for relationen mellan olika
matematiska begrepp. I pedagogernas undervisning i matematik saknas att barnen far problematisera
och resonera utifran ett matematiskt innehall.

Skolinspektionen (2017) forklarar att det behovs en mer malinriktad undervisning géllande matematik
sd att det sdkerstéller att det sker ett larande hos barnen och inte endast ett goérande. Enligt Doverborg
och Emanuelssons (2006) beskriver lararna sitt arbete med matematik i forskolan med att matematiken
finns naturligt i forskolans vardag och om barnen dr intresserade sa sker ett ldrande. Det var fa ldrare i
undersokningen som lyfte att matematik ska laras ut i meningsfulla ssmmanhang. Detta innebér att de
barn som inte visar intresse for matematik heller inte far ndgon kunskap om detta och pa sa vis blir det
ingen jamlik utbildning for barnen i forskolan. Det framkommer i Skollagen (SFS 2010:800) och i
laroplanen for forskolan (Lpfo, 2018) att alla barn i forskolan ska erbjudas en likvérdig utbildning och
utbildningen ska formas efter varje barns behov.

Den erfarenhet som jag sjélv har utifran att ha arbetet med matematik i férskolan stimmer 6verens med
den bild som Skolinspektionens (2012; 2016; 2017) granskning visar. Det handlar mycket om ett
gorande och att pedagogerna i forskolan refererar till samma aktiviteter niar det géller aritmetik i
forskolan. Att rdkna objekt och dela frukten. Min erfarenhet dr att &ven om man som pedagog kan
begrepp inom aritmetiken, sa dr det pa en teoretisk niva och pedagogerna vet inte hur de ska ldra ut det
till barnen. Pedagogerna planerar inga matematiska aktiviteter utan det sker vid spontana lartillfallen.
Detta blev dnnu mer tydligt for mig nér jag under lasaret 2015-2016 deltog i en praktiknira forskning
dér syftet var att undersoka hur forskarna i samverkan med forskolldrarna kunde stddja barns utveckling
av aritmetiska fardigheter samt f4 kunskap om barns tidiga taluppfattning. Under forskningsprojektet
fick de deltagande forskolldrarna anvinda sig av enkla matematiska metoder och aktiviteter for att stodja
barnens aritmetiska ldrande. En fraga som vicktes efter att ha varit med i det matematiska
forskningsprojektet var att ta reda pa hur forskningsbaserade kunskaper inom aritmetik kan overforas
till pedagoger i forskolans praktik.



Bakgrund till undersokningen

Nér jag arbetade som forskolldrare blev jag tillfrigad om jag ville delta i ett projekt utifran praktiknira
forskning dar syftet var att undersdka hur forskarna i samverkan med forskolldrarna kan stédja barns
utveckling av aritmetiska fardigheter samt f& kunskap om barns tidiga taluppfattning. Under ldsaret
2015-2016 deltog jag i forskningsprojektet som kallades FASETT (formagan att sinnligt erfara de tio
forsta talen som nodvandig grund for aritmetiska fardigheter). Projektledare var Camilla Bjorklund
professor i pedagogik.

Forskningsprojektet utgick fran Dagmar Neumans forskning (1989). Neuman arbetade som ldrare i de
lagre klasserna och uppmérksammade att en del barn far problem med aritmetiken nér de har gétt nagra
ar i skolan. En del av barnen hade svérigheter att forstd helheten och delar i ett tal. Nigra anvinde sig
av dubbelrdkning, vilket innebér att man réknar frén ett varje ging man légger ihop flera tal. Foljderna
av detta blev att barnen fick svarigheter att rdkna ut talet nir talen blev storre. Neuman arbetade fram
fingerstrategier som barnen fick anvénda som ett stod nir de arbetade med aritmetik (Neuman, 1989).

Under forskningsprojektet FASETT utbildades forskolldrare inom aritmetik och dess matematiska
principer. De fick bland annat kunskap om hur man anvénder sig av fingerstrategier och aritmetiska
aktiviteter 1 arbetet med barnen, men ocksé hur man kan arbeta med specifika aritmetiska begrepp med
barnen. Detta var fardigheter och kunskaper som visade sig vara viktiga i det didaktiska arbetet med
barnen, for att utveckla deras kunnande i aritmetik. FASETT pégick under ett ldsar och avslutades i maj
2016 och ett ar senare triffade forskarna aterigen barnen for att goéra matematiska aktiviteter och
analysera dessa. Da gick barnen i forskoleklass. Forskningsmaterialet bearbetas fortfarande men de
analyser som pégar visar att projektets design har gett framgang géllande att forskare och forskollarare
i samarbete har arbetat fram strategier som bygger pa en matematisk grund. Tillsammans har man
mojliggjort for att utveckla barns taluppfattning och forméaga att 16sa enklare aritmetiska problem genom
att exempelvis anvdnda sig av fingrarna som verktyg. De pagéende analyserna visar ocksd att
forskolldrarnas malorienterade arbete med barnen har med storsta sannolikhet haft positiva effekter
(Ekdahl & Lindgren, 2018).

I min barngrupp deltog nio barn i femérséldern i forskningsprojektet FASETT och tre pedagoger fran
mitt arbetslag. Det blev tydligt att nivan pa barnens matematiska kunskaper i barngruppen var vildigt
ojamn. [ arbetslaget kunde vi se genom dokumentation att alla barnen i var barngrupp fick ett fordndrat
kunnande i aritmetik och inte endast de barnen som deltog i sjédlva forskningsprojektet. Tre av de nio
barn som deltog i forskningsprojektet ville till en borjan inte delta i de aktiviteter som erbjods, men
deltog efter ett tag och det visade sig att dessa barn hade simre matematiska kunskaper i aritmetik. Nér
dessa barn sjélva valde att vara med utvecklade barnen ett matematiskt kunnande och sjilvfortroende
som visade sig genom att barnen sjédlva borjade laborera med matematik och startade egna matematiska
larprocesser. Jag insag att dessa metoder som ingick i FASETT sa som fingerstrategier, matematiska
aktiviteter samt kunskaper om aritmetiska principer kunde implementeras och anvéndas av pedagogerna
i det vardagliga arbetet med barnen. En problematik som jag upplevde i FASETT var upplégget dir en
forskollédrare skulle arbeta med 2-4 barn i taget. I forskolans verksamhet &dr det svart att fa tid till att ga
ivdg en pedagog med fa barn. Darfor behover vi hitta utrymme i var forskolepraktik, diar vi kan
implementera dessa aritmetiska metoder.

Det starkaste skalet till val av mitt undersdkningsomrade var att jag upplevde mig vara bérare av ett
forskningsresultat som jag sjdlv hade sett att det gjorde skillnad i barns matematiska kunnande om
aritmetik. Mina tankar efter FASETT var att dessa strategier kunde implementeras pa ett naturligt sétt i
forskolans vardag. Dock kréver det att pedagogerna sjélva kan forsta de aritmetiska principerna i arbetet
med barnen och kan anvénda sig av fingerstrategierna i sin undervisning med barnen. De nya kunskaper
som jag hade erdvrat i FASETT ansag jag vara en viktig kunskap som kan gora stor skillnad med sma
enkla medel.



Niér jag skulle gora min undersokning arbetade jag inte ldngre kvar i forskolans praktik och kunde inte
genomfora min planerade undersdkning med aritmetik i forskolan, men jag ville fortfarande undersdka
omradet. Jag hade borjat arbeta med forskolldrarutbildningen pa en hdgskola. Da vaxte en idé om att jag
pa nagot sitt kunde gora en undersdkning om hur dessa metoder kan implementeras i ett arbetslag i
forskolan. Det blev dock en skillnad pa upplagget av min undersdkning nu nér jag hade bytt praktik fran
forskolan till hogskolan. Skillnaden var att jag inte sjélv skulle vara den person som i huvudsak arbetade
med de aritmetiska aktiviteterna och fingerstrategier utan det blev pedagogerna som arbetade mest med
det tillsammans med barnen. Min utgangspunkt blev att studera hur forskningsbaserad kunskap i
aritmetik omsitts i ett arbetslag i forskolan.

Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna undersokning &r att studera hur forskningsbaserad kunskap 1 aritmetik omsatts i ett
arbetslag i forskolan. Genom att anvdnda 6versittningsteorin kan studien fa en djupare forstaelse for hur
forskningsbaserad kunskap Oversitts i1 praktiken samt hur idéen fran en som &r bdrare av aritmetiska
kunskaper och fardigheter kan overforas och implementeras i en undervisningspraktik i forskolan.
Foljande specifika fragor behandlas i studien.

e Hur formedlar bédraren kunskap i ett arbetslag?

e Hur oversdtter pedagogerna forskningsbaserad kunskap till sin undervisningspraktik?

e Vilka mgjligheter och hinder beskriver pedagogerna i Gverséttningen av forskningsbaserad
kunskap i sin undervisningspraktik?



Kunskapslaget inom omradet och tidigare forskning

I kommande avsnitt presenteras kunskapsldget och tidigare forskning inom omradena matematik i
forskolan och kompetensutveckling inom forskola och skola. Forskolan och skolan ingar i skolvdsendet
och har en liknande utveckling och finns bada under kommunens ansvar. De anvénder sig ofta av samma
begrepp, exempelvis kollegialt ldrande. Begreppet larare innefattar bade forskolldrare och lérare.

Matematik i forskolan

Matematiska principer inom aritmetik

Matematik kan delas in i tv8 omrdden, aritmetik som handlar om taluppfattning (antalsldra) och
rumsuppfattning som handlar om relationen mellan artefakter i ett rum samt att kunna uppskatta och
jamfora den specifika artefaktens egenskaper (Bjorklund, 2013). Inom aritmetiken finns det flera
grundldggande principer som barnen behover forstd for att f& en god matematisk kunskap. Bjorklund
och Palmer (2018) redogor for Gelmans och Gallistels arbete med att ta fram fem viktiga principer som
anvands inom taluppfattning for att forsta och forklara hur barn gor nér de réknar. Principerna ér etf -
till — ett principen, abstraktionsprincipen, principen om rikneordens ordning, irrelevanta ordningens
princip och kardinalprincipen '. Det finns ocksa andra aritmetiska principer som ar viktiga for barns
utveckling av taluppfattning och en ar subitisering som handlar om att kunna uppfatta ett visst antal med
sin syn eller horsel. En annan &r kommutativitet, att forsta att delarna i ett tal bildar samma helhet
oberoende av hur de ér uppdelade, exempelvis att 5 + 2 dr lika mycket som 2 + 5. Alla dessa principer
behover pedagogerna i forskolan anvédnda sig av i aktiviteter tillsammans med barnen (Bjorklund &
Palmer, 2018). En viktig kunskap for att fa forstaelse for taluppfattningen &r att forsta relationen mellan
delar och helheten i ett tal (Neuman, 1989; Bjorklund, 2009).

Fingerstrategier — aritmetik i forskolan

Neuman (1989) uppmirksammade att en del barn i de yngre aldrarna i skolan fick problem med att rdkna
ut hoga tal och kom fram till att det berodde pé att barnen anvénde sig av dubbelrdkning, vilket innebér
att man raknar fran ett varje gang man lagger ihop flera tal. En del av barnen hade svarigheter att forsta
helheten och delarna i ett tal. Neuman (1989) arbetade fram fingerstrategier som barnen fick anvénda
som ett stdd nér de arbetade med taluppfattning. Bjorklund, Kullberg och Runesson Kempes (2019)
forskningsstudie om hur barn anvédnder sig av olika fingersstrategier ndr de l6ser olika aritmetiska
problem, har uppméarksammat att en del fingerstrategier stodjer barnen nér de ska rékna ut olika tal.
Framforallt nér det géller att se relationen mellan delar och helheten i ett tal och att kunna se kardinalen.
Men de observerade ocks4 att nigra av barnen hade skapat fasta fingermonster > som gor att de inte kan
16sa problemet pa ett korrekt satt. Deras slutsats ar att det handlar om att visa barnen Aur de kan anvinda
sina fingrar for att stodja och underldtta inldrning for att 16sa aritmetiska uppgifter. Bjorklund m.fl.
(2018) forklarar att i forskningsprojektet FASETT fér barnen léra sig att anvénda sig av fingerstrategier
som en stdodjande struktur, istdllet for att endast anvdnda sig av strategin att rdkna som en
nummerfrekvens. Resultatet visar att fingerstrategierna stddjer barnen att fa syn pa relationen mellan ett
tals helhet och delar och att kunna 16sa enklare aritmetiska problem med hjélp av fingerstrategier samt
att kunna resonera kring antal. Detta bekriftar &ven Kullberg, Bjorklund, Brkovic och Runesson Kempe
(2020) 1 sin artikel och papekar att tidigare forskning visar pé att de réknestrategier som ett barn
anvénder sig av 1 tidig &lder brukar finnas kvar &dven nér de blir dldre. Detta innebér att det ar viktigt att
barnet i tidig alder far ldra sig en funktionell och hallbar strategi inom aritmetik. De forklarar att de

Vett - till - ett principen — objekten i en ming bildar par med ett annat objekt i en annan méngd,
abstraktionsprincipen — att kunna rikna féremal i en mangd oavsett hur objekten ser ut , principen om
rikneordens ordning — att forsta talraden, irrelevanta ordningens princip - att oberoende var man borjar rikna i
méngden blir summan detsamma och kardinalprincipen - en forstaelse for att det sista sagda rdkneordet &r det
samma som det totala antalet i méngden (Bjorklund, 2009).

2 Exempelvis att barnet séiger att tummen och pekfingret ér antalet tv8 men inte tror att tvd tummar &r antalet 2.



fingerstrategier som barnen far lira sig i forskningsprojektet FASETT visar sig vara framgangsrika och
kan anvéndas i undervisning av forskolebarnen i deras ldrande av tidig aritmetik.

Matematikdidaktik

Bjorklund och Palmer (2018) papekar att pedagogerna som arbetar inom forskolan behdver ha
didaktiska handlingskompetenser sdsom matematiska grundkunskaper, fardigheter och formaga att
planera och undervisa barnen inom matematik samt att kunna utvérdera och utveckla barnens larande i
en specifik grupp. Att kunna kartldgga barnens matematiska kunnande och utmana barnen utifran den
nivd de befinner sig. Det riacker inte att ha teoretiska matematiska och didaktiska kunskaper, utan
pedagogen méste kunna anvénda sig av sina matematiska kunskaper med barnen i forskolepraktiken.

Doverborg och Emanuelssons (2006) forskning visar att ldrarna i forskolan uttrycker att de inte har
tillrackliga kunskaper for att kunna undervisa barnen i matematik. Av de hundra larare som intervjuades
ar det endast tre som uttrycker att de arbetar utifran laroplanenens matematiska mal. I Backmans (2015)
forskning beskriver forskolldrarna att de har en matematisk medvetenhet och ett malinriktat arbets- och
forhallningssitt. Att de arbetar med matematik i spontana lérsituationer, s& som leken och att de riktar
barnens uppmaéarksamhet mot matematiska begrepp. Men de didaktiska principer som de redogér for i
sin matematiska undervisning dr valdigt generella och inte specifika for matematik. Forskolldrarna
redogor inte for nagon planerad undervisning i matematik. Detta kan innebéra att barnen inte blir
utmanade i sitt matematiska kunnande och att den matematik som barnen méter i forskolan inte har
nagon planerad progression, utan att det sker mer slumpmaéssigt vad barnen féar ldra sig. I den hér
undersokningen undervisar forskolldrarna endast inom rumsuppfattning och inte inom aritmetik.
Lundstroms (2015) och Franzens (2014) resultat visar att pedagogens kommunikation om matematik
med barnen i1 spontana undervisningssituationer dr viktig for att utveckla barnens matematiska
kunnande. Det framgér ocksa att miljon i forskolans verksamhet sdsom aktiviteter, rutiner och
pedagogiskt material padverkar den matematiska kommunikationen och samspelet mellan barnet och
pedagogen. Franzen (2014) redogdr for att pedagogerna uttrycker att barn behover anvianda sin kropp
och sina sinnen i matematiska lédrsituationer och inte endast pé ett kognitivt sétt att ldra.

Undervisning i forskola

I den nuvarande skollagen (SFS 2010:800) 1 kap. 1§ skrivs forskolan fram som en egen skolform som
ingdr i skolvidsendet och det betyder att barns utbildning borjar 1 forskolan och avslutas i gymnasiet. Att
forskolan ingéar i skolvdsendet innebdr att en del begrepp som anvinds inom skolan ocksa tillhor
forskolan. Undervisning och utbildning &r tvd siddana begrepp som finns med i skollagen (SFS
2010:800). I den senaste versionen av ldroplanen for forskolan finns dessa begrepp med for forsta
gangen (Lpfo, 2018). Begreppet undervisning har ersatt begreppet ldrande och begreppet utbildning har
ersatt begreppet verksamheten. Dessa bdda begrepp 4r nya for alla verksamma inom forskolan.

I Johansson, Williams och Pramling Samuelsson (2017) undersokning om forskolldrares uppfattning
om undervisning framkom det att forskolldrarna har olika uppfattningar géllande begreppet
undervisning. Den ena uppfattningen é&r att det blir ett krav pa forskolldraren och en oro dver att de ska
behova forédndra sin verksamhet och sin pedagogik. Det finns en oro att nuvarande inslag sdsom lek och
skapande kommer att minska eftersom man kanner ett krav pa mer malstyrda aktiviteter. Det finns ocksé
en rédsla Over att barnen ska bli styrda av lektionsliknande aktiviteter som man vill skydda barnen fran.
Den andra uppfattningen r att det ges réttigheter till barnen och vardnadshavare och att det sdkerstéller
att deras barn far en god utbildning med hogre kvalité som genererar en mer medveten planering och
dokumentation av barns lérande.

Forskolans forsta ldroplan kom 1998 och har reviderats nagra génger. Den stora skillnaden nér
revideringen kom 2010 var att forskolldraren hade fétt ett sirskilt ansvar for att forskoleverksamheten
bedrivs pé ett sddant sétt att barnen far mojlighet till utveckling och larande. Tidigare lag ansvaret hos
hela arbetslaget. Men dven d&mnen sd som matematik, naturvetenskap, teknik och sprak fick tydliga mal
att strava mot (Lpfo, 2010). Skolinspektionen (2017) gjorde en granskning av 82 forskolor under aren



2015-2017 dér uppdraget var att se over forskolornas kvalité och maluppfyllelse. Resultatet i rapporten
visade att barnen i forskolan ges forutsattningar till utveckling och larande, men det sker inte genom
malstyrda processer eller genom sé kallad undervisning. De kom fram till att det darfor inte gér att
utvédrdera om pedagogerna arbetar med barns utveckling mot ldroplanens mal. Négra av orsakerna till
detta ansags vara att rektorerna var otydliga med vilken yrkeskategori som hade huvudansvaret. Att
begreppen undervisning och malstyrda processer inte hade preciserats sa att de yrkesverksamma hade
en uppfattning om pa vilket sitt det skulle ske. Efter att rapporten blev offentlig startades en diskussion
pd ménga forskolor om begreppen undervisning, utbildning, maélstyrda processer och spontana
larsituationer. Denna diskussion pagar fortfarande pa forskolorna.

I skollagen (SFS 2010:800) 1 kap. redogdrs det for att utbildning ska vila pa beprovad erfarenhet och
vetenskaplig grund. Det innebér att forskolldrare som arbetar inom forskolan behéver uppdatera sig pa
aktuell forskning och att systematiskt styrka sina erfarenheter och den verksamhet som bedrivs. Ett sitt
att styrka detta pa dr att pedagogerna forskar i sin egen praktik och exempelvis gor ett utvecklingsarbete
i verksamheten som kan hdja kvalitén pa undervisningen och utbildningen. Det beskrivs ocksé i
skollagen (SFS 2010:800) att forskolan ska forbereda barnen for fortsatt utbildning och darmed lagga
grunden i barnens utbildning.

Kompetensutveckling

Personalen i forskola och skola erbjuds kompetensutveckling for att utvecklas inom sitt yrke. Granberg
och Ohlsson (2016) beskriver begreppet kompetens:

”Med kompetens menas en individs handlingsférmaga i férhéllande till en viss uppgift, uppdrag, situation
eller kontext i 6vrigt. Det géller formagan att framgangsrikt utfora sina uppgifter, inklusive formégan att
identifiera och ta i ansprak och om mdjligt utvidga det tolknings och handlingsutrymme som uppgiften
erbjuder” (2016, s. 16).

Kirsten (2020) forklarar att en del tolkar begreppet kompetensutveckling som att det finns en brist som
maste atgdrdas genom att lararen far utbildas inom ett specifikt omrade, medan andra véljer att se pa
kompetensutveckling som ett verktyg, dir lararna ges ny kunskap och sjélva kan utveckla och péverka
sin undervisning och utbildning av barnen. Den som far uppdraget att ge kompetensutveckling har
mojlighet att gd in och fordndra och styra professionen mot ett visst innehéll. Det kan vara staten,
kommunen, rektorer eller privata entreprendrer. Kirsten (2020) menar att kompetensutveckling behover
ingd i skolans styrning av verksamheten och inte bara vara tillfilliga kompetensutvecklingsprojekt som
gdrs och som inte bidrar till ndgon storre fordndring i verksamheten.

Asén Nordstrédm (2017) menar att kompetensutveckling som sker genom kurser, foreldsningar och s
vidare bidrar till att den nya kunskapen stannar oftast hos individen och inte péverkar till nidgon
gemensam kompetensutveckling. Timperley (2008) papekar att nir experter utifrdn tas in for
kompetensutveckling ér det betydelsefullt att dessa kan forskolans/skolans léroplan, pedagogik och har
kunskap om praktiken for att kunna utmana lararna. Det 4r ocksa viktigt att den nya kunskapen och de
fardigheter som formedlas upplevs som meningsfulla for lararna och mdjliggor sa att lararna kan
anvinda den i sin yrkesprofession.

Granberg och Ohlsson (2016) forklarar att utvecklas och léra sig nya saker inom sitt yrke, i skolan eller
privat dr aktuellt utifran ett samhéllsperspektiv och forskning inom omradet dkar. Det finns olika syn pa
vad ldrande och kunskap innebdr och denna syn har forédndras over tid. Synen paverkas ocksé av de
politiska och ekonomiska samhéllsriktningar som rader. Det har gétt fran en formedlings-pedagogik déar
lararen sjdlv var central i undervisningen, till en inldrningspedagogik under 70-talet dir barnet/eleven,
alltsd den som ska /dra in blir mer i fokus och att foreldsarens forhallningsétt handlade mer om att /édra
ut kunskap och inte att formedla kunskap. Det finns en liten skillnad i dessa tva perspektiv och det ar att
man véljer att se den som ska ldra sig som producent av det som lérs ut och inte som en konsument.
Begreppet lirande borjade anvidndas oftare och det sdgs mer som en process dér kunskap inhdmtas.



Larsson (2018) papekar att det som saknades i kompetensutveckling var att utgd fran lirarnas egna
kunskaper och erfarenheter, det som ocksa kallas for tyst kunskap”. Genom att ta tillvara den
kompetens som redan finns i organisationen och hos personalen vid kompetensutveckling kan det bidra
till att det sker ett lararsamarbete som leder till handling och inte bara ord. Att /dra av och ldra upp ar
nya begrepp som har kommit pa senare tid och innebér att en specifik kunskap ska ldaras in och dven att
viss kunskap ska forkastas och erséttas med ny kunskap. Utifrén det hér begreppet blir inte individuellt
och kollektiv ldrande viktigt, utan det dr den specifika kunskapen som ska ldras in som &r central
(Ohlsson & Granberg, 2016). Detta blir en skillnad om man istéllet ser larandet som en process dér
utfallet blir kunskap och kompetens, dér ldraren anvinder sig av den forviarvade kunskapen i sin praktik
for att exempelvis 16sa komplexa undervisningssituationer. Kompetens finns inarbetad i verksamheter
och dven de individer som arbetar i praktiker dr barare av olika sorters kompetenser (Larsson, 2016).
Katz och Ain Dack (2017, s 13) beskriver begreppet ldrande ”som en bestaende fordndring av sétt att
tanka och/eller gora, och att den fOrdndringen dr av avgdrande betydelse for eleverna som de
undervisar”. De forklarar att om det ska bli en utveckling i praktiken som gynnar barnens utveckling
behover ldraren forstd hur den ska undervisa sé att barnen lér sig det som é&r ténkt. Det innebér att om
nagot behdver utvecklas 1 undervisningspraktiken sa maste lararen lira sig nagot nytt sétt att undervisa
sd att barnet forstar (Katz & Ain Dack, 2017).

Kennedy (2005) beskriver olika former for kontinuerlig kompetensutveckling (CPD) som anvénds for
att utbilda ldrare och deras praktik som ockséa Langelotz (2013) har 6versatt till svenska i sin avhandling.
Den vanligaste modellen ar Training- Fortbildning, som innebér att ndgon foreldser om ett specifikt
omrade dér den som ska kompetensutbildas far inta en passiv roll som lyssnare. Den hér formen ger
inga forutsittningar att praktiskt paverka att kunskapen sedan anvinds av ldrarna i sin praktik. Den
kunskap som &verfors bestims oftast av andra &n ldrarna och det kan vara sé att kunskapen inte kdnns
angeldgen for den enskilde ldraren (Kennedy, 2005, s. 236-239; Langelotz, 2013, s. 30).

Award-bearing-Formellt meriterande kan innebdra att hogskolor/universitet bistir med
kompetensutveckling. I Sverige finns det olika ldrar- och ldslyft inom forskola/skola som stimmer
overens med den hér formen. Det kan handla om utbildningar/kurser som i uppdrag frén regeringen
skapas och erbjuds till férskolor och skolor inom olika omraden eller &mnen som man anser det behovs
mer utbildning inom. Hur sjilva utbildningen gar till kan variera i varje forskola/skola. Ddrmed kan
lararna i vissa forskolor/skolor vara mera passiva medan andra forskolor/skolor har mer praktiska inslag
i sin kompetensutveckling (Kennedy, 2005, s. 237; Langelotz 2013, s. 31). I formen Cascade- Pilot
satsar man pa att kompetensutveckla en mindre grupp lérare inom ett specifikt omrdde som sedan ska
formedla sin kunskap till resten av kollegerna. Har kan det bli en formedling av kunskap och inte att
kunskapen byggs upp mellan individerna i en praktik. Det ligger ett ansvar pa att piloterna ska
implementera den nya kunskapen hos vriga lirare och i praktiken. Hiar kan mottagarna bli passiva eller
aktiva beroende pa vilket uppldgg som anvinds nér kollegorna ska fa ta del av piloternas nya kunskaper.
Denna modell kan anvindas nir ekonomin inte tillater att alla ska fa ga pa kompetensutveckling utan
utgér fran principen att dela och lar (Kennedy, 2005, ss. 240-241; Langelotz 2013, s. 31).

En annan form &r Deficit-Brist dér man utgér frén att 14raren har brister och inte utgar fran ett kollektivt
eller gemensamma skolutvecklingsomrade. Utan det handlar om att den specifika ldraren behover
kompetensutvecklas och det 4r den som bér ansvaret om eleverna inte utvecklas eller om det anses vara
en délig kvalité pd den undervisning och utbildning som ges i férskolan/skolan. Ett mer individualistiskt
tankande ligger till grund (Kennedy, 2005, s. 239; Langelotz 2013, s. 31). I alla dessa modeller ovan
beskrivs oftast kunskap som nédgot tekniskt som kan formedlas och Overforas mellan individer
(Kennedy, 2005, s.236-246; Langelotz, 2013, ss. 30-33).

Modellerna nedanfor ger en hdgre professionell autonomi till lararna (Kennedy, 2005; Langelotz, 2013).
I modellen Standard-based-Normbaserad handlar det om att 14raren i sin grundutbildning ska fa en viss
kunskap och utveckla en viss kompetens for att kunna hantera sitt yrke professionellt. Genom att {2 ett
gemensamt yrkessprék kan lararna fa en djupare diskussion om undervisning och andra viktiga begrepp



inom yrket for att utvecklas. Hér finns ocksd en tanke om att ldrares specifika kunskaper och
kompetenser ska overforas genom samarbete och kollegialt larande (Kennedy, 2005, s. 241).

Coaching/mentoring- Coaching/handledning/mentorskap. Mentorskap och coaching handlar oftast om
samtal mellan tva individer, dir oftast den ena har mer kunskap och erfarenheter om yrket 4n den andra.
En nyutbildad ldrare kan f& en mentor att kommunicera med och diskutera olika problem samt fa
radgivning och stdd. Detta liknar lite lérlingsmodellen, att en erfaren medarbetare utbildar en
nyexaminerad. Coaching handlar inte lika mycket om att bygga upp relationer mellan kollegor utan mer
om ett kunskapsutbyte mellan varandra. Men béada bygger pa fortroende mellan individerna. Béade
handledning, mentorskap och coaching kan ske kollegialt. Det kan ses och upplevas som en hierarkisk
metod. Ett syfte med denna modell &r att det sker i den kontext som individerna arbetar i och att det sker
en utveckling genom dialog. (Kennedy, 2005, ss. 242-243). Community of practice -
Lérandegemenskaper paminner om formen ovan, men hér ingar det fler deltagare &n tva och fortroendet
mellan individerna ar inte lika centralt. Det handlar mer om att deltagare i en praktik forhandlar och
utbyter kunskap mellan varandra genom att fora kollegiala samtal. Kontexten paverkar vilket larande,
kunskaper och kompentenser som skapas och interaktionen mellan deltagarna ar viktig. Har &r skapandet
av kollektivt och kollegialt ldrande centralt, men individen kan vara antingen passiv eller aktiv. Det
beror pa individen sjdlv samt hur upplidgget ser ut. Det kan vara béde spontana och planerade
gemenskaper. Hér kan det finnas maktstrukturer som rader, men individen har mdjlighet att kritiskt
paverka. Lérarna r inte styrda utan har mdjlighet till egen problemldsning. Det finns forutsittningar for
bade individuellt och kollegialt larande och att lararnas handlingar kan péverka och utveckla praktiken
(Kennedy, 2005 ss. 244-245). 1 formen Action research- Aktionsforskning kan lararna sjdlva péaverka
sin kompetensutveckling genom att utga fran egna fragor fran praktiken och vidareutveckla sig sjdlva
och sin praktik. Lérarna fir mojlighet att forska i sin egen praktik. I Sverige finns det en del
aktionsforskning dir de sker en samverkan mellan universitetet och forskolor/skolor, mellan forskare
och ldrare. Den hiar kompetensutvecklingen sker pa en kommunalniva sa det dr bara en del kommuner
som har detta som en skolutvecklingsmodell. Lararen &r aktiv i den hiar modellen och kan stilla kritiska
frégor till sin undervisning och sin praktik. Det ger l4raren autonomi och att kunna paverka utvecklingen
av sin praktik men ocksa den kunskap som ldraren anser sig behdva fa kompetensutveckling inom. Det
leder oftast till en handling och utveckling i sin egen praktik (Kennedy, 2005, s. 245).

Transformative- Omvandlande-transformativ ar inte en specifik form utan mer en syn pa
kompetensutveckling som kinnetecknar en transformativ modell. Det handlar om en kombination av
olika processer och relationer som stodjer en transformering. En ombildning av kunskaper och
kompetenser mellan individer som skapar ny kunskap och dir kontexten &r viktig. Det &r inte bara den
specifika kunskapen som &r viktiga att Gverfora utan ocksé processen att i det kollegiala samtalet skapa
ny kunskap gemensamt. Att det sker ett kollegialt och/eller kollektivt larande som &r kopplad till den
praktik man arbetar i. Hér ingér praktiknira forskning dér forskare och lérare samarbetar och ny kunskap
konstrueras som lararna upplever som viktig for sin profession och pé sé vis skapas en héllbar kunskap
som kan anvindas i praktiken. En samverkan mellan forskare och ldrare kan bidra till att maktstrukturer
mellan dessa blir mer utjimnade nir de samverkar till nya forskningsresultat (Kennedy, 2005, s. 246).

Larsson (2016) har jamfort olika tillvigagangsitt att ta till sig kunskap i en kompetensutveckling som
handlade om digital teknik. Det visade sig att ndr lararna deltar i varandras undervisning s tar de del av
varandras kunskaper och erfarenheter och den nya kunskapen implementerades i1 deras handlingar och i
deras praktik. I det andra tillvigagangséttet som var i en annan skola utbildades ldrarna mer individuellt
och det visade sig att de inte implementerade och anvédnde sina nya digitala kunskaper i sin undervisning.
Strategin att se varandra agera i sin undervisning samt att reflektera tillsammans verkar bidra till att den
nya kunskapen provas i praktiken. Hargreaves och Fullan, (2013) menar att det &r oftast mer gynnsamt
att ha en samarbetskultur &n en individualistisk kultur.

En ldrare blir aldrig fardigutbildad utan behover hela tiden reflektera och utveckla sin undervisning och
sin verksamhet och det kan ske genom kompetensutveckling. Det finns flera faktorer som &r viktiga i en



larares professionsutveckling och det dr att larare reflekterar over sina handlingar och erfarenheter och
utvirderar dessa for att kunna forbattra sin undervisning/verksamhet. Lararna behdver koppla ihop
teoretisk- och forskningsbaserad kunskap med sin egen undervisning/utbildning for att kunna forandra
och utveckla sin undervisning och utbildning (Langelotz, 2013). I forskolan och skolan efterstrivas ett
forskningsbaserat arbetssitt for att utveckla kvalitén i undervisningen. Med det menas att lararna ska
finna stod utifran tidigare forskning och med beprévad erfarenhet i sin undervisning och utbildning med
barnen/eleverna, bade nér det géller kunskapsinnehall, metoder och arbetssétt (Minten, 2017).

I foljande avsnitt kommer former/modeller for samtal och samarbete mellan pedagoger beskrivas.

Handledning

Under 1990-talets reformering av skolan infordes en decentraliseringen med fokus pa en malstyrd
inriktning och ansvaret for kompetensutveckling ldggs 6ver lokalt - en skillnad mot tidigare, da
styrningen var fran centrala myndigheter. Rektor och ldrare far ett storre ansvar for den skolutveckling
som ska ske utifran en lokal specifik kontext och problematik. Pedagogisk handledning blir ett verktyg
for att nd skolutveckling (Asén Nordstrém, 2017). Handledning handlar om att tva eller flera personer
traffas och samtalar med varandra med syfte att synliggora sina egna tankar, handlingar och agerande
samt ta del av andras. Det ges mgjlighet till reflektion kring olika fragor, forhallningssatt,
undervisningssituationer med mera samt att konstruera ny kunskap att anvénda i kommande, liknande
situationer. Det handlar om formagan att observera, reflektera och analysera sig sjdlv och sitt eget
handlande eller andras (Birnik, 2010). Istéllet for att visa pa flera perspektiv kan den kollegiala
handledningen formas till en dualistisk diskurs, dir vissa ldrare framstélls som duktiga och dér andra
larare framstdr som sdmre (Langelotz, 2013). Syftet med handledningen ar att lyfta fram det som
fungerar bra samt det som behdver fordndras i ens egna handlingar (Lauvas & Handal, 2015). 1
aktionsforskning &r handledning ett viktigt redskap for att leda utvecklingsprocessen och att gora
deltagarna medvetna om sina egna tankar och pedagogiska idéer. D4 kan deras forgivettagande utmanas
(Nylund, Sandback, Wilhelmsson & Ronnerman, 2010).

Handledarens forhallningssétt i gruppen ér viktig sé att alla deltagare kénner sig trygga och vagar uttala
sig. Det ger ett utvecklande klimat om handledaren ar inlyssnande, tillatande, strukturerad och stodjande
(Birnik, 2010; Uusimidki, 2013). Det ar viktigt att deltagarna forstar syftet och strukturen for
handledningen och att det #r frivilligt att delta (Kroksmark & Aberg, 2009). Handledaren behdver ocksé
vaga utmana och ge konstruktiv kritik till deltagarna samt lyssna in och verbalisera den tysta kunskap
som framtrdder i samtalen (Uusimaiki, 2013). Tyst kunskap finns i alla praktiker och ar oftast inte
verbaliserad. Det kan handla om praktikteorier, forhallningssétt, faktakunskap och forgivettagande med
mera (Franke, 2011).

Handal och Lauvas (2015) redogér for en modell utifrdn relationen mellan praktikteori och
undervisningspraktik, den sé& kallade praxistriangeln. Den ar uppbyggd i tre nivder ddr den understa
nivan (storsta delen) handlar om individens specifika handlingar. Det dr handlingar som gors av sig sjalv
utan nagon storre reflektion. Mellannivén (nist storsta delen) bygger pa praktikteorier och individens
egna erfarenheter och kunskaper och grundar sig i individens handlande och motiveringar. I den Gversta
nivan (minsta delen) finns individens etik och vérderingar som utgangspunkt i sitt handlande. Genom
handledning kan en individ som befinner sig pa den understa nivén bli uppmarksammad pa sitt eget
handlande, tinkande, forhallningssétt, etik och moral och borja reflektera och kritiskt granska sina egna
teorier och handlande for att forédndra och utveckla sin praktik och sin egen profession och pa sa vis néd
upp till alla nivderna.

Kollegialt och kollektivt larande

Begreppet kollegialt ldrande har formats av Skolverket (2011) och anvinds inom f6rskola och skola.
Genom kollegialt ldrande forvintas lararna tillsammans utveckla kunskap om olika arbetssétt och
undervisning i sin praktik, genom att anvidnda sig av strukturerade samtal dir egna erfarenheter och
kunskaper formedlas till varandra (Larsson, 2018; Asen Nordstrom, 2017). Larsson (2016) beskriver
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kollegialt ldrande som “en process dér individer i det dagliga arbetet utvecklar sin kompetens i
samverkan med andra och samordnar och integrerar detta ldrande till nya gemensamma
handlingsstrukturer i sitt arbete” (Larsson, 2016 s. 172). Kollegialt ldarande och kollegial handledning
beskrivs som lyckade strategier inom kompetensutveckling for att utveckla undervisningen inom
forskola och skola och hoja kvalitén pa utbildningen och vidare ge eleverna béttre forutsittningar att na
goda resultat samt bidra till skolutveckling (Larsson, & Lowstedt, 2014; Larsson, 2018; Skolverket
2015; Timperley, 2008). Larsson (2018), Langelotz (2013) och Siilau (2019) problematiserar kollegialt
larande och pekar pa att det kan tolkas som att det jimstills med ett individuellt lirande samt att det inte
nddvindigtvis behover bidra till en gemensam verksamhetsutveckling som gynnar alla barn/elever i
forskolan/skolan eller garantera ett resultat som gynnar lirarens egen professionsutveckling. Men den
leder till individuell kunskap och kompetens.

Skolverket (2011) har utformats en kompetensutvecklingsmodell, som kallas for laslyft, en kollegial
larandemodell som dr en riktad kompetensutveckling till pedagogerna (Kirsten & Carlbaum, 2020).
Kirsten (2020) forklarar att det &r en statlig insats som sker dver hela landet och dér staten styr vad som
behover utvecklas och kan péa sa vis paverka den kompetensutveckling som sker lokalt och blir ett
styrinstrument inom forskola och skola. I modellen finns tankar om att det ska ske i grupp och inte
individuellt och dver en léngre tid, dér samarbete &r centralt. Kirsten och Carlbaum (2020) redogor for
att modellen ar utformad sa att den ska kunna inga i den undervisning som ska utforas i verksamheten
och att det ges forutsittningar att reflektera tillsammans. Innehallet i modellen &r styrt och lararna far
anpassa sig och deras professionella autonomi blir begrinsad. Siilau (2019) beskriver den kollegialt
larandemodellen Matematiklyftet som ett verktyg for att na ett kollegialt 1arande, men resultatet visade
att det dndé inte ricker till. Hon forklarar att det behdver goras en anpassning till varje praktik och
verksamhet efter de behov och forutsittningar som finns. Detta bekriftar &ven Moknes Furu och Lund
(2014) i sin undersdkning, att lararna som hade deltagit i dialogkonferensen behévde omvandla nya
kunskaper, idéer och teorier till sin egen kontext och testa dessa i sin praktik.

Att bara ge tillfilliga riktade kompetensutvecklingar som léslyft eller matematiklyft behdver inte
innebdra att det byggs upp en hallbar kollegial ldarandestruktur, utan det kan bli tillfalliga effekter, som
efter att kompetensutvecklingen ér klar atergar till hur det var tidigare (Kirsten, 2020; Siilau, 2019). Nér
det géller utvecklingsarbete sa har manga ginger ledningsgruppen ett klart syfte med vad som ska
forandras och hur det ska goras. Lararna som arbetar i praktiken behover fa en forstaelse for varfor
denna forandring ska ske och bli engagerade for att fordndringen ska implementeras i ldrarnas handling
och i deras praktik. Det ricker inte att endast f4 restriktioner att nu ska vi arbeta pa det hir sittet (Asén
Nordstrom, 2017).

Under kollegialt larande kan var och en skapa olika kunskaper och forestdllningar om det specifika
omradet som har diskuterats vid tillféllet. Resultatet kan bli att den enskilde ldrarens sitt att tinka och
att undervisa dr det som kommer att fordndras och att det inte blir en gemensam verksamhetsutveckling
i praktiken. Detta bekriftar dven en utvirdering av den kollegiala ldrandemodellen matematiklyftet
(Osterholm, Bergqvist, Liljekvist & van Bommel, 2016). Larsson (2018) papekar att det inte ir sikert
att den kunskap som konstrueras i ett kollegialt 1irande &verensstimmer med vad forskningen pavisar
som goda strategier, forhallningssétt, metoder for att utveckla undervisning och utbildning inom
forskola och skola. Katz och Ain Dack (2017, s. 49) pévisar att kollegialt larande ofta blir en gemensam
aktivitet och inte ett ldrande, dér fokus blir att gora saker tillsammans. Att det inte sker nidgon ny
fordndring i praktiken- ndgot nytt larande utan man fortséitter och undervisar som man brukar gora.

Larsson (2018) och Langelotz (2013) papekar att faktorer som exempelvis vad ldrarna sjdlva har for syn
pa vad god undervisning dr kommer att paverka den kunskap som gemensamt produceras under de
kollegiala samtalen. Det kan innebéra att den kunskap som kollegorna i praktiken har &r den som
kommer att formedlas. I kollegiala samtal kan det skapas maktstruktur dir endast fa perspektiv lyfts
fram och dessa blir ett ideal att arbeta efter (Langelotz, 2013). Uusimaki (2013) forklarar att en individ
1 en specifik kontext paverkas och utvecklas i relationen till andra personer i kontexten, vilket innebér
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att det forhallningssitt och den kultur som réder inom gruppen eller organisationen har en viktig
paverkan pa hur individen paverkas och agerar. Goda och trygga relationer Gppnar upp for ett godare
klimat att vdga utmana och utvecklas.

Illeris (2007, s.151) forklarar att i ett kollektivt ldrande ingar tre viktiga aspekter: att deltagarna har
samma forutsattningar utifran det som ska ldras och att det sker under ett gemensamt sammanhang samt
att alla &r motiverade till att ldra sig. Granberg och Ohlsson (2016) fortydligar ”det handlar inte bara om
att de lér sig nagot gemensamt, utan att i det kollektiva ldrandet ocksa ligger nésta steg: att utveckla
handlingsstrategier for hur det kollektiva kunnandet kan anvéndas, kollektiv kompetens” (Granberg &
Ohlsson, 2016, 5.159). Kollektivt ldrande kan ske i planerade aktiviteter sa som handledning eller under
en riktad utbildningssituation och det kan ske under mer fria former (Granberg & Ohlsson, 2016). Nir
kollektivt larande beskrivs utgar det ofta fran ett organisatoriskt perspektiv, dar forskolan/skolan ses
som en gemensam organisation, ddr gemensamma handlingar och forestdllningar formas och dir en
kollektiv utveckling ska ske (Granberg & Ohlsson, 2016; Larsson & Lowstedt, 2014; Larsson, 2018).

Larsson (2018) gor skillnad pa begreppen kollektivt larande och kollegialt 1drande, dér kollegialt larande
ar sjdlva larprocessen, dér individerna tillsammans skapar ny kunskap. Ett kollektivt ldrande innebér i
sin tur att hela verksamheten berérs, dir ldrarna har gemensamma forestdllningar och en gemensam
vision att striva emot och som leder till gemensamma handlingar och inte endast en individuell
professionell utveckling. Skillnaden &r ocksa att i begreppet kollegialt 1rande finns en yrkesidentifiering
medan kollektivt lirande mer handlar om att identifiera sig med sin skola. Larsson (2018) menar for att
na god skolutveckling behovs bade ett kollegialt 1drande som riktar sig mer till ett individuellt 1arande i
mindre grupper och ett kollektivt ldrande dir det finns en gemensam syn och vision om hur vi pa vér
forskola/skola ska arbeta. Om ldrarna identifierar sig med sitt yrke och har gemensamma mal att strdva
mot kan det gynna att kollegialt lirande och att skolutveckling sker.

Hargreaves och Fullan, (2013) beskriver begreppet kollegialt samarbete och detta kan ske pé olika sétt.
Det kan vara att ldrare samtalar med varandra om sina kunskaper och erfarenheter lite mer 6vergripande.
Det kan handla om att stddja kollegor genom att dela med sig av sitt material, goda metoder eller
undervisningsuppligg m.m. Det kan ocksa ske genom att ldrarna tillsammans i kollegiala samtal
planerar, undervisar och reflekterar. Den senare strategin som beskrivs sker ofta i arbetslag i forskolan
och dr den som ger mest potential till kollegialt larande. Men dessa samspelsstrategier behover inte
innebéra att det sker ett gemensamt ldrande. Detta instimmer Larsson med (2018) och papekar att
lararsamarbete inte behdver generera kollegialt lirande och bidra till utveckling for lararna, eleverna
eller verksamheten. Hargreaves och Fullan, (2013) och Uusiméki (2013) forklarar att i en
samarbetskultur dr det viktig att det finns tillit, Oppenhet och trygga relationer, dér kollegor och
skolledning vdgar ge av sina egna kunskaper och utmana varandra. Detta instimmer med Jederlunds
(2019) forskning dir tre olika begrepp om tillit visat sig viktiga for att kollektivt larande och
skolutveckling ska ske, dessa ar processtillit, kollegial tillit och kollektivt tillit. Processtillit innebér att
det finns en struktur for utvecklingsarbetet och att det skapas forutsittningar for kollektivt larande sa
som tid, samarbetsgrupper och en gemensam forstaelse for syfte med utvecklingsarbetet. I en kollegial
tillit finns det ett fortroende och en 6ppenhet i relationen mellan lérarna, dér de végar bjuda in varandra
till deras praktiker och en vilja till att utvecklas och foréndra tillsammans och det skapas en kollektiv
kompetens. Kollektiv tillit handlar om att larare lar tillsammans och att deras gemensamma erfarenheter
och kompetenser tas tillvara och utmynnar i handlingsménster inom verksamheten. Om inte den
kollektiva tilliten finns s kommuniceras inte viktig kunskap och kompetenser som kan bidra till en god
skolutveckling. “Kollegial tillit framstar som en forutsittning for samarbete, kollektiv tillit som
resultatet av samarbete som utvecklats i gruppen over tid” (Jederlund, 2019, s. 6).

Hargreaves och Fullan (2013) papekar att det behdvs forutséttningar for att kunna skapa informella
samarbeten mellan kollegor, exempelvis tid och gemensamma planeringsméoten. Aven Siilau, (2019)
papekar att det behdvs en tydlig arbetsorganisation, dér alla kollegor ingar och tillsammans kan
utvecklas. Att ha en tydlig inarbetad organisation kan bidra till att det formas en kollegial kultur i
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arbetsorganisationen, dér det kollegiala arbetet 16per péd av sig sjélv. Detta instimmer Nylund m.fl.
(2010) med och papekar att lararna behover veta syftet med det kollegiala larandet och de kollegiala
samtalen samt vad som forvintas av deltagarna. Larsson och Lowstedt (2014) papekar att det behdvs ett
organisatoriskt ledarskap i arbete mot ldrarsamverkan och skolutveckling. Dir administrativa resurser,
kompetensutveckling, pedagogiskt och socialt ledarskap samordnas for att kunna paverka
barnen/elevernas utveckling av kunskap och formagor.

Hargreaves och Fullan (2013) beskriver att det kan finnas samarbete mellan olika forskolor/skolor dér
de bildar gemensamma kluster och nitverk. Dessa ndtverk kan ge inspiration och bekréftelse till 1drarna,
men oftast bidrar det inte till ndgon positiv fordndring for barnen/eleverna. Moknes Furu och Lund
(2014) argumenterar tvért emot och pavisar att natverk ar viktiga arenor for att reflektera och samtala
om kunskap och bygga ny kunskap tillsammans och att detta kan bidra till att nya tankar och idéer testas
i praktiken. Det finns olika sorters ndtverk diar en del dr mer organiserade sd som dialogkonferenser
(ingér i aktionsforskning som en vég att dela erfarenheter) men ocksa mer informella nidtverk som skapas
av larare. Informella ndtverk bygger pa en tillit och god relation dér man vagar uttrycka sig och fordjupa
sig i nya idéer och samtala om problem som kan finnas i praktiken. Moknes Furu och Lund (2014)
pépekar att nétverksarenor ofta forbises som viktiga for utbyte av kunskap eftersom dessa ér mer diffusa
dn ndr det sker pa en institution.

Moknes Furu och Lunds (2014) undersokning visade vikten av att skapa olika arenor for kollektiv
utveckling och skolutveckling, dér det finns utrymme for reflektion, att dela erfarenheter och planering
men ocksa till att iscensétta den nya kunskapen i sin praktik. Det framgick ocksa att kollegor som leder
utvecklingsarbete behdvde ha mandat fran rektor och legitimitet frén kollegor for att f4 med kollegorna
till att fordndra sina handlingar i sin praktik. Utvecklingsledarna var viktiga for att leda
oversittningsprocesserna av den nya kunskapen till praktiken. Nér ldrarna fick uppgifter att prova olika
metoder for bedomning av elevers kunskap i sin praktik som sedan presenterades pd gemensamma
moten gjorde sa att de flesta ldrarna handlade aktivt i sin praktik och var engagerade i skolutvecklingen.

Asén Nordstrom (2017) papekar att i ett forindringsarbete behdvs en lirprocess genom ett reflekterande
forhéllningssétt som bidrar till att tanke och handling samverkar. Utan handling sker ingen foérdndring i
praktiken. Ronnerman (2015) forklarar att kollegiala samtal dar dialogen mellan kollegor ar viktig och
att alla far mojlighet till att uttala sig, bli lyssnade pa samt att fa respons pa det som sdgs. Innehallet i
samtalet blir fordjupat och alla far en gemensam forstaelse och kan skapa ny kunskap och forédndra
genom att handla i sin praktik. Dialogen paverkar pé sa vis de handlingar som kommer att ske for att
utveckla verksamheten. Dialog och handling samverkar nidr man anvénder sig av aktionsforskning i sin
praktik.

For att fa till en god kompetensutveckling som bidrar till att barnen/eleverna fa en hogre kvalité pa sin
undervisning foresprikas modeller som kollegialt ldrande, kollegial handledning och kollektivt lirande.
En central del i dessa modeller ar det kollegiala samtalet dir professionen tréffas for en gemensam dialog
och reflektion for att fa till en utveckling i praktiken (Larsson 2016; Larsson & Lowstedt 2014;
Skolverket 2015, Timperley 2008). Men for att det ska ske en fordndring s maste det ocksa till nya
handlingar i praktiken (Asén Nordstrém, 2017). Nya tankar om exempelvis undervisning méste
oversittas till handlingar i praktiken for att det ska ske nagon utveckling. Lararens arbetssétt och
forhallningssétt behdver synliggoras och fordndras och genom kollegiala samtal kan forgivettagande
och tyst kunskap synliggdras och verbaliseras och ddrmed bidra till nya kunskaper och handlingar i sin
lirarprofession och praktik (Handal & Lauvas, 2015; Asén Nordstrom, 2017). Kompetensutvecklings-
modeller sdsom kollegialt ldrande och kollegial handledning maste inga och arbetas in i forskolan- och
skolans organisation for att f4 en héllbar handlingsstruktur som pégér parallellt med det undervisande
uppdraget (Kirsten, 2020). Det ar viktigt att lararna far forutsattningar for att kunna inga 1 kollegiala
samtal och att dessa handlar om processer dér man tillsammans utvecklar sina kompetenser som bidrar
till gemensamma handlingsstrukturer, dér dialogen och reflektionen ligger till grund for nya handlingar
i praktiken (Kennedy, 2005; Larsson, 2016; Nylund m.fl. 2010; Siilau, 2019). Professionen behover
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kunna anpassa den nya kunskapen till sin egen praktik for att kunna tillimpa den och for att en utveckling
ska kunna ske som gynnar barnens utveckling (Moknes Furu & Lund, 2014; Ravik, 2008; Siilau, 2019).
Det rdcker inte med att bara ha ett kollegialt perspektiv nér det géller att kompetensutveckla professionen
och deras praktik utan &ven perspektivet kollektivt larande behdvs om utvecklingsarbetet ska gynna och
na alla barnen i verksamheten. Det behdver finnas en tydlig och gemensam riktning i verksamheten for
att skapa gemensamma handlingar och visioner om hur man vill arbeta i den specifika verksamheten
och for att alla barn i verksamheten ska {4 en god utbildningskvalité (Larsson, 2018). I mitt maserarbete
véljer jag att utga fran begreppet kollegiala samtal eftersom det dr i den gemensamma dialogen och
reflektionen som tyst kunskap verbaliseras och ny kunskap kan konstrueras tillsammans (Kennedy,
2005; Ronnerman, 2015).
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Teoretiska utgangspunkter

I detta avsnitt kommer aktionsforskning som ansats presenteras och dess inverkan pa undersokningen.
Vidare beskrivs de begrepp fran dverséttningsteorin som har anvénts som ett analysverktyg for att fa en
djupare forstéelse for hur forskningsbaserad kunskap Gversitts i praktiken samt hur idéen fran en som
ar bédrare av aritmetiska kunskaper och fardigheter kan &verforas och implementeras i en
undervisningspraktik.

Aktionsforskning som ansats och metod

Det som kénnetecknar aktionsforskningen som ansats ar att det handlar om att bade forska och utveckla
en praktik (R6nnerman, 2012). Den hér undersokningen har aktionsforskning som ansats eftersom syftet
ar att skapa en djupare forstaelse for hur forskningsbaserad kunskap inom aritmetik kan dversittas frén
den som ér bdrare av dessa kunskaper till ett arbetslag i forskolan. Detta dr en process som sker genom
att man planerar aktioner i en praktik som dokumenteras och analyseras for att utveckla och forbattra
praktiken genom att gora fordndringar i praktiken men ocksa i sitt eget handlande. Detta &r den forskande
delen. Parallellt sker ett utvecklingsarbete i praktiken nir pedagogerna och jag arbetar med de
aritmetiska 6vningarna och fingerstéllningarna med barnen. Pedagogernas och barnens kunnande inom
aritmetiken foréndras samt deras ldrmiljder och didaktiska kompetenser. Det kommer att ske en
fordndring 1 den pedagogiska praktiken under tiden som aktionsforskningen pégar. Ronnerman (2012)
forklarar att under forskningsprocessen skapar deltagarna ny kunskap men ocksa kunskap om det som
foréndras, vilket ocksé leder till nya kunskaper om sin praktik och ett individuellt larande.

Carr och Kemmis, (1986) forklarar att en form av aktionsforskning har en emancipatorisk hallning,
vilket innebér att aktérerna i praktiken ska inta ett kritiskt och analytiskt forhallningssétt som bidrar till
en handlingsféorméga att kunna foréndra sin praktik och paverka den s& att ny kunskap formas.
Aktorernas delaktighet i forskningen blir viktig for att kunna foréndra och utveckla praktiken. Det
innebér i den hir undersdkningen att jag som kommer utifran praktiken forsoker efterstrdva att arbeta
for ett jamstallt och ett kollegialt forhallningssétt, dar vi tillsammans formar aktiviteter och att alla blir
delaktiga i aktionsforskningens utformning. Att forsoka f& en s& jimn maktbalans mellan mig och
arbetslaget s att alla kdnner sig trygga och vagar uttrycka sig kollektivt. Eriksson (2007) beskriver och
problematiserar aktionsforskarens dubbla roll med att bade inta ett forskningsperspektiv och samtidigt
agera som en handledare och att aktionsforskaren behover ha ett reflexivt forhallningssitt.

I den hér undersokningen ar aktorerna viktiga eftersom det &r de som har kunskap om praktiken och ska
vara med och dversitta och fora in den forskningsbaserade kunskapen i sin praktik. Carr (2006) forklarar
att i ansatsen i aktionsforskning finns ocksé en praktisk filosofisk aspekt dar man utgar frén att aktorerna
i praktiken dr barare av praktisk kunskap. Utifran den praktiska kunskapen konstrueras det hela tiden ny
kollegial kunskap som péverkar, fordndrar och utvecklar praktiken och de aktorer som ingér i den. Olin
och Yngvesson (2016) beskriver att en didaktisk modell eller idé kan testas i en undervisningspraktik.
Detta sker genom att iscensétta en aktion och att dokumentera och analysera det som sker i aktionerna
med de som &r involverade i undersokningen, exempelvis forskolldrare, handledare och rektorer. I den
hir undersokningen &r aktorerna det arbetslag dér aktionsforskningen utfors tillsammans med mig som
arbetar pad hogskolan och som har rollen som handledare och aktionsforskare. Ronnerman (2012)
beskriver att nir handlingar i praktiken observeras systematiskt sker ett teoriskapande, vilket innebar att
ny kunskap skapas. Aktionsforskningen &r alltsi grundad i bade ett praktiskt och vetenskapligt
perspektiv.

Aktionsforskning som en metod

I den hér undersokningen ar aktionsforskningsprocessen viktig for att kunna fa syn pa pedagogernas
uppfattningar, funderingar, reflektioner och handlingar for att skapa en djupare forstaelse for hur
forskningsbaserad kunskap oversitts i praktiken samt hur idéen fran en som é&r bérare av aritmetiska
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kunskaper och féardigheter kan dverforas och implementeras i en undervisningspraktik. I
aktionsforskning finns en kénd spiral som man utgar fran ndr man gor sina aktioner. I
aktionsforskningsspiralen ingar olika faser och dessa &r planera - agera - observera - reflektera.
Aktionsforskningsspiralen bidrar till en metod och ett forhéllningssétt dér man reflekterar 6ver nagot
specifikt som blir till en holistiskprocess (Nylund et al, 2010, Somekh, 2007).

Figur 1. Figuren visar aktionsforskningsspiralens process, med inspiration fran Nylund et al, 2010.

Aktion & observation

Reviderad plan

Reflektion

Aktion & observation

Planera

Aktionsforskning har fatt kritik géllande om det verkligen &r forskning och inte bara ett
utvecklingsarbete. Kalleberg (1992) ifragasitter om aktionsforskning ar vetenskaplig eller bara en
professionell verksamhet. Han menar att fokus i aktionsforskning &r aktionerna som genomfors i en
praktik och inte det teoretiska perspektivet och att det sker séledes ett utvecklingsarbete i praktiken, men
det bidrar inte till ndgon fordndring i det vetenskapliga samhallet eller utifran ett teoretiskt perspektiv. I
denna undersokning ligger utvecklingsarbetet till grund for det vetenskapliga. Med det menas att det ar
aktionerna som genomfors i praktiken som blir synligt som ett utvecklingsarbete for pedagoger,
kollegor, barn och vardnadshavare. Det aritmetiska arbetet som pedagogerna och jag utfor tillsammans
med barnen. Medan det kollektiva samtalet mellan pedagogerna och mig som sker under
introduktionsmotet, reflektionssamtalen och intervjun som utgar fran det praktiska arbetet med barnen
ar den data som analyseras och skrivs fram som ett resultat for att svara pa undersdkningens syfte. Detta
kan da tolkas som att det sker bade ett utvecklingsarbete och att det kan bli ett kunskapsbidrag till
vetenskapen.

Overséttningsteorin

I avsnittet nedan beskrivs Gverséttningsteorin och relevanta begrepp som ingér i den och som anvénds i
analysen av insamlade data for att synliggora Gversattningsprocessen om hur forskningsbaserad kunskap
Oversitts i praktiken. Studiens fragestéllningar undersoker hur bararen formedlar kunskap i ett arbetslag
och hur pedagogerna Oversitter forskningsbaserad kunskap till sin undervisningspraktik. Men ocksa
vilka mojligheter och hinder som pedagogerna beskriver i dverséttningen av forskningsbaserad kunskap
1 sin undervisningspraktik.

Ravik dr en norsk forskare som har forskat om organisationer och utvecklat translationsteorin som
handlar om hur en id¢ lyfts ur en praktik for att foras in i en ny praktik (2000, s. 149). Translationsteorin
eller oversdttningsteorin som den kallas pa svenska handlar fran borjan om att en overséttning gors frén
ett sprak till ett annat sprak. En praktik kan innehélla tyst kunskap och for att kunna kommunicera den
med andra s& méste den tysta kunskapen verbaliseras (Rovik, 2008, s. 226).
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Oversittningsteorin kan delas in i tva huvudbegrepp vilka ir dekontextualisering och kontextualisering.
Dessa begrepp tydliggor vilka moéjligheter och hinder som finns nér det géller att 6versétta och infora
en idé fran en praktik till en annan praktik. I den hér studien kommer idén ursprungligen fran
forskningsprojektet FASETT och idén Oversitts av masterforskaren som har provat den ursprungliga
idén 1 sin egen forskolepraktik. Arbetslaget som ar mottagare av idén, Oversitter den till sin
undervisningspraktik. I studien kommer bade dekontextualiserings- och kontextualiseringsprocessen
berdras.

Dekontextualisering

Dekontextualisering innebér att ta ut ndgot specifikt frdn en praktik och att identifiera viktiga faktorer
och Oversitta detta till idéer. Dekontextualiseringsprocessen handlar om att uthdmta ideér i en praktik
och att dversdtta dessa till en ny praktik. Processen dekontextualisering kan i sin tur delas in i tvd mindre
processer for att urskilja och kunna analysera vad det dr for processer och faktorer som paverkar en
uthdmtning av en idé, dessa benimns med begreppen avskiljande och paketering (Revik 2008, s. 223).
I den hér undersokningen anvands avskiljandet for att skapa en idémaéssig representation som sedan
paketeras i en Powerpoint (bilaga 1) som visas vid tva presentationer. Det innebér att aktionsforskaren
har lyft fram viktiga faktorer fran idén FASETT nér den anvéndes i forskolepraktiken och sammanstéllt
dessa i en Powerpoint med syfte att kommunicera till andra- en sa kallad idémdssig representation har
utformats. Néar en idé hamtas ur en praktik sker en generalisering av idén — en paketering sa att den
lattare ska kunna foras in i andra praktiker. Processerna avskiljande och paketering samverkar med
varandra. (Ravik 2008, s. 224).

Avskiljande innebdr att verbalisera den praktik som ska Oversdttas, att utforma en idémdssig
representation. Ett kritiskt avgdrande i avskiljande ar nér praktiken verbaliseras och nér forestéllningar
och begreppsbildningar formas spréakligt. Om viktiga faktorer inte finns med paverkar det dversattningen
och inforandet av idén (Revik, 2008, s. 17, 224). Den idémissiga representationen presenterades vid tva
tillfallen 1 undersokningen. Vid forsta tillfillet for hela kollegiet i en form av en foreldsning och vid
andra tillféllet ndr foreldsningen presenteras igen for ett arbetslag under ett introduktionssamtal. Denna
presentation/powerpoint kallas for kdllan i 6versittningsteorin,

Det finns tre aspekter som paverkar nir en overséttning fran en praktik till en annan praktik sker och
dessa dr hur explicit, komplex och inflitad praktiken dr. Med explicit menas hur praktiken &r verbaliserad
och hur den har identifierats och vidare kommuniceras. Det ar viktigt att verbalisera den tysta kunskapen
i praktiken for att kunna kommunicera den. Praktikens komplexitet péverkar den idémissiga
representationens majligheter for Gversattningen beroende pa om man har kunnat identifiera de faktorer
som ligger till grund f6r praktiken och idén eller inte. En kritisk aspekt 4r att det kan vara svart att forsté
praktiken och hur olika faktorer samverkar och péverkar varandra, vilket kan bidra till att man tar fram
fel faktorer eller missar viktiga faktorer som genererar negativa konsekvenser i Oversattningen. En
praktiks infldtning innefattar om det ar svart eller latt att urskilja den idémaéssiga representationen fran
praktiken. Om det &r svart att samtala om idén sa blir det ocksé svéart att Gversitta idén fran praktiken
och de barande faktorerna som idén bygger pa (Revik, 2008 s. 17, 224-225).

I avskiljandet finns tva strategier, uthdmtning och utbaring. Uthdmtning innebar att en idé hdmtas upp
frén en praktik for att sedan dverséttas. En viktig aspekt dr att om man inte ingér i praktiken och séledes
inte har detaljerad kunskap om praktiken kan det vara svart att avgora vad som ar viktigt att hdmta ut
frén praktiken. Utbéring av en idé sker av ndgon person (utbarare) som oftast ingér i praktiken och som
har en god kunskap om praktiken med syfte att presentera den for andra aktorer (mottagare). Utbéraren
Oversitter idén och skapar en idémassig representation. (Ravik, 2008 ss. 225-227). Viktiga faktorer som
paverkar hur utbéraren tolkar och dversitter idén ar vilken utbildning utbéraren har och hur relevant den
ar i forhallande till den praktik som ska presenteras men ocksa vilken arbetslivserfarenhet utbéraren har.
Det underlittar om utbéraren kanner till det yrkessprik som fors, praktikens normer och kultur samt den
problematik och de utmaningar som kan finnas i den mottagande praktiken (Moknes Furu och Lund,
2014; Ravik, 2008 s. 241-242). Lund, Nehez, Gyllander Torkildsen, Olin och Wilkinson (2018) menar
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att Gversittaren maste forsta idén som ska Oversittas men ocksa ha en forstielse om den kontext som
idén bars utifran. Detta innebér att utbarare av idén har kunskaper och kompetens om viardorganisationen
och praktiken och kan bade kdllsprdket och mdlsprdket och har pa sa vis en adekvat dversdttarkompetens
och en insider kunskap. 1 den héar undersdkningen dr det jag (masterforskaren) som 4r en utbérare och
har uthdmtat idén fran min egen praktik och fran forskningsprojektet FASETT (véardorganisationen) och
arbetslaget dr mottagare av idén som Gversétter och implementerar idén till undervisningspraktiken pa
forskolan.

Det finns tva specifika versattningsregler nar det giller utbaring av idéer som har betydelse for om man
kommer att lyckas eller ej med att dversitta idén, hog konfiguration och lag konfiguration. 1 en hog
konfiguration kan utbdraren formedla en helhetsbild av praktiken och idén, dir dven detaljer synliggdrs
och viktiga faktorer som péverkar idén presenteras, en sa kallad konkret representation. Om bara vissa
delar av praktiken synliggdrs och viktiga faktorer som ligger till grund for idén uteldmnas blir det en /dg
konfiguration. Det blir svart for mottagaren att forstd idén och kunna anvénda sig av den i sin praktik,
en sa kallad abstrakt representation. Om viasentlig kunskap om praktiken inte férmedlas bidrar det till
en sa kallad avmaterialisering. Det blir da en generalisering nar kunskap om den lokala kontexten uteblir
och om fokus &r pd begrepp, principer och teorier, en s& kallad aviokalisering. Det blir svart for
mottagaren att forstd idén och kunna anvénda sig av den — en abstrakt representation (Revik, 2008
$.247-248). I en praktik finns bade ett praktiskt och ett kognitivt arbete (Reovik, 2008 s. 224).

For att kunna 6versitta idén till mottagarna behdvs det planerade tillfillen och arenor for att presentera
en idé. Dessa tillfallen sé kallade presentationer kan se olika ut och ske under en kortare eller langre tid.
Exempel pa arenor for att presentera en idé ar foreldsningar, konferenser, kurser, seminarier och ordnade
kompetensutvecklingstillfallen sa som kollegialt lirande med mera. Det som kénnetecknar dessa
presentationer &r att de har ett forum for att kunna informera, lira upp eller bidra till en
kompetensutveckling och att de riktar sig till olika yrkesgrupper/professioner och kallas for
utvecklingsarenor (Revik, 2008 s. 245). Moknes Furu och Lund (2014) forklarar att det &r vasentligt att
forsta vilka egenskaper arenan har och hur den paverkar dverséttningsprocesserna av idén.

Presentationens innehall och uppldgg av idén paverkar dverséttningen fran en praktik till en annan. En
faktor som paverkar dr den méngd tid som lidggs pé att presentera idén och hur mycket information
mottagaren fir om hur idén ska anvéndas i praktiken samt hur mycket deltagarna far 6va pé praktiken
som ett inslag i presentationen (Revik, 2008 s. 248-250).

Kontextualisering

Kontextualisering innebér att ha dversatt en idé for att sedan fora in idén i en annan praktik, att
forverkliga idén, sé att sidga packa upp idén” (Revik, 2008; Lund, 2018). En kritisk aspekt &r om idén
som ska 6verforas kommer att implementeras eller ej. En annan komplexitet dr att nédr idéen fors in i en
ny kontext sa méter den en redan befintlig och komplex kontext som bestar av olika faktorer s& som
materiella strukturer (fastigheter, miljoer, material och tekniker osv) men ocksa formella strukturer,
rutiner och kulturer som ar abstrakta men som kan kommuniceras. Detta kan bli en problematik da det
finns individer som redan har ett specifikt sitt att utfora sina handlingar i praktiken och/eller inte vill ta
till sig nya (Revik, 2008, s. 9).

Ravik (2008, s. 263) forklarar att det finns fyra grundlaggande Gverséttningsregler som handlar om vad
som sker ndr idén omformas och nér den implementeras i den nya kontexten. Dessa ar kopiering,
addering, subrathering och omvandling. Dessa Overséttningsregler paverkar hur stark eller svag
omformningen av idén kommer att bli. Detta kan i sin tur kategoriseras under tre omformningsmodus,
reproducerande modus, modifierande modus och radikalt modus, 1 denna studie anvinds de tva
forstndmnda som beskrivs nedan.

Reproducerande modus handlar om att kopiera nagot. Har har Oversdttaren ambition att i sin
oversittningsprocess ge en sa korrekt 6verforing av idén som mojligt mellan praktikerna och det innehall
som Overséttaren uttrycker som viktig. Om detta kommer att lyckas beror pé oversdttbarheten och
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omformbarheten. Oversittbarheten beror pé olika faktorer som hur tydlig och kommunicerbar idén dr
och ju tydligare desto léttare att kopiera. Men ocksa hur komplexiteten ser ut i den praktik som det ska
béras ut ur och i den som det ska dverforas till. Om det finns en liknande materiell struktur och rddande
forhallande sé dr sannolikheten storre att kopieringen kommer att lyckas. Andra faktorer som péaverkar
ar hur infldtad idén ar i praktiken, om det &r latt att avskilja den fran kontexten i praktiken sa ar det ocksa
lattare att kopiera den. Omformbarheten ar viktig nédr en kopiering ska ske. Om det sker en liten
omformning av den idén s& kommer det vara léttare att overfora den exakt till den nya praktiken. Om
det finns flera materiella strukturer och som é&r betydelsefulla for idén fran den praktik som idén bérs ut,
sa kan det paverka att mottagaren mer eller mindre tvingas in i ett reproducerande modus, en kopiering
(Rovik, 2008 ss. 264-266).

Modifierande modus handlar om att géra en omformning och anpassa idén till den nya kontexten, ett
pragmatiskt tillvigagangssitt. Anpassningar gors genom tva Oversittningsregler, addering och
subtrahering, alltsd genom att ldgga till eller ta bort ndgot fran idén, for att kunna oversétta den och
implementera den i sin praktik. Nar det géller addering kan det vara sa att nagot saknas i den ursprungliga
kallan och behdver ldggas till for att en dverséttning ska kunna goras eller att nagot maste fortydligas
och kommuniceras, det kallas for explicering. Den nya Overséttningen kan bli tydligare och bittre &n
den ursprungliga versionen. Subrathering innebér att ta bort eller forminska nidgon faktor i idén i
samband med att den Gversdtts och Gverfors till en annan praktik. /mplicering star i relation till
subtrahering och handlar om att generalisera eller tona ner specifika faktorer/delar i idén nér den
overfors till den nya praktiken. Man kan ocksa ta bort ndgon faktor/del helt och hallet i idén nér man
oversitter och det handlar om att utelimna nagot (Revik, 2008 ss. 267-268).
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Metod

Studiens deltagare

Deltagarna i undersokningen &r ett arbetslag som arbetar pa en av forskolorna som har varit med i
forskningsprojektet FASETT. Rektorn pa en av dessa forskolor kontaktades och frégan stdlldes om det
fanns ett intresse av att gora en aktionsforskning dir arbetslaget arbetar med att implementera de
aritmetiska aktiviteter och fingerstrategier som hade ingatt i forskningsprojektet FASETT. Det fanns ett
intresse hos chefen att géra denna undersokning. Det fanns en Onskan att det skulle vara ett arbetslag
som sjdlva ville vara med i undersokningen samt att det skulle ges tid till att sitta och reflektera en och
en halvtimme vid varje tillfdlle nédr jag var delaktig i deras forskolepraktik. Det var viktigt att
pedagogerna sjilva var intresserade av undersokningen eftersom dialogen ar central i aktionsforskning.

Arbetslaget bestod av tva personer som arbetade med fyra till femaringar pa en avdelning med 15 barn.
Det var en utbildad forskolldrare och en utbildad barnskdtare med manga ars erfarenhet av forskola.
Ingen av pedagogerna hade deltagit aktivt i forskningsprojektet FASETT, men hade arbetat pa forskolan
under den tid som FASETT pégick.

Infor aktionsforskningen triaffade jag arbetslaget for att informera om undersékningen som vi skulle
gora tillsammans och om FASETT. For att fa arbetslaget att forsta vad aktionsforskning innebér var det
viktigt att introducera dem i detta genom att férklara vad som kénnetecknar aktionsforskning och hur
det kan gé till. En Powerpoint dver tidigare aktionsforskningsprojekt visades. Det visades ocksa en
Powerpoint om forskningsprojektet FASETT som pedagogerna hade fatt presenterad vid en tidigare
studiedag. Det var alltsd andra gangen som arbetslaget fick hora denna presentation. Vid detta tillfalle
stillde deltagarna dven fragor och beréttade om de svarigheter som de hade stott pa nir de sjélva hade
forsokt infora dessa aritmetiska aktiviteter och fingerstrategier med barnen efter det forsta tillféllet,
studiedagen. I Powerpointen om FASETT fanns information om de aritmetiska aktiviteter som hade
gjorts och fingerstrategierna samt aritmetiska begrepp och principer.

Mina olika roller i undersokningen och utvecklingsarbetet

I undersdkningen var det jag som planerade for den 6vergripande forskningsstrukturen och forhandlade
med rektorn om att i delta i ett arbetslag under sju tillfillen. Pedagogernas erfarenheter av vilka
svarigheter det hade métt nar de sjédlva forsokte infora idén togs till vara. I forskarstrukturen ingick att
jag skulle gora samma arbetsuppgifter som pedagogerna i barngruppen. Argument for att vara med i
arbetslaget var att kunna fa en forstaelse for hur deras praktik fungerade och sjélv testa de aritmetiska
aktiviteterna och fingerstrategierna med barnen under olika situationer. Jag triffade arbetslaget och
beskrev hur det skulle gé till och att jag skulle vara med i barngruppen under férmiddagen. Under
eftermiddagen skulle det ske ett reflektionssamtal tillsammans. En fraga stdlldes om de godkande detta
tillvigagangssatt, vilket pedagogerna gjorde. Det var jag som planerade undersokningen, samlade in
empiri och analyserade materialet. Arbetslaget var med och undersokte var och nir vi kunde anvénda
de aritmetiska aktiviteterna och fingerstrategierna. Arbetslaget kartlade barnens aritmetiska kunskaper
och deras forindrade kunnande. De bidrog ocksa med de filmer dir de arbetade med aritmetiska
aktiviteter med barnen som vi utgick fran i véra reflektionssamtal. Nedan anges de dvriga roller som jag
hade under den hir undersdkningen.

Barare av idén

En av mina roller i aktionsforskningen skulle vara att jag till viss del deltog i inférandet av idén och de
fingerstrategier och aktiviteter som ingar, men det var pedagogerna som i huvudsak arbetade med de
aritmetiska aktiviteterna och fingerstrategierna med barnen. Jag var ocksa den som var bdrare av den
forskningskunskap som hade erdvrats under forskningsprojektet FASETT. Jag antog att min roll i
aktionsforskningen kommer att vara betydelsefull for det kollektiva arbetet som forvéntades ske
eftersom det var jag som var bidrare av kunskapen som fanns i idén och som utgick frén
forskningsprojektet FASETT.
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Min strévan var att det skulle bli ett oppet klimat dér vi tillsammans arbetade mot samma maél och att
alla vagade uttrycka sig och paverka processerna. En intention var att vara sa inlyssnande och inbjudande
som mojligt. Detta forhallningssatt stimmer Gverens med aktionsforskning som ansats och dar det ar
viktigt att tillimpa ett forhallningssétt som kan frémja deltagarnas emancipation. Jag forsokte ocksa
observera mig sjélv i dessa situationer tillsammans med arbetslaget for att vara uppmarksammad pa hur
jag paverkade arbetslaget. Att inta ett emancipatoriskt forhallningssétt blir en ansats mot empowerment.
Med detta menas att som forskare inta ett subjektivt forhallningssétt till deltagarna i undersokningen
och att det blir en process som medvetet ingar i forskarens roll i sin undersékning.

Det var jag som presenterade idén med dess innehédll som metoder, principer, teorier, aritmetiska
aktiviteter och kunskaper samt fingerstrategier till arbetslaget och uppmuntrade pedagogerna till att vara
aktorer. Det var jag (masterforskaren) som var bérare av kunskapen fran den praktiknéra forskningen
FASETT, och som hade uthdmtat idén fran en forskolepraktik. Dessa aritmetiska aktiviteter och
fingerstrategier har arbetslaget fatt ldra sig under undersokningens géng. Denna roll liknar en vad
Wennergren (2007) beskriver som konsultrollen. Hon beskriver dar att hon i sin aktionsforskning var
den som ordnade lértillféllen dér kollegorna kunde foérdjupa sig inom specifika omraden.

Pedagogrollen

Min tid som pedagog i barngruppen har varit valdigt liten tidsméssigt i jamforelse med de andra
pedagogernas insatser. Daremot hade jag en pedagogisk roll i den bemérkelsen att jag undervisade
pedagogerna om aritmetik och de har kommit med fragor som jag har svarat pa. Jag var ocksa delaktig
i planeringen av undervisningen och inspirerade med material och aktiviteter och forsékte vara lyhord
for pedagogernas egna forslag. De formiddagar som jag har var med i barngruppen hade jag precis
samma arbetsuppgifter som de andra pedagogerna. Mitt fokus nér jag var med i praktiken har varit att
hitta tillfdllen for att kunna anvdnda fingerstrategier i forskolans vardag och i olika aktiviteter
tillsammans med barnen.

Handledarrollen

I processen har mina fragor till pedagogerna under reflektionsmotena varit viktiga for att driva pa
processen, men ocksé for att rikta fokus mot &mnesomrédet aritmetik. Detta for att skapa en djupare
forstaelse for hur forskningsbaserad kunskap 6versétts i praktiken samt hur idéen fran en som ar bérare
av aritmetiska kunskaper och fardigheter kan overforas och implementeras i en undervisningspraktik.
Att tillsammans med pedagogerna fa syn pé deras kunskaper och tankar om inforandet av idén i deras
praktik och att tillsammans konstruera ny kunskap genom dialogen. Men ocksé for att rikta fokus pa
pedagogernas eget handlande i deras praktik géllande inforandet av aritmetiska aktiviteter och
fingerstrategier i forskolans vardag. Ronnerman (2004) beskriver att nar handledning sker kollegialt sa
bidrar det till en kollektiv kunskap eftersom man delger varandra sina erfarenheter och kunskaper, men
att ocksa tillsammans diskutera och reflektera 6ver relevanta begrepp och hur de handlingar som utfors
och fordndringar paverkar praktiken. Utgangspunkten i denna aktionsforskning é&r att vi tillsammans for
kollegiala samtal och gemensamt reflekterar for att forsoka forsté praktiken och hur vi ska agera vidare.
Almgvist, Hamza och Olin (2017) forklarar:

Inom aktionsforskning &r samarbete en central strategi for att skapa forutséttningar for att utveckla ny
kunskap och kunna handla klokt. Savil forskare som larare deltar i aktionsforskning. Malet ar att upprétt
gemenskaper for larande /.../. I dessa gemenskaper ar erkdnnande och anvidndandet av varandras olika
kompetenser och kunskaper en viktig forutsittning for att astadkomma utveckling bade i praktiken och
av ny kunskap (2017, s. 24).

Akademikerrollen

Min anstillning var pa en Hogskola och pa grund av det kan jag nog ha uppfattats av arbetslaget som
lite av en akademiker, mer d&n om jag hade varit anstélld pa forskolan. Jag hade en fot i forskolepraktiken
och den andra i den akademiska vérlden. Att jag hade arbetat tidigare i praktiken upplevde jag gav mig
mandat att kunna uppfattas som bade en som kommer utifrdn med en viss kunskap, men ocksé en som
har kunskap om praktiken. Jag kdnde till forskolepraktiken och forskningsomradet vél men jag deltar
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inte ldngre i den praktiken och kommer utifran. Mellegard (2015) beskriver utifrén sin aktionsforskning
att hennes forskarroll har varit att ta steget fran praktiken for att kunna analysera och tolka empirin, en
skillnad mot hur man vanligtvis gor i ett utvecklingsarbete. Denna roll kénner jag igen mig i nir jag
under hela processen efter varje reflektionsmoéte har lyssnat pé inspelningar och transkriberat stora delar
av den for att kunna aterkoppla till pedagogerna infor nésta tillfdlle.

Andreassen (1998) forklarar att en ldrare som ingér i en praktik kan ha svarigheter att upptidcka och
uppfatta viktig information och kunskaper om praktiken eftersom det kan vara sjélvklarheter for léraren.
Dérfor behovs det ett utifranperspektiv for att kunna uppmarksamma detta. Lakensgard Hoel (2000)
argumenterar utifrdn perspektivet att ldraren har tillgang till kunskap om praktiken och kan forstd den
pa ett helt annat sdtt &n en forskare som observerar i ett utifrdn perspektiv. Forskaren med ett
utifranperspektiv kan kanske inte tolka praktiken pa ett relevant sitt och uppfatta de problem som finns.
En samverkan mellan de i praktiken och ndgon som kommer utifrdn genererar pa sa vis flera olika
perspektiv och mojlighet till en storre kunskap om praktiken.

Forskarrollen och etik

I denna aktionsforskningsprocess dr samtalet och dialogen viktig for att ny kunskap ska konstrueras
inom det undersdkande omradet och for det utvecklingsarbete som kommer att ske. Darav har det varit
viktigt och att skapa tillit mellan mig och arbetslaget. Vid forsta métet fick pedagogerna information
om vetenskapsradets forskningsetiska normer for att f4 information om vilka rattigheter de har som
deltagare i en undersokning. De lidste igenom och skrev under ett samtyckesformulir (bilaga 2). Att
forhélla sig till forskningsetiska 6vervigande sidkerstéller en etisk forskning och virnar om de som deltar
(Vetenskapsradet 2017, s. 7).

Enligt god forskningssed (Vetenskapsradet 2017) s& har deltagarna i den hédr undersokningen fatt
information om undersokningens syfte och innehdll samt att jag fragade om samtycke gillande
observationsverktyg som kommer att anvdndas i aktionsforskningen, s& som ljudupptagning vid
reflektionssamtalen och vid gruppintervjun och en reflektionslogg. I en forskning paverkar den valda
metoden hur forskarens relation till deltagarna kommer att bli. Den kan vara antingen distanserad eller
mer inkdnnande och relationen har en etisk paverkan (Vetenskapsrddet 2017, ss. 26-27).
Forskningsetiken &r viktig och i den hdr undersdkningen anvénds metoden aktionsforskning dér
relationen till deltagarna dr mer inkdnnande. Det innebér i den hér unders6kningen att den som ansvarar
over forskningen kommer att vara delaktig i forskningsprocessen tillsammans med pedagogerna i deras
praktik. Det dr viktigt att deltagarna har fatt kunskap om aktionsforskning och hur det gér till. Vi forsta
tillfallet, aktion 2 informerades pedagogerna om vad som kénnetecknar en aktionsforskning. Detta var
viktigt eftersom det dr en praktikndra forskning dir pedagogerna och jag samverkar for att konstruera
ny kunskap och dir dialogen ér central. Jag har informerat om att utvecklingsarbetet i undersokningen
ar att arbeta med att implementera aritmetik i forskolan. Pedagogerna har gjort aritmetiska aktiviteter
med barnen och har pé eget initiativ filmat och vi har gemensamt tittat pa filmerna och diskuterat och
analyserat dessa. Filmerna har endast pedagogerna sjélva valt ut och hanterat i sina larplattor.

Deltagarna i en forskning ska kunna ta tillbaks sitt samtycke till att forskaren far analysera deltagarnas
data samt att de fatt vetskap om att kunna avsluta att delta i undersdkningen néir som helst
(Vetenskapsradet 2017, s. 27). En orsak till att avsluta kan vara att deltagarna kidnner sig obekvima med
det som har framkommit. Under ett par reflektionssamtal kom kénsliga &mnen upp och da tillfragades
pedagogerna om detta innehall fick skrivas fram, vilket godkéndes av deltagarna. Det ar viktigt att vara
uppriktig och fa deltagarnas samtycke. De kénsliga &mnena behovde aldrig anvindas i masteruppsatsen.
Konfidentialitet innebar att skydda deltagarna i undersokningen sa att ingen utomstaende ska kunna veta
vem som har deltagit i undersdkningen och de ska avidentifieras (Vetenskapsradet 2017, s. 40). Namnen
pa pedagogerna och barnen ar fiktiva i texten sé att ingen blir igenkénningsbar.
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Observationsverktyg i undersokningen

En forskolldrare tar ett flertal olika pedagogiska beslut om dagen for att kunna ge barnen den bésta
mojliga utbildning och undervisning. Detta sker genom att léraren reflekterar sjdlv under lartillféllet
eller dérefter tillsammans med kollegor. Denna kunskap som léraren sjélv skapar genom egen reflektion
ar en tyst kunskap som ofta inte verbaliseras. Genom aktionsforskning kan ldararens tysta kunskaper
synliggdras genom att anvénda olika observationsverktyg s& som loggbok, spela in kollegiala samtal,
filma sig sjdlv i sin praktik eller att anvénda sig av intervjuer. Den tysta kunskapen blir d& synlig och
kan diskuteras med andra. Carr (2006) beskriver aktionsforskning som en reflekterande undersékning
som genomfors av de som arbetar i praktiken for att forbittra denna. Rénnerman (2010) forklarar att i
aktionsforskning sker det bade ett utvecklingsarbete i praktiken samtidigt som en vetenskaplig forskning
pagér. Med hjalp av olika observationsverktyg foljs och dokumenteras utvecklingsarbetet och detta gor
att aktionsforskningen blir vetenskaplig. Vidare forklarar Ronnerman att det &r tva processer som pagér
parallellt med varandra. Den ena processen dr det som alltid gors i en specifik praktik med syfte att
forbattra och utveckla den, medan den andra processen handlar om att dokumentera och analysera det
som sker med hjélp av observationsverktyg. For att aktionsforskning ska bli trovérdig ar det noga att
dokumentera och observera sitt handlande och sin praktik. De individer som ingar i praktiken kan
tillsammans reflektera dver sitt handlande och gora justeringar med fokus pé att utveckla sin egen
profession och forbattra praktiken. Ronnerman (2010) forklarar att aktionsforskning anses subjektiv
eftersom man kan forska i sig egen praktik men med hjélp av olika observationsverktyg inta ett mer
distanserat forhallningssétt och ett mer objektivt perspektiv.

I denna studie har jag anvint flera olika observationsverktyg for att starka objektiviteten, sa kallad
triangulering. Dessa é&r reflektionssamtal med pedagogerna 1 arbetslaget, egen loggbok,
mejlkonversation till pedagogerna och en kvalitativ intervju. Allt detta ligger till grund for empirin i
undersokningen. Genom att anvinda mig av flera insamlings metoder (triangulering) kunde empirin
bearbetas och analyseras utifran flera perspektiv.

Reflektionssamtal

I de gemensamma reflektionssamtalen har idéns innehall och inférandet av idén varit i fokus. Har har
dialogen och reflektionen varit central. Pedagogerna i min undersokning har pa eget initiativ valt att
spela in filmer nér de undervisar barnen i aritmetiska aktiviteter. Vi har tillsammans tittat pa, reflekterat
och analyserat vad och hur pedagogerna gor, sidger och hur detta mottages av barnen, for att kunna
fordndra smé detaljer i séttet att undervisa. Filmerna har varit en bra utgdngspunkt for att tillsammans
kunna se och reflektera 6ver hur de aritmetiska aktiviteterna och fingerstrategier har anvénts och vad
som har fungerat och vad som inte har fungerat. En gemensam planering har gjorts om hur de ska
undervisa i aktiviteten under kommande vecka. Detta har ocksa varit ett didaktiskt redskap dér det har
blivit tydligt att se varje barns kunnande och forstaelse av aritmetik. Pedagogerna har efter var analys
av aktiviteterna i filmerna fordndrat aktiviteten eller deras eget handlande for att ge alla barn
forutséttningar for att 14ra. Det har ocksé bidragit till att utveckla nya matematiska aktiviteter, material
och miljoer samt fordjupad kunskap om aritmetik och barns ldrande. Filmerna har pedagogerna sjélva
spelat in och de har ocksa valt ut vilka vi ska titta pa. Filmerna har endast setts under reflektionssamtalen
och varit ett reflektionsunderlag och har inte analyserats pa ndgot annat sétt.

Pedagogerna har ocksé kunnat distansera sig genom att titta pa sina egna filmer och analysera dessa,
vilket ocksa har bidragit till sjalvreflektion och personlig kunskap om sig sjélv och sitt eget handlande
och hur man kan foréndra for att forbéttra undervisningen. Pedagogernas didaktiska handlingar har
forfinats i syfte att forsta hur pedagogerna ska gora annorlunda for att barnet ska kunna fa méjlighet till
att forstd. Utifrén detta har sedan praktiken utvecklats men ockséd pedagogernas egen profession.
Bjerndahl  (2005) forklarar att genom att lyssna eller titta pd& den inspelade
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larsituationen/handledningstillfillet kan man fa en forstéelse vad som sker mellan individerna och i
larsituationen.

Reflektionssamtalen har vid varje tillfdlle spelats in med en mobil som endast fungerar som
inspelningsverktyg och har lyssnats igenom efter varje tillfdlle av mig. En texttranskribering av samtalen
har paboérjats. Dock har inte alltid hela reflektionssamtalet hunnit transkriberas till text efter varje
tillfélle, utan slutférande av transkriberingen har gjort under undersékningens géng. Alla verbala ord
har skrivits ner och kommentarer nér det har varit skratt. Pedagogerna har gett sitt godkénnande till
ljudinspelning. Bjerndahl (2005) forklarar att ljud och filminspelningar har sin fordel att det gér att
lyssna igenom eller se flera ganger och kan bidra till att man kan se saker som inte hade uppfattats
annars. Méanniskan har ingen mojlighet att registrera allt i ett samtal. Nackdelen &r att informanterna kan
bli tysta och stela vilket kan paverka vad som sdgs eller gors. Pedagogerna i den har undersékningen
var vana vid att filma sig sjdlva och varandra vilket gjorde att samtalet var engagerande och avslappnat.

Efter forsta reflektionssamtalet med arbetslaget lyssnade jag igenom ljudinspelningen och upptickte att
jag tog alldeles for mycket talutrymme och var inte sérskilt inlyssnande som jag hade planerat. Detta
gjorde mig uppmérksam pa hur mitt handlande kan styra sa att pedagogernas talutrymme minskar och
att om jag styr samtalet for mycket sé blir inte deras reflektioner och tankar synliga. Detta gjorde att jag
under resterande reflektionssamtal forsokte vara mer inlyssnande och eftertinksam ndr jag
kommunicerade med arbetslaget. Steen-Olsen (2010) forklarar att det &dr viktigt att inte ett kritiskt och
reflekterande forhallningssétt under hela forskningsprocessen for att upptécka hur forskarens egna
handlingar och uppfattningar paverkar undersdkningen.

Mejl som kommunikation

En problematik som uppstod redan vid forsta tillfallet (introduktionssamtalet) i aktion 2 var hur jag
skulle kunna kommunicera med arbetslaget nar vi inte triaffades nésta dag, utan en hel vecka senare. Nar
jag lyssnade pé det forsta samtalet insdg jag att det fanns viktig information i vart gemensamma samtal
som jag ville delge arbetslaget. Min kommunikationskanal till pedagogerna blev att jag fran och med
forsta tillfallet mejlade varje sondagskvall for att aterkoppla och informera skriftligt det vi tillsammans
hade bestamt att gora under kommande vecka, men ocksa information om vad vi hade samtalat om pa
reflektionssamtalet. Det inspelade reflektionssamtalen lyssnades igenom och saker som ansags vara
viktiga for inférandet av idén skrevs ner och mejlades till pedagogerna. Pedagogerna hade mdjlighet att
lasa igenom mejlet under méndagen, men behdvde inte svara pa det. Pedagogerna svarade inte pa nagot
mejl, men sade att de hade l4st mejlen. Bjerndahl (2005) beskriver aterkoppling efter observationer som
en mer personlig feedback. Aterkoppling i denna aktionsforskning handlar om en metakommunikation
om det som har sagts, bestdmts och kunskaper som har konstruerats under reflektionssamtalet.

Kvalitativ intervju

Syftet med den hér studien é&r att skapa en djupare forstaelse for hur forskningsbaserad kunskap oversétts
i praktiken samt hur idéen fran en som é&r barare av aritmetiska kunskaper och fardigheter kan 6verforas
och implementeras i en undervisningspraktik. En kvalitativ intervju gjordes med bada pedagogerna
tillsammans for att synliggora pedagogernas asikter och funderingar kring inférandet av idén i deras
praktik. Trost (2010) forklarar att nér forskaren vill fa kunskap om och forsta informantens specifika
tankar eller resonemang om nagonting, sd kan en kvalitativ intervju anvdndas som utgar fran
undersokningens fragestdllningar. Under aktionsforskningsprocessen skrevs fragor ner kring olika
omrdden som uppkom under transkribering av reflektionssamtalen. Infor intervjun gjordes en
intervjuguide med specifika frdgor kopplade till implementeringsarbetet som hade uppkommit under
aktionsforskningen men ocksa utifran syftet med undersdkningen. Detta for att ringa in intervjuomradet
och inte missa nagot. Under intervjun stdlldes fragorna utifran samtalets innehall. Trost (2010) forklarar
att i en intervjuguide skrivs de omraden som intervjun ska behandla ner, men att det &r viktigt att den
som intervjuar anpassar sig efter informantens svar.

Syftet med intervjun var att stilla frdgor till pedagogerna i arbetslaget for att f& svar pd mina
fragestdllningar om hur bararen formedlar kunskap i ett arbetslag och hur pedagogerna Gversétter
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forskningsbaserad kunskap till sin undervisningspraktik. Men ocksé vilka méjligheter och hinder som
pedagogerna beskriver i dverséttningen av forskningsbaserad kunskap i sin undervisningspraktik.

Béda pedagogerna intervjuades samtidigt eftersom ett diskuterande samtal ansdgs ge mer fordjupad
kunskap. Esaiasson, Giljam, Oscarsson och Wagnerud (2012) forklarar att en samtalsintervju bestar av
strukturerade fragor utifran specifika teman. I guiden dr bade formen och innehéllet viktigt for att
intervjun ska fokusera pa och bidra till data som &r relevant for undersokningen. Med innehéll menas
att intervjun ger svar pa fragestdllningarna i undersdkningen. Formen innebér att skapa en
intervjusituation dér informanterna blir engagerade och sjdlva driver pd och ger svar om sina
erfarenheter och kunskaper. Kvale och Brinkmann (2014) forklarar att informantens svar inte ska ses
utifran perspektivet att samla ihop ndgonting, utan att informantens uttalanden skapas tillsammans med
intervjuaren. Det blir ett subjektivt meningsskapande samtal dar gemensamma dmnen ar i fokus och dér
bade intervjuare och informanten dr engagerade. Detta perspektiv var centralt i denna kvalitativa
intervju. En nackdel med gruppintervju ér att individerna kan péverka varandra och véljer att inte berdtta
allt de tycker. Att ndgon i gruppen kan ta dver samtalet sa att de andra asikterna inte hors. Det kan
innebéra att det som kommer fram i gruppintervjun och ska representera gruppens tankar kanske inte
stimmer med Ovriga respondenters (Trost, 2010). I aktionsforskning &r det kollegiala samtalet och
dialogen viktig och darfor valdes en gruppintervju.

Loggbok

Att anvinda sig av loggboksskrivande dr ett verktyg for att fa distans i aktionsforskning och att
synliggora det som sker i processen. Reflektioner och tankar belyses som sedan kan ligga till grund for
det kollektiva samtalet (Nylund et al, 2010). Jag forde sjélv loggbok efter varje reflektionssamtal med
pedagogerna. Dér nya tankar och funderingar skrevs ner och nya fragor som jag ville stilla till
pedagogerna vid nidsta reflektionstillfille men ocksa till den kvalitativa intervjun. Idén om
reflektionslogg presenterades och en 6nskan om att pedagogerna sjilva ska ta upp saker som de har
upplevt eller vill diskutera. Pedagogerna godkénde att anvénda sig av en reflektionslogg och bad om ett
eget exemplar. Pedagogerna anvinde sig bara vid nagot tillfille av loggen, men jamstillde de filmer
som de sjidlva hade med sig med att fora loggbok. De tyckte att detta var mer givande och tillforlitlig
nér vi gemensamt kunde se vad som hade hint under deras undervisning i aktiviteterna med barnen.

Validitet, tillforlitlighet och generaliserbarhet

Validitet innebér att det som &r syftet med undersdkningen undersoks och for att fa en god trovérdighet
i en undersokning behdvs tva faktorer sikerstéllas. Den ena dr att det har skett ett systematiskt och
stringent insamlande av data under forskningsprocessen och det andra dr att man har anvént relevanta
undersdkningsinstrument som synliggor det som ska undersdkas. Genom att anvénda ett sddant hér
tillvigagangssatt forstirks ocksa tillforlitligheten i en undersdkning (Esaiasson et al 2007, s. 63). I den
har underdkningen har ett flertal olika observationsverktyg anvénts for att sékerstélla att relevant data
samlas in samt att ett noggrant och systematiskt arbetssétt har anvénts genom hela forskningsprocessen.
Detta genom att anvinda aktionsforskningsspiralen, dir inkommande data har dokumenterats,
analyserats och skapat nya frdgor och nya aktioner, dir syftet med undersdkningen har varit central.
Under reflektionssamtalen har pedagogerna i den hér undersokningen haft mojlighet att se den
fordndring som de sjélva dr en del av. Detta har synliggjorts nér vi tillsammans har tittat pa de filmer
nér pedagogerna undervisar och diskuterat dessa. Infor reflektionssamtalen har jag forberett med fragor
att stélla till pedagogerna som har uppkommit nér jag har lyssnat pa det forgaende reflektionssamtalet.
Detta for att uppmérksamma pedagogerna pa det larande som sker under forskningsprocessen genom
att belysa vad de sjdlva uttrycker. Efter reflektionssamtalen har pedagogerna fétt ett mejl dér jag har
aterkopplat och sammanstillt information om vad vi hade samtalat om pa reflektionssamtalet och vad
vi har bestamt att arbeta med fram till nésta tillfalle. Andersson, Herr och Nihlen (2007) beskriver detta
tillvigagangssitt med begreppet katalytisk validitet. Ronnerman (2020, s. 284) beskriver att dialogisk
validitet innebdr pa vilket sitt och i1 vilken omfattning en reflekterande dialog mellan de som deltar i
undersokningen har skett. Under reflektionssamtalen har pedagogerna fatt utrymme till att genom
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dialogen sjélva fa uttrycka sig om det som sker i undersokning och beskriva sitt deltagande i en
reflekterande dialog tillsammans med mig. Dér jag har uppmuntrat deltagarna att uttrycka sig kritiskt
till det som sker i forskningsprocessen.

I undersokningen har pedagogernas medverkan och asikter varit viktiga for att fa ett sa trovardigt resultat
som mgjligt. Detta har gjorts genom att kontinuerligt ha reflektionssamtal med pedagogerna dar de har
kunnat uttrycka sig och fragor har kunnat stillas till pedagogerna for att fortydliga sddant som har varit
svartolkat och for att sdkerstélla om tolkningen har upplevts som relevant. Men ocksa genom att en
kvantitativ gruppintervju har gjorts i slutet av undersokningen. En sa kallad demokratisk validitet har
varit viktig i undersokningen som Andersson, Herr och Nihlen (2007) foresprakar.

Generaliserbarhet handlar om det gar att anvdnda studiens resultat i en annan praktik (Esaiasson et al
2007, s. 154). En aktionsforskning sker i en specifik praktik och det innebér att det inte gar att
generalisera och Overfora undersokningens resultat till en annan praktik. Detta &r en liten undersdkning
med fa deltagare och den sker i en specifik praktik vilket innebér att omgivningen runt omkring paverkar
forskningsprocessen s& som forutsittningar, villkor och vilka individer som ingér i undersdkningen.
Dessa faktorer paverkar att det blir svért att dverfora undersdkningens resultat till en annan praktik.
(Andersson, Herr & Nihlen, 2007). I en aktionsforskning kan inte generalisering anvéindas men man kan
diskutera och kommunicera resultatet med andra forskare och ldrare samt analysera resultatet mot sin
egen praktik och dokumentera for att se likheter eller skillnader. Somekh (2007) péapekar att
forskningsresultat som konstrueras i praktikndra forskning har ett egenvérde i att spridas eftersom det
konstrueras i en praktik som liknar andra praktiker och pa sa vis kan uppfattas som trovérdig av andra i
liknande praktiker.

Beskrivning av aktioner och utvecklingsarbetet

Idén &r Oversatt fran forskningsprojektet FASETT som utovades i min egen forskolepraktik till
arbetslagets praktik och dessa kontexter liknar varandra. I Gverséttningsprocessen finns jag och
arbetslaget med som aktorer. Pedagogerna i arbetslaget har varit med och omformat och Gversatt idén
till deras egen praktik. Mottagare av idén ar pedagogerna men ocksa barnen. I kommande texter kallar
jag mig for masterforskaren for att det ska bli tydligt vad jag och pedagogerna gjorde och sade.

Forsta aktionen ir indelad i tva tillfdllen. Det forsta tillfdllet/presentationen var en foreldsning dér jag
tillsammans med rektor presenterade och foreldste om forskningsprojektet FASETT och hur
pedagogerna kan arbeta med detta. I 6versittningsteorin kallas sddana hér presentationer for kdlla. Det
finns dven ett material som har lagts ut pa en gemensam plattform efter studiedagen. I material finns
samma Powerpoint om FASETT som visades under studiedagen men ocksa ett hifte dar det finns en
beskrivning pa de aritmetiska aktiviteter som ingick i FASETT. Det innebér att det dr masterforskaren
som dr utbdrare av idén och dr den som har konceptualicerat idén. Vilket betyder att masterforskaren
har gjort en avskiljning av praktiken och valt ut vilka delar av idén som ska presenteras men ocksé har
varit den som har verbaliserat idén.

Det andra tillfallet/presentationen sker under ett introduktionsmote med arbetslaget, dir Powerpointen
fran studiedagen om FASETT presenterades igen samt en Powerpoint om aktionsforskning. Arbetslaget
stillde fragor om idéns innehall och berdttade om svarigheter med att kunna forstd och anvénda de
aktiviteter och fingerstrategier i sin praktik som hade presenterats pé foreldsning vid forsta
tillféllet/presentationen.

I den andra aktionen ingér aritmetiska aktiviteter och fingerstrategier som har anvints tillsammans
med arbetslaget och med barnen samt kollegialt reflektionssamtal om implementeringen av idéns
innehdll, aritmetiska aktiviteter och fingerstrategier. Under reflektionssamtalen har det reflekterats och
analyserat om hur det har gatt att anvinda de aritmetiska aktiviteterna samt fingerstrategier i deras
pedagogiska arbete genom att se pa filmer niar pedagogerna arbetar med barnen. Det har samtalats om
vad som har hint under veckan och diskuterat hinder och moéjligheter for att anvinda idéns innehall i
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praktiken. Didaktiska justeringar och planering av undervisning infér nésta vecka har gjorts.
Pedagogerna gor aktiviteter med barnen under veckan och masterforskaren gor aktiviteter under
formiddagen en gang i veckan. En del aktiviteter kommer ursprungligen frén forskningsprojektet
FASETT och andra aktiviteter uppfanns under reflektionssamtalen. Nya undervisningsaktiviteter har
diskuterats gemensamt under reflektionssamtalen men matematikmaterial och larmiljéer har skapats av
pedagogerna. Vid det andra tillfallet introducerades en bok som vi sedan liste, En, tva, manga - om
barns tidiga matematiska tdnkande av Camilla Bjorklund.

Under en period pé ca tvd méanader triffade jag pedagogerna och barnen vid sju tillféllen, for det mesta
pa en torsdag. Tillfdllena sag ut pa foljande sétt:

1.

Klockan 9.00-12.00 var jag med pedagogerna i deras barngrupp och gjorde samma sak som de
gjorde. Ibland hade vi tillsammans planerat in att jag skulle arbeta med en mindre grupp barn
med aritmetiska aktiviteter. Ibland var vi tillsammans allihop, exempelvis i skogen och jag och
pedagogerna anvidnde oss av aktiviteter och fingerstrategier vid bade planerade och spontana
lartillfallen. Formiddagen blev en gemensam stund dér jag och pedagoger kunde observera
varandra och det som hinde i de aritmetiska aktiviteterna och sedan diskutera detta pa
reflektionssamtalen.

Klockan 12.00-13.30 avloste vi varandra for rast.

Klockan 13.30-15.00 hade vi reflektionssamtal tillsammans. Vi samtalade om det som hént
under féormiddagen och pedagogerna visade filmer som de hade spelat in under veckan som vi
analyserade tillsammans. Pedagogerna stillde frdgor om aritmetik och komplexa
undervisningssituationer diskuterades samt sddant som pedagogerna upplevde "skavde" nir de
arbetade med aritmetik och aktiviteterna med barnen. Vi planerade for vad pedagogerna skulle
gora for aktiviteter med barnen under kommande vecka. Vad de skulle fokusera pa och vilken
matematisk princip de skulle arbeta med, exempelvis, subertisering eller kardinaltal.

Efter varje tillfdlle lyssnade jag igenom reflektionssamtalet och skrev en egen loggbok dér jag lyfte for
mig viktiga saker och reflektioner. Jag skrev ner fragor som jag kunde stélla till pedagogerna pa nésta
reflektionssamtal men ocksé fragor som jag ville stélla till pedagogerna under en gruppintervju.

Tabell 1: Sammanstéllning av aktion 1, tillfdlle 1 genomford i utvecklingsarbetet (studiedagen).

Syfte med aktion 1 Deltagare/aktorer | Innehall och form Datainsamling
Presentation/foreldsning
(studiedagen)

Tillfélle 1.

Att informera och formedla Alla arbetslag pa tva Presentation av forskningsprojektet Vid tillfélle 1 finns ingen
kunskap om att arbeta med forskolor som har FASETT och dess syfte samt datainsamling eftersom aktionen
aritmetiska aktiviteter och samma rektor. information om material, aktiviteter, gjordes innan master
fingerstrategier. . L fingerstrategier och aritmetiska undersokningen planerades. Detta
Jag ar en flktor vid principer. var forsta kontakten med FASETT
detta tillfdlle och ) . . och dess innehall
pedagogerna deltar. Rektor och jag holl i foreldsningen

(powerpointen/killan) for

o . arbetslaget och &r ocksa ett tillfille
Powerpoint/kalla som sedan laggs ut som pedagogerna Oversitter ifran. I

p_é den gemensamma plat?form(.:.n senare data refererade pedagogerna
tillsammans med instruktioner 6ver de ofta till det hir tillfillet. Dirfor

aritmetiska aktiviteterna. finns detta tillfille med i den forsta
aktionen.

tillsammans utifran en

Tabell 2: Sammanstéllning av aktion 1, tillfalle 2 genomfo6rd i utvecklingsarbetet (introduktionsmétet).
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Syfte med aktion 1

Presentation/introduk-
tionsmote

Tillfille 2

Deltagare/aktorer

Innehall och form

Datainsamling

Information och samtal om
vad som kénnetecknar
aktionsforskning och dess
grunder sa som kollegialt
larande, dialogen é&r central,
aktionsforskningsspiralen
och dess syfte. Information
och samtal om FASETT,
aritmetiska principer,
aktiviteter, material och
fingerstrategier.

Deltar i barngruppen for att
ldra kidnna barnen och
kollegorna samt
verksamhetens rutiner.

Pedagogerna i
arbetslaget och jag ar
alla deltagare och
aktorer.

Jag &r med i
barngruppen som en i
arbetslaget.

En Powerpoint om aktionsforskning
visades och syftet forklarades att vi
tillsammans ska gora detta. Min roll
som masterforskare diskuterades och
vikten av att alla dr delaktiga i
undersokningen.

Samma Powerpoint som var med pa
tillfalle 1 visades och diskuterades.
Det planerades och bestamdes vilken
aktivitet och fingerstrategi som skulle
anvéndas under kommande vecka.

Ljudinspelning sker under
presentationen av FASETT och

aktionsforskning. Samtalet
spelades in och transkriberades.
Viktiga reflektioner och slutsatser
skrevs ner, gemensamma beslut
om vad och hur pedagogerna ska
arbeta med barnen och mejlades
till pedagogerna.

Loggbok: skrevs efter
introduktionsmétet med
reflektion och sammanfattning.

Tabell 3: Sammanstéllning av aktion 2 genomford i utvecklingsarbetet (7 reflektionstillfallen).

Syfte med aktion 2 Deltagare/ | Innehéll och form Datainsamling

aktorer
Att delta i verksamheten och Aktorer ar Vid 7 tillfallen under ca 2 ménader var jag | Reflektionssamtal: I judinspelning
arbeta med aritmetik tillsammans | arbetslaget tillsammans med pedagogerna en heldagi | vid varje tillfélle. Vid ett tillfille
med barnen for att se var, hur och | och jag. veckan. Under formiddagen i barngruppen | inget reflektionssamtal p.g.a.

nér den idén kan anvindas.

Pedagogernas fragor var centrala

och jag som masterforskare

stdllde fragor for att forsta hur det
gér med Overséttningen av idén.
Att fa igang dialog och reflektion
for att konstruera ny kunskap

tillsammans.

Efter andra tillfallet introduceras
boken En tvd ménga: om barns
tidiga matematiska tdnkande
Bjorklund, C. (2009) samt en
laslogg. Boken blir ytterligare en

kélla att Gversatta ifran.

och sedan pa reflektionssamtal under ca 90
minuter.

Reflektionssamtal med pedagogerna om
vad som har hint under veckan.

Diskussioner om hur det gér med
aktiviteterna. Vad var bra? Hur ska vi gora
istéllet? Vad gor vi ndsta gang?

Pedagogerna hade med sig egna filmer dér
de undervisade barnen i aritmetik som vi
tittade pa tillsammans och analyserade.

Litteratur om aritmetik i forskolan léstes for
att fa mer kunskap och underlag till
diskussion. Bestdmda sidor lastes till olika
tillfallen. Lasloggen mejlades till
pedagogerna och behandlades under
reflektionssamtalen.

personalbrist.

Reflektionssamtalen lyssnades
igenom och transkriberades delvis
efter varje tillfélle for att kunna
aterkoppla till pedagogerna. Viktiga
reflektioner och slutsatser skrevs ner
samt vara beslut om vad och hur
pedagogerna ska undervisa under
kommande vecka.

Loggbok: Jag skrev loggbok efter
varje tillfélle. Reflektioner och
sammanfattning.

Meijl till pedagogerna: Mejlet var en
aterkoppling och ett sitt att
kommunicera med pedagogerna
eftersom de inte triffades forrdn
nésta tillfalle. Mejlet skickades varje
sondag. Pedagogerna svarade inte pa
mejlen men sa att de hade last.

Laslogg: Endast till forsta tillfallet
hade pedagogerna med sig en
laslogg. Men de hade lést till varje
tillfalle och var delaktiga i
diskussionen.

Gruppintervju av arbetslaget: Efter
de 7 tillfdllena gjordes en intervju
som transkriberades.

Beskrivning av de sju tillfdllen som ingér i aktion 2 finns i bilaga 3.

28




Analysarbete av data

I denna undersokning ingick aktionsforskning som en ansats med tva aktioner som ingar i ett
utvecklingsarbete. Data fran ljudinspelningarna transkriberades under tiden som aktionerna pagick.
Introduktionssamtalet 1 aktion 1 transkriberades hela, men det var inte alltid hela reflektionssamtalet i
aktion 2 hann transkriberas infor nésta tillfdlle (reflektionssamtal). Nér aktionerna och intervjun hade
transkriberats klart ldstes dessa igenom tillsammans med loggboken och mejlen och tre kategorier
utkristalliserades, mdjligheter och forutsdttningar, hinder och utmaningar samt didaktiska handlingar
utifran idén. Dérefter sorterades aktion 1 och aktion 2 pé egna ark for att synliggora processen mellan
aktion 1 och aktion 2. Intervjun som gjordes efter aktion 2 sorterades under aktion 2 eftersom det var
den kronologiska ordningen. De transkriberade texterna som ligger till grund for varje aktion
strukturerades 1 en kronologisk ordning for att f{Orstd dekontextualiserings- och
kontextualiseringsprocessen. Att anvidnda sig av teman kan bidra till att undvika att hamna 1 att det
endast blir ett utvecklingsarbete och/eller en bekriftelse pa nagot som man redan vet. Kihlstrém (2007)
forklarar att den insamlade data ska bearbetas och analyseras genom att 14sa igenom den transkriberade
texten och soka efter faktorer som liknar varandra eller skiljer sig &t och kategorisera i olika teman.

I resultatet har utsagor som rdr oversittningen och inférandet av den idén sorterats under tre olika
kategorier. Dessa dr mdjligheter och forutsdttningar, hinder och utmaningar att éversdtta en idé samt
didaktiska handlingar utifran idén. Diérefter har relevanta teoretiska begrepp fran dversdtiningsteorin
sammanlinkats till utsagorna. Genom att anvidnda Oversattningsteorin kan studien fi en djupare
forstaelse for hur forskningsbaserad kunskap Oversitts i praktiken samt hur idén fran en som ar bdrare
av aritmetiska kunskaper och férdigheter kan 6verforas och implementeras i en undervisningspraktik.

I en aktionsforskning dr dialogen viktig och i den hér undersdkningen sker den i kollegiala samtal mellan
masterforskare och pedagogerna. Carr (2005) forklarar att i aktionsforskning &r dialogen kérnan till den
kunskap som konstrueras och synliggors.
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Analys och resultat

Undersokningens syfte har varit att studera hur forskningsbaserad kunskap i aritmetik omsétts i ett
arbetslag i forskolan. Genom undersokningens forskningsfragor och att anvénda oversittningsteorin kan
undersdkningen ge en djupare forstielse for hur forskningsbaserad kunskap oversitts i praktiken samt
hur idén frén en som é&r bdrare av aritmetiska kunskaper och fardigheter kan Overforas och
implementeras i en undervisningspraktik i forskolan.

Resultatet redovisas utifran varje aktion dar introduktionsmdéte, reflektionssamtal, loggbok, mejl och
intervju ligger till grund for analysen. Relevanta begrepp utifran Oversittningsteorin har ingétt i
analysarbetet for att strukturera fram ett resultat.

I analysen av aktionerna har data kategoriserat och tre kategorier har utkristalliserats. Dessa &r:

*  Mojligheter och forutséttningar att oversétta en idé
* Hinder och utmaningar att dversétta en idé
* Didaktiska handlingar utifran idén

Aktion 1 -Dekontextualisering- uthamta och oversatta iden till en idémassig
representation

Aktion 1 innefattar dekontextualiseringsprocessen, dar masterforskaren som &r utbdraren av idén valt
ut vad som ska presenteras utifran idén och verbaliserat specifika matematiska principer,
begreppsbildningar och forestillningar och skapat en idémdssig representation. Den idémaissiga
representationen har skrivits ner pa en Powerpoint och blev en kdlla att utga ifrén vid presentationer av
idén. I dversdttningsteorin kallas detta for att avskilja - nér specifika faktorer véljs ut fran en praktik och
verbaliseras och formas till en idé — en sa kallad idémdssig representation.

Masterforskaren har utgétt fran sina tidigare erfarenheter nér hon har arbetat med forskningsprojektet
FASETT 1 sin forskolepraktik och har forsokt avskilja och omforma idén. Detta avskiljande och
omformande av idén gors for att idén léttare ska kunna Oversittas till den nya praktiken samt anpassas
till den nya praktiken - det har skett ett modifierade modus. Masterforskaren har alltsa identifierat viktiga
faktorer utifran sin forskolepraktik géllande ursprungsidén och forskningsprojektet FASETT - om hur
man kan arbeta med aritmetik i forskolan. En generalisering av idén har gjorts — en sa kallad paketering
av en idé. Praktiken har identifierats och verbaliserats och viktiga faktorer for idén har kommunicerats
till pedagogerna — en explicering av praktiken har skett (Reovik, 2008 s. 267-268).

Den idémaissiga presentationen presenterades i en Powerpoint (kéillan)som visades vid tillfille ett och
tva. I resultatet anviands begreppet idén och i den ingar den idémaéssiga presentationen.

Vid forsta tillfdllet presenterade och formedlade masterforskaren idén (den idémaéssiga representationen)
genom en Powerpoint som visades for pedagogerna (arbetslaget) under en studiedag, dér pedagoger frén
tva forskolor var delaktiga. Idén byggde péa forskningsprojektet FASETTs innehall om hur man kan
arbeta med aritmetik i férskolan.

Vid det andra tillfédllet trdffades masterforskaren och arbetslaget sjdlva som en introduktion infor
aktionsforskningen som skulle ske i deras praktik. Samma Powerpoint presenterades igen och skillnaden
mot forsta presentationen &r att det vid det andra tillfdllet skedde en dialog - ett samtal mellan
masterforskaren och arbetslaget. Vid den fOrsta presentationen intog masterforskaren en mer
formedlande roll, dir dialogen inte var central.

I analysen av aktion 1 anvénds Oversittningsteorin for att forstd hur de tvé olika presentationerna har
Oversatts och mottagits av pedagogerna.
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Aktion 1 beskrivs under de tre rubrikerna som analysen utmynnat i och dessa ér: mojligheter och
forutsdttningar att oversdtta en ide, hinder och utmaningar att éversdtta en idée samt didaktiska
handlingar utifrdn idén.

Mojligheter och forutsattningar att 6versatta en idé

Under introduktionssamtalet beskrevs hur idén skulle inforas i den nya praktiken och att arbetslaget
skulle vara delaktiga i att fora in idén. De forutséttningar som fanns for att implementera idén beskrevs.
Det forklarades att det ingér att arbeta med aritmetiska aktiviteter och fingerstrategier samt att kunna
anvianda dessa i sin undervisningspraktik pa ett mer spontant sitt. Pedagogen uttryckte att idén ska
planeras in i deras verksamhet.

Elin: Men vi far planera det lite efter det hér tinker jag.

Det kan tolkas som att pedagogen var inriktade pa att idén skulle foras in i deras undervisningspraktik.
Masterforskaren uttryckte att det var Onskvirt att pedagogerna var delaktiga och intog ett kritiskt
forhéllningssétt och vagade uttrycka sig ndr nagot kiandes fel. Tanken var att pedagogerna skulle vara
med och forma och reflektera ver hur idén skulle inforas i deras undervisningspraktik. Masterforskaren
redogjorde for att under veckorna kommer pedagogerna sjélva arbeta med aritmetiska aktiviteter och
fingerstrategier med barnen. Masterforskaren beskrev att observationsverktygen ar ett stod for att kunna
observera det som gors i praktiken och analysera och se hur idén Gversdtts och implementeras i
pedagogernas undervisningspraktik.

Masterforskaren uppmanade pedagogerna att vara delaktiga och komma med egna forslag under
inférandet av idén samt att sdga till om nagot inte fungerade. Det kan kopplas till att det 6ppnades upp
for att idén skulle kunna omformas och anpassas till den nya praktiken. Att det kunde ske ett tilldgg av
idén - en addering och att nagot kunde forminskas eller tas bort - en subtrahering av idén. Pedagogerna
fick mandat till att vara delaktiga och komma med egna forslag att lagga till, anpassa eller ta bort nadgot
i den idémassiga representationen — ett modifierande modus efterstravades (Ravik 2008, s. 263).

Hinder och utmaningar att 6versatta en idé

Under samtalet vid presentationen vid tillfdlle 2 diskuterade pedagogerna sina tidigare erfarenheter av
idén (den idémaéssiga representationen) som ingick i den forsta presentationen vid tillfélle 1. I samtalet
forklarade pedagogerna att idén som utgick fran forskningsprojektet FASETT och som presenterades
vid det forsta tillfallet inte hade Gversatts till de andra pedagogerna och deras forskolepraktik, vilket var
syftet med presentationen pa studiedagen. Pedagogerna upplevde att de hade fatt f6r ytlig information.
De spar som syntes av idén som utgick fran FASETT var bilder pa fingerstrategier som pedagogerna pa
avdelningen hade satt upp pa véggarna pé deras avdelning. Det framkom under introduktionssamtalet
att det fanns forvantningar fran rektor och verksamhetschef att man skulle arbeta efter FASETTs idé om
hur man arbetar med aritmetik i forskolan.

Inger: Jag kan ju inte det hir och jag vet att vi fick fragan av verksamhetschefen om vi arbetar med
FASETT. Jag kdnner inte att jag kan svara ja pa det for att vi har fatt en liten presentation.

Elin: Jag tycker det samma. Jag pratade med en av pedagogerna som var med i FASETT och hon sa att
hon ndstan inte kommer ihdg ndgot fran forskningsprojektet och hon ingick i det.

Inger: Jag har en liten kinsla av att vdr rektor tinker att vi ska ha med det i var verksamhet. Men jag
kédnner mig inte sd sdker pd det hdr, sd jag kan inte sdga att vi jobbar med det bara for att vi har bilder
uppe med olika fingerstdillningar. Det dr det enda som vi gor.

Det ér tydligt att idén som utgick frin FASETT vid den fOrsta presentationen/tillféllet inte kunde
Overforas sa pedagogerna kunde dversitta och implementera den i sin praktik. Att bara presentera idén
under en studiedag pavisade att viktiga faktorer som behdvde forstas och kunna anvindas rent praktiskt
inte hade Overforts - en sa kallad ldg konfiguration hade skett och blev till en negativ konsekvens i
implementeringen av idén (Revik, 2008 s. 247). Det kan tolkas som att det fanns en praktisk komplexitet
nér viktiga barande faktorer ur praktiken inte hdmtades ut fran uthdmtarens praktik (masterforskaren)
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och att en del faktorer hade varit infldtade i1 praktiken och att uthdmtaren inte hade kunnat urskilja de
barande faktorerna i idén. Detta innebér att det var svart for pedagogerna att forstd hur de olika
faktorerna samverkade och paverkade varandra i praktiken, vilket kallas for en kritisk aspekt i
Oversittningsteorin (Revik, 2008 s. 224).

Andra viktiga faktorer som kan ha paverkat att idén inte har 6versatts &r att den tidsmdssiga aspekten i
presentationen har varit for kort och inneburit att mottagaren endast har fétt fragment om idén nér den
har presenterats och ingen helhetsbild har levererats — en abstrakt representation (Rovik, 2008 s. 248).
Det har skett en sa kallad avmaterialisering déa presentationen uteslét viktiga moment som att 6va men
ockséd kunskap om praktiken saknades och det var mer fokus pé det teoretiska, s som att beskriva
aritmetiska principer och teorier. Det innebér att det har varit en abstrakt representation och en ldg
konfigurationen eftersom pedagogerna inte kunde ta till sig idén och anvédnda sig av den i sin
undervisningspraktik (Revik, 2008 ss. 241-247).

Pedagogerna har fran Powerpointen (kédllan) som visades under forsta tillfallet forsokt att kopiera idén
genom att sétta upp bilder pd fingerstrategier pd vdggen och anvénda sig av fingerstrategier vid
fodelsedagar — de har anvént sig av ett reproducerande modus. Men pedagogerna lyckades inte att
Oversitta idén eftersom den idémaéssiga representationen inte var tillrdcklig tydlig och att allt i idén inte
hade kommunicerats. Detta kan tolkas till att oversdttbarheten och omformbarheten av idén har varit
lag (Revik, 2008 5.264-266). Relevant kunskap har inte formedlats och en generalisering av idén har
lyfts fram men mottagarna har inte forstétt idén eller kunnat anvidnda den i sin undervisningspraktik -
en avlokalisering har skett (Rovik, 2008 ss. 247-248).

Vid den andra presentationen vid tillfalle 2 beskriver masterforskaren den komplexitet och problematik
som hon sjélv stotte pa nér det géllde att undervisa i aritmetik med barnen pé forskolan utifran FASETTs
idé. 1 forskolan kan det forekomma en undervisningskultur dar pedagoger och barn ar delaktiga i
larprocessen och tillsammans tar reda pa ny kunskap, och att géra pa olika satt lyfts fram som nagot
positivt. Detta &r en skillnad mot idén som redan har ett undervisande koncept som ska féljas och dar
amnet matematik handlar om att visa pa vad som ér ritt eller fel. Masterforskaren beskrev att det blev
en pedagogisk och etisk krock nir hon skulle undervisa barnen i forskningsprojektet FASETT. Att i
undervisningen med barnen anvénda sig av ett forhallningssatt som liknande formedlingspedagogik och
att tillréttavisa barnen nér de sdger fel. Pedagogerna och masterforskaren diskuterade problematiken och
att orsaker till varfor man véljer att inte tillréttavisa barn i matematik kan bero pa att det finns normer
om att om man ar duktig i matematik dr man intelligent och om man ar svag i matematik dr man dum.
Det kan finnas en oro dver att de matematiskt svagare barnen ska fa en dalig sjdlvbild och kénna sig
misslyckade nér det géller matematik och pa grund av detta véljer pedagogerna att avsta fran att arbeta
med matematik. Masterforskaren verbaliserar problematiken och diskuterar den tillsammans med
pedagogerna. Utifran Oversittningsteorin kan det beskrivas som en inbdddad komplexitet i idén som
synliggdrs och som krockar med praxisteorier kring undervisning i férskola.

Masterforskaren: Vi upptickte att man redan som fyradaring kollar av om man dr duktig i matematik.
Matematik dr lite grann att man dr dum eller ej och man vill inte att barnen ska kdnna sig dumma. Vad dr
det for normer vi ger barnen fran bérjan? Vad jag vill att ni ska tinka pa i ert ledarskap dr att man inte dr
van i forskolan att undervisa pd det hdr sdttet.

Elin. Att sdga att dom gor fel.

Masterforskaren: Ja for att det dr mycket rdtt eller fel i matematik. Men om vi inte undervisar och
tillrdttavisar vad gor vi da for barnen? Vi ger dom inte méjligheter eller verktyg till att kunna “bubbla” i
matematiken. Ett barn som sdger fel ord rdttar vi men ndr det gdller matematik sd kéinns det fel. Jag tror
att man har med sig det hir med matematiken att man dr duktig och man vill inte att barnen ska kdnna sig
dumma. For ett och ett AR tvd. Det kan inte vara fyra eller fem. Det kan inte vara ndgot annat och det blir
lite krangligt i var ldrarroll.
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Inger: Det dr vdl tanken att man inte vill att dom ska kdnna sig misslyckade och inte vill gora det. Jag
tdnker att det kan handla om att man inte riktigt sjilv vet hur man ska ldra ut och dd blir man osdker och
kanske backar istdllet.

Det konstaterades att ndr man arbetar med barns sprakutveckling sa tillrdttavisar man barnen om de
exempelvis bendmner saker med fel ord. Pedagogerna lyfte att det kan handla om att man sjdlv inte
riktigt vet hur man ska ldra ut matematik och att det saknas kunskap om hur man ska léra ut och vad
man ska sdga till barnen. Det diskuteras att det finns en okunskap om hur man lér ut matematik till
barnen och det kan leda till en osdkerhet nar pedagogen ska undervisa barnen och att man som pedagog
backar istéllet. Det &r tydligt att idéns innehall paverkar pedagogernas arbetssitt, forhallningssatt och
deras pedagogiska ledarskap med barnen. Under presentationen vid tillfélle tva diskuteras normer och
forhéllningssétt och pedagogiskt ledarskap kopplat till att arbeta med idén i praktiken. Detta kan kopplas
till dversattningsteorin dir en komplex aspekt ar att ndr en idé fors in i en ny kontext sd moter den en
redan befintlig och komplex kontext som bestir av olika faktorer sd som materiella strukturer
(fastigheter, miljoer, material och tekniker osv) men ocksa formella strukturer, rutiner och kulturer som
ar abstrakta men som kan kommuniceras. Detta kan bli en problematik dé det finns individer som redan
har ett specifikt sdtt att utfora sina handlingar pé i praktiken och/eller inte vill ta till sig nya (Revik,
2008, s. 19).

I presentationen vid det andra tillfdllet synliggjorde masterforskaren (utbararen) den komplexitet,
problematik och de utmaningar som hon sjédlv upplevde nér idén fran forskningsprojektet FASETT
skulle implementeras i hennes praktik. Komplexa undervisningssituationer atergavs. Detta visade pa att
utbéraren av idén (masterforskaren) har kunskap och kompetens om idén och erfarenhet av den
mottagande praktiken. Hon kan béde kdllsprdket och mdlsprdket och har pd sd vis en adekvat
oversdttarkompetens och en insider kunskap (Lund et al 2018). Utbdraren synliggjorde den tysta
kunskapen som fanns i hennes praktik och verbaliserade den sé& att den gick att kommunicera till
mottagarna (pedagogerna). Genom att forsoka identifiera och sétta ord pa den tysta kunskapen blir
oversittningen om praktiken mer kommunicerbar - explicit (Rovik, 2008 s. 224). Detta dr kunskap som
kan vara svar att urskilja och som kan vara infldtad i en praktik. Det handlar inte bara om att dverfora
konkreta tekniska faktorer utan ocksa att kunna formedla abstrakta faktorer sa som normer, virden,
kulturer samt forhallningssitt och lararrollen (Revik, 2008 ss. 224; Lund et al 2018 s.12). En hdg
konfiguration sker da denna problematik uppmérksammas, reflekteras dover och diskuteras, nir en
helhetsbild av idén med detaljer Gverfors till mottagarna.

Pedagogernas och masterforskarens didaktiska handlingar utifran idén

Under den andra presentationen, tillfille 2 redogjorde masterforskaren for idéns matematiska principer
och visade pedagogerna de aritmetiska aktiviteterna som ingick i idén. Det tydliggjordes att pedagogerna
maste ldra sig fingerstrategier for att kunna arbeta med aritmetik med barnen. Att kunna anvéinda sig av
fingerstrategier ar en viktig faktor i den idémaéssiga representationen och det ar inte helt enkelt motoriskt,
utan det behovs 6vning. Pedagogerna forklarade att de forsdkte anvénda sig av idén som presenterades
under studiedagen vid tillfélle ett men att det fanns en skillnad pa presentationerna vid tillfalle ett och
tillfalle tva. Att dem inte fick samma kunskap vid tillfdlle ett dir kunskapen mer formedlades dn vid
tillfalle tvd, ddr man tillsammans diskuterade powerpointens innehéll och testade fingerstrategierna i
olika aritmetiska aktiviteter.

Masterforskaren: Ni ska sdga “kan ni visa med fingrarna pa olika sdtt talet sex?”

Elin: Ja det dr ju jittekrangligt [Elin férsoker visa olika antal med sina fingrar. Alla skrattar tillsammans].

Inger: Vi har ju ocksd, lite forforstdelse dven om vi inte har gjort det jittemycket. Jag tror att barnen har det ocksd. Vi
har ju testat det lite och vi har ju bilder pd viggen. Vi anvinder bilderna men vi har ju inte gjort [blir avbruten].

Elin: Nej inte gjort just det HAR [syftar pd att testa fingerstrategierna och aktiviteterna].
Inger: Men da ndr ni presenterade det forsta gangen sa [blir avbruten].

Elin: Snappade vi det lite och vi har pratat lite om det nér ndagon fyller ar och sd. Men inte mer dn sd.
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De aritmetiska aktiviteterna forklarades och att de tekniska kunskaperna som é&r inbyggd i idén, som é&r
fingerstrategier maste Gvas in och att dessa ska implementeras och anvéndas vid spontana och planerade
tillfallen i vardagen. Masterforskaren presenterade svarigheter med att undervisa i de matematiska
principerna och komplexa undervisningssituationer som kan uppstd nér man undervisar barnen. Den
stora skillnaden pa presentationerna ar att vid tillfalle tva sker en praktisk 6vning och en gemensam
dialog, dér det reflekteras och samtalas om idén och inte bara férmedlas kunskap om den. Detta kan
tolkas som att den idémaéssiga representationen som beskrevs under den forsta presentationen var mindre
verbaliserad — explicit, sé att mottagaren inte har forstatt hela idén. Exempelvis hur man anvénder sig
av fingerstrategier och de aritmetiska aktiviteterna och deras betydelse for att undervisa i aritmetik samt
erfarenheter av komplexa undervisningssituationer utifran idén. Det kan tolkas som att praktikens
komplexitet har paverkat den idéméissiga representationen da viktiga faktorer inte hade identifierats och
oversatts (Rovik, 2008 ss. 241,-247). Att deltagarna inte fatt 6va och prova idéns grundstrategier, som
ett inslag vid den fOrsta presentationen kan ha paverkat att idén inte har 6verforts tillfredstdllande fran
utbdraren till mottagaren (Revik, 2008 ss. 248-250).

Vid det andra tillféllet har masterforskaren gjort en béttre avskiljning niar hon har lyft ut att 6va in
fingerstrategierna fran idén. Det visade sig att kunna anvénda sig av aritmetiska fingerstrategier
tillsammans med matematiska principer 4 en av byggstenarna i idén och kan inte uteslutas.
Fingerstrategierna kan liknas vid en teknik och kan vara svara att anvdnda och behdver arbetas in konkret
och det visade sig vara en forutséttning for att idén ska kunna implementeras i praktiken. Detta skiljer
den forsta och den andra presentationen da fingerstrategierna endast formedlades verbalt. Viktiga
faktorer for idén har valts ut och forstarkts fran det forsta tillfdllet till det andra - en explicering har
gjorts nér ytterligare faktorer fran idén har verbaliserats (Revik, 2008 s. 224).

Masterforskaren forklarade att de till en borjan av inforandet av idén ska gora pa samma sétt som det
gjordes i FASETT for att f4 en forstéelse for aritmetiska principer och hur man kan arbeta med dessa i
aktiviteter. Men ocksa for att arbeta in metoden motoriskt med fingerstrategier och for att kunna forsta
hur man ska anvinda fingerstrategierna vid problemlosningar. Pedagogerna bekréftade att det verkar
vara en god idé och accepterade det.

Masterforskaren: Det vi ska borja arbeta med dr antalet sex. Att forstd att det bestdr av olika delar och
vilka delar. Fér ni behéver jobba in det hos er och hos barnen. Jag tinker pd det du sa Inger att om vi inte
kan det riktigt sjdlva och dd blir vi osdkra. Nu bestimmer jag vad vi bérjar med idag. Sedan ndr vi har
jobbat in det lite dd ska vi forsoka hitta ndr vi kan anvinda oss av det héir? Under vilka situationer under
dagen skulle vi kunna anvinda oss av det hdr [fingerstrategierna] spontant.

Elin: Det ldter bra, annars hade det kunnat flumma ut [alla skrattar)].

Masterforskaren anvénder sig av de kunskaper och erfarenheter som hon hade fatt genom
forskningsprojektet FASETT nér hon planerade for hur idén ska implementeras i den nya praktiken. Har
beskrivs en kopiering - ett reproducerande modus nér masterforskaren forklarar att pedagogerna vid
forsta tillfallet med barnen gor pa samma sétt som i forskningsprojektet FASETT (Ravik, 2008 s. 263).
Masterforskaren forklarade att niar pedagogerna har mer kunskap om idén och kan anvinda sig av
fingerstrategier i sin praktik far de gdrna komma med egna forslag pa hur man kan gora nér idén ska
implementeras i deras undervisningspraktik. Pedagogerna uppmanades till att komma med egna forslag
sd som att ldagga till, anpassa eller ta bort ndgot i den idémassiga representationen - ett modifierande
modus forvantades ske. Det kan kopplas till att det fanns en tanke att idén ska omformas och anpassas
till den nya praktiken och att det kan ske ett tillagg eller att nagot tas bort frén idén — en addering eller
subtrahering av idén (Revik 2008, s. 263).

Sammanfattning aktion 1

Det finns skillnader pé presentationen vid det forsta tillfallet och vid det andra tillféllet. Detta paverkade
hur masterforskaren (utbéraren) vid dessa tva tillfdllen pa olika sitt verbaliserade idén och dér det blev
en skillnad pa avskiljande och en paketering av idén. Vid det forsta tillfallet ingdr det mer en
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generalisering av idén i den idéméssiga presentationen, dér det har varit ett teoretiskt fokus pé specifika
delar av idén sd som aritmetiska principer och teorier. Déar en féormedling av kunskap har skett och
pedagogerna inte har fatt diskutera och reflektera kring idéns innehéll. Detta har bidragit till en /dg
konfiguration, da mottagarna endast fick fragment av idén och viktiga faktorer som ligger till grund for
idén utelamnades (Revik, 2008 ss. 223-224, 247). En viktig faktor till att det blev en 14g konfigurationen
visade sig vara att pedagogerna inte fick mojlighet till att praktiskt 6va pé idéns barande grunder. Ravik
(2008, s. 224) papekar att i en praktik finns bade ett praktiskt och ett kognitivt arbete. Vid forsta
presentationen, tillfdlle 1 saknades det ett praktiskt arbete.

Vid det andra presentationstillfillet utvecklade masterforskaren den idémaissiga presentationen till en
mer konkret representation och en mer helhetsbild formedlas dér det framgick hur olika faktorer
samverkar och paverkar varandra. Exempelvis ér fingerstrategier, aritmetiska aktiviteter och principer
viktiga faktorer och en av byggstenarna i idén som maste bemastras av pedagogerna. Men ocksa att visa
pa komplexa undervisningssituationer dér det har varit svért for barnen att forstd och for pedagogerna
att lara ut. I och med att uthdraren (masterforskaren) vid tillfalle tvd har kommunicerat en helhetsbild
av idén dar viktiga detaljer och faktorer har verbaliserats har det varit en 46g konfiguration. En annan
skillnad &r att vid forsta tillféllet sker en formedling till pedagogerna av idén (mottagarna av idén) medan
vid det andra tillfallet sker en dialog och dér idén diskuteras och reflekteras over tillsammans och den
komplexitet som kan upplevas med idén i praktiken blir synlig. Pedagogerna har vid andra tillféllet fatt
mer kunskap om idén samt kunnat jimfora med egna erfarenheter av att forsoka Oversitta och
implementera idén i deras praktik samt f4 6va praktiskt pa fingerstrategierna och det fanns béade ett
praktiskt och ett kognitivt arbete Rovik (2008, s. 224).

Aktion 2 Kontextualisering — idén fors in i den nya praktiken

I aktion 2 sker kontextualiseringsprocessen dir Gverséttningen av idén sker i reflektionssamtalen
tillsammans med masterforskaren och nir pedagogerna arbetade i sin praktik sjdlva och tillsammans
med masterforskaren. Efter varje reflektionssamtal lyssnade masterforskaren igenom samtalet, skrev
loggbok och formade fragor som stélldes under en gruppintervju i slutet av aktion 2 - for att fa en djupare
forstaelse for hur forskningsbaserad kunskap Oversatts i praktiken samt hur idén fran en som ar bdrare
av aritmetiska kunskaper och férdigheter kan overforas och implementeras i en undervisningspraktik.

I analys av aktion 2 anvinds Overséttningsteorin for att forstd hur idén har Gversatts av pedagogerna,
vilka faktorer som har varit viktiga i idén och hur idén har implementerat i pedagogernas
undervisningspraktik. Men ocksé vilka egna tilldgg pedagogerna har gjort till idén och vad som har
upplevts som komplext med idén.

Resultatet fran aktion 2 beskrivs under de tre rubrikerna som analysen utmynnat i som &r: mdjligheter
och forutsdttningar att oversdtta en idé, hinder och utmaningar att éversdtta en idé samt didaktiska
handlingar utifrdn idén.

Mojligheter och forutsattningar att dversatta en idé

En viktig faktor for att kunna 6versétta idén till undervisningspraktiken visade sig vara att pedagogerna
sjdlva valde att ta med sig filmer till reflektionssamtalen dir de arbetade med aritmetiska aktiviteter med
barnen. 1 filmerna synliggjordes tyst kunskap som wunder reflektionssamtalet verbaliserades,
analyserades och diskuterades tillsammans med masterforskaren. Nér de tillsammans tittade pa filmerna
blir det tydligt hur pedagogerna Oversitter och anvinder idéns innehall - hur de anvidnde
fingerstrategierna och hur de pratade med barnen nir de undervisade i aritmetik. Tydliga orsaker till
varfor barnet inte forstar eller gjorde pé ett visst sitt blev synligt och genom gemensam reflektion bidrar
det till att de kunde hitta nya strategier att prova for att se om det blev littare for barnet att forsta vid
nasta tillfalle. Utifran de har samtalen planerades nésta veckas aktiviteter. Inger beskriver i citatet nedan
att nér de sdg pa filmerna blev det tydligt att ~ur de samtalade med barnen under aktiviteten paverkade
barnens forstaelse for aritmetik — deras didaktiska handlingar. Detta uppmérksammades inte i stunden
nér aktiviteten gjordes utan blev tydligt efterdt i den gemensamma reflektionen.
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Inger: Sen dom hdr gdngerna ndr man ndstan har fatt en forklaring till mig ndr jag sa och uttryckte mig
till barnen sa hdr och jag tror att du Inger sa "Men du sa sa” [film frdn ett undervisningstillfille]. For det
hade ju inte jag upptdck om man inte hade filmat. Dom dr ganska hdftiga tycker jag, ndr man kommer pd
varfor sa jag sa? Om jag hade uttryckt mig pd ett annat sdtt hade jag fdtt ett annat svar.

Under reflektionssamtalen kom de fram till att vissa delar i idén behdvdes forstérkas och arbetas mera
med tillsammans med barnen. Det bidrog till didaktiska finjusteringar sdsom hur pedagogerna kan stélla
fragor till barnen och hur de kan anvdnda barnen som modeller for att visa varandra. Har skedde ett
modifierande modus och en addering nir pedagogerna forstiarker vissa saker i idén - en explicering sker.
Under reflektionssamtalen blev det synligt att pedagogerna hade fatt en djupare kunskap och forstéelse
for idén eftersom de kunde analysera och synliggéra problem som de stotte pa och vidare gora en
forandring. Reflektionssamtalen blev en forutséttning — en arena déar de fick tid till att gemensamt
analysera, reflektera, problematisera idéens innehdll men ocksd det som skedde i
undervisningspraktiken. Det géllde bade det praktiska och kognitiva arbetet som ingar i en praktik
(Rovik, 2008 ss. 224, 249). Nir pedagogerna arbetade med idéns innehéll sa som fingerstrategier och
aritmetiska aktiviteter samt hade en dialog med masterforskaren sa bidrog det till en fordjupad kunskap
om idén och att pedagogernas praktik blev &nnu mer kommunicerbar — explicit, an den praktik och idé
som det hade fatt presenterat for sig utifran aktion 1. Masterforskaren kunde konkret se hur pedagogerna
undervisade nér de tittade pa filmerna tillsammans och kunde handleda pedagogerna utifrén idéns
grunder och den idémaéssiga representation som hon var bdrare av och hade en mdjlighet att formedla
en helhetsbild till mottagarna, dir viktiga detaljer synliggjordes (Rovik, 2008 s. 225).

Niér pedagogerna tittade pa filmerna tillsammans blev de medvetna om sig sjdlva och sin undervisning
med barnen och den tysta kunskap som sker nir idén infors i deras undervisningspraktik. Denna
medvetenhet gjorde att tyst kunskap verbaliserades och paverkade pedagogernas handlingar i deras
undervisning men ocksé idéns utformning (Revik, 2008, s. 226). Detta beskriver Inger i citatet nedan:

Masterforskaren: Ndr vi har tittat pad filmerna sd blir man ju medveten om hur man gor.
Inger: Ja man kommer pd att man sa sd konstiga saker.

Elin: Ja och man tinker ocksd att den hdr kdnslan av att det har kints tryggt och okey att det blir galet
liksom. Fér det dr mdnga som tycker att det dir jobbigt att filma sig sjdlv. Att man inte kdnner sig trygg i att
det inte fdr bli fel liksom, men att ndgonstans kdnner att det dr helt okey. Fér nu boostar jag ju mig hdr och
nu och det hjdlper mig framdt.

Inger: Precis.
Masterforskaren: Man ldr ju sig ndr man ser hur man gor.

I citatet ovan beskriver Inger att det finns en tillit och en trygg relation mellan pedagogema och
masterforskaren dar pedagogerna vagade visa att det blev fel ibland. Den trygga relationen bidrog till
att pedagogerna sjdlva valde att visa sina filmer for masterforskaren. Utifrén filmerna diskuterades
pedagogernas handlingar i aktiviteterna och tyst kunskap synliggjordes och blev konceptualiserad och
kunde pé sa vis tydliggoras for att fi en forstaelse for hur idén péverkade pedagogerna och deras
undervisningspraktik. Detta gjorde att idén kunde foras in i praktiken och att det blev en helhetsbild som
presenterades. Genom reflektionssamtalen hade utbiraren (masterforskaren) en mojlighet att formedla
en helhetsbild till mottagarna dar viktiga detaljer synliggjordes och en konkret representation gavs vilket
ledde till en hég konfiguration (R6vik, 2008 s. 247). Filmen blev en kdlla som bidrog till att forstirka
den idémaéssiga representationen och ett pragmatiskt tillvigagangssatt for att f& kunskap om inférandet
av idén (Rovik, 2008 s. 267).

Pedagogerna forklarade att de inte hittade tid till att fora loggbok. De tog dédremot pé eget initiativ med
sig filmer till reflektionssamtalen. Pedagogerna likstéller det med att skriva loggbok. Elin beskriver i
citatet nedan filmerna som en tillgang att tillsammans titta tillbaka p& vad som verkligen hénde.

Masterforskaren: Det dr ju jéttebra att ha filmerna. Dd kommer man pa lite.
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Elin: Ja precis, for det kinns ju ndstan bdttre dn en loggbok. For jag kan ju komma ihdg sjilv men filmerna
sdger ju mer ndr vi tittar tillbaka.

Det kan tolkas som ett modifierande modus och en addering néar pedagogerna lagger till att anvinda sig
av filmer for att analysera sina didaktiska handlingar (Rovik, 2008 s. 267).

Pedagogerna upplevde inte att det var svart att hitta tillfillen i vardagen att anvidnda sig av
fingerstrategierna och aritmetiska principer, bade i planerade och vid spontana lartillfdllen. De kom med
egna forslag pa aritmetiska aktiviteter. Pedagogerna forklarade att faktorer som tid, personalbrist, att
finna utrymme for att fa in det i praktiken inte utgjorde ett hinder for att implementera idén, utan att det
handlade om att pedagogerna sjilva ska komma ihdg och att arbeta in det som ett arbetsstt.

Masterforskaren: Har det varit svdrt att fd in det i organisationen?

Elin: Nej, egentligen dr det inte det. Det dr bara det att man SKA gora det.

Inger: Man madste nog paminna sig sjdlv.

Elin: Att det blir en vardagsgrej. Det hiir att specifikt sdtta sig att géra det dr ju heller inget problem

En tolkning kan vara att den kontext som idén har burits ut fran liknar den kontext som den forts in i
och komplexiteten i de olika kontexterna liknar varandra. Detta gor att det gér att hitta tillfallen att
anvinda sig av idén i pedagogerna verksamhet. De generella idéerna och dess representationer av idén
kan anpassa sig till den lokala texten och den materiella strukturen (Rovik, 2008 s. 262).

Pedagogerna kom med idén att sjdlva bygga upp ett matematikbord dér det fanns olika material som
barnen kunde anvénda sig av i matematiska aktiviteter och som var tillgéngligt for barnen hela tiden.
Det skedde ett tilldgg av idén, en addering och en sd kallad explicering gors och ett modifierande modus
nir pedagogerna formar om idén och anpassar den for att den ska passa in i deras kontext. Materialet
och miljon blev en bidragande faktor i inférandet av idén och stddjer ocksa idéens grunder och barnens
larande géllande att arbeta med aritmetiska principer (Rovik, 2008 s. 267). Matematikbordet stottar
ocksé pedagogerna nar de kartlagger barnens matematiska kunskaper som Elin beskriver i citatet nedan.

Masterforskaren: Men som du sdger bara man har materialet framme och att nagra barn lir sig maskarna
[ett matematiskt material].

Elin: Ja det anvinds hela tiden [av barnen]. Sd som vi hdller pd nu har ju varit en kartliggning.

Materialet pa matematikbordet blev en dragningskraft som fick barnen att gé ditt och arbeta. Materialet
bidrog ocksa till att barnen blev modeller for varandra och sjdlva anvénde sig av de fingerstrategier och
aktiviteter som ingdr i idén. Barnen paverkade varandra och blev en motor till att idén implementeras i
praktiken. Barnen borjade sjdlva arbeta med idéens innehéll och 6vade och bearbetade sina nya
kunskaper, vilket Inger papekat i citatet nedan.

Inger: Dom har ju ett driv sjilva. Jag kan inte se hur vi inte skulle kunna jobba med det eftersom det dr
dom sjdlva som dr sd intresserade och tycker att det dr roligt.

Elin: Men jag tinker att det kanske beror pd att vi pavisar att det dr ndgonting som hénder i vardagen som
dr viktigt. Nagonting som har en mening. For mig blir ju det en viktig grej att jag pdvisar att det hir har
en mening.

Elin pekade pa ytterligare en faktor till att barnen anvinde idén sjélva kan ha varit att de har {orstatt att
den dr anvindbar i vardagen och att det blev meningsfullt for barnen att anvdnda sig av idén.
Pedagogerna berittade att barnen anvinde sig av fingerstrategierna och de aritmetiska aktiviteterna
under sin egen lek och i andra miljéer pé forskolan &n de som pedagogerna presenterade. Barnen
anvander sig av ett modifierande modus och en addering da de sjilva gjorde ett tillagg av idén nér de
anvande sig av annat material och av idén i nya sammanhang och miljéer s som i den spontana leken
(Rovik, 2008 s. 267). Det kan tolkas som att den idéméssiga representationen har varit tydlig och
kommunicerbar frén pedagogerna till barnen eftersom barnen sjélva anvénde sig av idén och sjidlva blev
bérare av den - en konkret representation och hog konfiguration har skett.
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Idéens grunder, tekniker och strategier hade ovats in av pedagogerna och underlittade i deras arbete
med barnen och i deras undervisningspraktik. Pedagogerna beskrev en positiv upplevelse av idén och
dess innehall och att de hade anvdndning av den och att de skulle fortsdtta med detta dven nér
aktionsforskningen var slut.

Elin: Nej jag skulle siiga vad dr det som dr negativt?

Inger: Nej, det kan jag inte se. Jag tdnker bara att de hdr redskapen och strategierna som vi kan ldra ut.
Fér jag tinker framtiden ocksd och inte bara det vi har nu liksom. Jag kinner mig nog mer sdkrare hur jag
ska tdnka och hur vi kan géra och sd.

Uppldgget av aktionsforskningen att traffas en heldag i veckan uppfattades som bra av pedagogerna och
de lyfte kontinuiteten som viktig och att den paverkade att de arbetade med idén i deras praktik. De
forklarade att triaffas ofta gjorde att de fick en press pa sig att de maste ha gjort vissa saker och att de
ska ha last sidorna ur boken under veckan osv. Detta beskrevs som ndgot positivt av pedagogerna och
det blev en drivkraft till att idén Gverfors till praktiken. Pedagogerna beskriver att ldsa en bok samtidigt
har bidragit till ytterligare en dimension. Boken blir ytterligare en kdlla som gav bekréftelse pa och
starkte pedagogerna i sitt arbete med idén. Tidsramen for presentationen skedde kontinuerligt och under
en liangre tid och det ingér mdjligheter i form av tid till att kunna informera, ldra upp vilket bidrog till
en kompetensutveckling for alla som ar delaktiga i aktionsforskningen. I presentationen har dvning varit
inbyggd for pedagogerna. Det blir tydligt i resultatet att pedagoger och barn lar sig idéns fingerstrategier
och aktiviteter och att det fanns tid till att dva. I dversdttningsteorin forklaras det att om mottagarna féar
gora bade praktiska och teoretiska Ovningar sé far de en djupare forstéelse for idén (Rovik, 2008 s. 248-
250).

Elin beréttar i citatet nedan att de kunde vara med och forma idén nér den skulle foras in i deras
undervisningspraktik. Att det fanns en flexibilitet och att deras asikter har tagits tillvara for att idén ska
kunna anpassas till den nya praktiken.

Elin: Men jag tinker éindd att det har varit sd oppet att gora det till vér grej. Andad pd ndgot siitt sd dven
om Vi har fdtt vissa uppgifter och sd har det dnda varit véldigt fritt. Att ser vi att det hdr inte dr intressant
och da ga vidare da eller gor pa det hdr sdttet eller hur kan vi géra det pad ett annat sditt. Det har ju inte
varit fyrkantigt pa ndagot sdtt.

Reflektionssamtalen blev ett forum - en arena dar pedagogerna och masterforskaren kunde reflektera
och diskuterat tillsammans och uppmérksamma och fatt syn pa olika saker kring idén och tillsammans
utformade hur de ska implementera idén i deras praktik. Fragorna som stélldes till pedagogerna under
reflektionssamtalet synliggjorde vad som hédnde i praktik och bidrog till en fordjupning av idén.
Dialogen var viktig i inforandet av idén. Idéns upplégg har diskuterats och faktorer som att fa tid till att
fordjupa sig inom nigonting och att tillsammans fa reflektera beskrevs som viktiga i inférandet av idén
i praktiken. Reflektionssamtalen kan liknas vid en arena dér det finns goda forutsittningar for att kunna
Oversitta idén till mottagarnas praktik (Moksnes Furu och Lund, 2014). Pedagogerna har varit med och
paverkat innehallet i idén och har varit med och &versatt och transformerat idén till deras egen praktik.
Pedagogerna har kunnat vara initiativrika och det har funnits utrymme till egna beslut (Rovik, 2008 s.
26). Det kan tolkas som att det ar viktigt att anpassa en idé efter den praktik som den ska inga i for att
kunna implementera den — ett en lokalisering ar betydelsefull (R6vik, 2008 ss. 247-248).

Inger beskriver i citatet nedan masterforskarens roll som en handledande roll dér de har kunnat samtala,
stélla fragor, reflektera tillsammans och att det bidrog till en f6rdjupning inom omradet och om vad som
hénde under veckan.

Masterforskaren: Hur skulle ni beskriva min roll?

Inger: Jag tdnker att du bdade har varit med i barngruppen och stdllt de hdr fragorna som gor att man
tdnker ett extra varv. Ibland ndr vi har satt oss sd har jag tinkt att det inte har hdnt sa mycket. Och ndr vi
har bérjat diskutera det. Sd just det, det hér och det hdir har hént.
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Elin: Jag tycker att det har varit bra att du har varit med i barngruppen. Ndr du dr inne i barngruppen sd
kér du mycket matte. Néstan i allt du pratar sd blir det matte och det har varit bra for mig tror jag. Att jag
behover ha in det i ryggmdrgen. Att man kan diskutera matte ndstan i stort sett allting och du gér det pd
ett valdigt naturligt sdtt, ddr du dr. Och det har varit bra for mig att se. Och som du sdger att faktiskt fa
sitta hér och diskutera sa att vi faktiskt far upp égonen for vad vi faktiskt gor.

Masterforskaren har varit som en modell for pedagogerna diar de kan se hur hon arbetade med idén
tillsammans med barnen i praktiken, men hon hade ocksé en handledande roll. I presentationen ingick
bade ett praktiskt och ett kognitivt arbete for mottagarna (Rovik, 2008 s. 224). Det kan tolkas att det
behovdes tva olika roller for att anvénda sig av bade ett praktiskt (modell) och ett kognitivt (handledare)
arbete med mottagarna.

Hinder och utmaningar att 6versatta en idé

Négra av barnen hade motoriska svarigheter nér de skulle visa fingerstrategierna och ibland uppstod
didaktiska problem i deras undervisning med barnen. Detta hade kunnat bli ett hinder till att idén
implementerades 1 praktiken. Men nér pedagogerna fick handledning av masterforskaren bidrog det till
att pedagogerna gjorde sma justeringar i sin undervisning som péaverkade att barnen forstod. Detta kan
tolkas till att pedagogerna kopplar samman de praktiska handlingarna med barnen och de matematiska
principerna utifran idén. Det kan tolkas som att pedagogen fick en forstaelse for idéns innehéll och de
praktiska inslagen med fingerstéllningar och aktiviteterna och hur de tillsammans samverkar med de
matematiska principerna. En sammanvévning av teori och praktik skedde. Handledningen blev ett stod
for att forstd idéns innehéll nir pedagogerna métte utmaningar och bidrog till att implementeringen av
idén kunde fortsitta. Det kan tolkas till en hdg konfiguration ndr masterforskaren (utbararen) kan
formedla en helhetsbild av praktiken och idén, dér dven detaljer synliggjordes och viktiga faktorer som
paverkade idén presenterades - en sé kallad konkret representation. Pedagogerna visade pé en vilja att
fortsdtta arbeta med idén dven om de stotte pé problem géillande sin egen undervisning med barnen.

Ett annat hinder var att pedagogerna blev uppmérksammade pé att en del barn hade en délig matematisk
sjdlvkénsla och sa att de inte kunde matematik. Dessa barn var lite svérare for pedagogerna att fa med
till en borjan. De holl sig 1 bakgrunden nér aktiviteterna gjordes. Pedagogerna lockade och uppmuntrade
barnen till att vara med. Néar de hade fatt med sig barnen i en aktivitet s& var barnen engagerade och sag
glada ut och uttryckte sjilva efter aktiviteten att de kan matematik. Detta motstdnd fran barnen kunde
blivit ett hinder till att alla barn skulle fa ta del av idén. Pedagogerna hittade strategier for att fa med sig
barnen. Nir pedagogerna vél hade fatt med sig barnen sd var det inget problem for dem att arbeta med
idén och dess strategier. De kom fram till att barnen som hade svarare med matematik &nda tyckte att
det var roligt och pedagogerna vagade fortsétta utmana barnen.

En utmaning som pedagogerna stotte pa handlade om att rétta barnen nir de sa fel. Detta dr ett
forhéllningssétt som pedagogerna till en borjan upplevde som jobbigt. Det handlade frimst om de barn
som redan hade en dalig matematisk sjdlvkénsla. Att tillrittavisa barnen att de har fel ar en
undervisningsmetod som pedagogerna inte trodde sig vara vana vid. Man var rddd att barnet skulle tappa
intresset och kinna sig dum. Pedagogens roll i undervisningssituationer utifrin deras agerande
problematiserades och bidrog till en diskussion om hur de péverkar barnets larande. Har blev den
idémadssiga representationen ett hinder nédr pedagogerna undervisade barnen i matematik och bidrog till
en kritisk aspekt om idén som kunde ha paverkat om idén skulle kunnas 6verforas och implementeras i
deras undervisningspraktik (Revik, 2008, s.19). Pedagogerna observerade sig sjdlva under en vecka och
hur de gjorde i andra situationer under dagen och kom fram till att det ofta sker en tillrdttavisning av
barnen i andra lérsituationer och efter detta kénde de sig mer bekvima med att tillrdttavisa barnen éven
nir det gillde matematik. Pedagogerna intog en reflexitivitet och observerade sig sjilva och sitt
handlande tillsammans med barnen som bidrog till en fordndring i deras pedagogiska ledarskap. Den
idémdssiga representationen satte igdng tankar om undervisning i forskolan. Abstrakta saker som
kulturer och uppfattningar verbaliserades, diskuterades och konceptualiseras och forstas pé ett nytt sétt.
Hir synliggjordes en komplex faktor av idén ndr den skulle anvéndas i praktiken. Pedagogernas
uppfattning om sitt forhallningssitt att undervisa blev en problematik i inforandet av idén eftersom det
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till en borjan inte stdimde Overens med pedagogernas praxisteorier. Men efter gemensamma och
fordjupade diskussioner skedde en fordndrad uppfattning om pedagogerna forhallningssitt till
undervisning i1 forskolan. Under transformationen av innehdallet 1 idén s& bestar innehallet men
pedagogerna fick en fordndrad uppfattning om hur de undervisar barn som paverkade deras handlingar
i deras undervisningspraktik (Rovik, 2008 s. 262). I citatet nedan sker en diskussion om hur man kan
gora pa olika sdtt ndr barnen sdger fel och vilka konsekvenser det blir om man inte sdger till. Det kan
tolkas till att samtalen och dialogen dr viktig for att komma 6ver hinder for att implementera idén i deras
praktik.

Ingrid: Sen tycke jag att dilemmat dr det hér ndr vi réittar dom ndr det blir fel [skrattar till]. Jag tycker nog
att det dr ett dilemma. Dd blir man alltid hur man ska sdiga det, det blir knasigt. Jag tycker faktiskt att det
kdinns.

Elin: Men samtidigt det ligger nagonting ndra till hands i det hdr ocksd att man ska betona och bendmna
det att det AR. Man kan liksom inte bortse om det AR pd ett visst sdtt. Man kan inte bortse fran att det blir
fel om du gér sa hdr.

Ingrid: Det dr klar att man inte kan sdga ja om det dr fel.

Inger: Ja och ibland funkar det ju bara genom att sdga det en gdang till. Eller att man rdknar en gang till
eller att man rdknar pd fingrarna at dom sa bérjar dom.

Masterforskaren: Jag tinker att man kan sdga titta en gang till. Men jag kdnner ocksd igen mig i det hdr.
Att man dr sd van att allt kan bli vad som helst. Pd ndgot sdtt sd blir det ett annat sdtt att undervisa pd.

Elin: Jag har i och med detta borjat hdrdra det mot andra hdllet ocksa. Jag tinker pd bade matematik,
sprak eller bokstdver och naturvetenskap. Det kan ju inte bara rdka bli vad som helst. Skriver jag A sd stdr
det inte B. Jag kan bendmna vad som stdr ddr, for att fa upp ogonen.

I aktion 1 under presentationen beskriver masterforskaren att hon hade upplevt samma dilemma géllande
ett tillrittavisande forhallningssatt ndr hon deltog i forskningsprojektet FASETT. Masterforskaren som
dr utbdraren av idén har samma erfarenheter av idén fran en liknande kontext som pedagogerna och det
kan tolkas till att utbdraren har en oversdttarkompetens och insider kunskap av den praktik som idén
ska implementeras till och kan forstd komplexiteten som pedagogerna upplever och tillsammans kan de
diskutera dilemmat (Lund, et al, 2018).

Undervisningsbegreppet och forhallningssétt diskuterades ett flertal gdnger under aktionsforskningen
och hur pedagogerna undervisar barnen utifrin idén. Olika undervisningsprinciper sasom
formedlingspedagogik diskuterades samt kunskapssyn och barnsyn och hur detta péverkar barns
larande. Undervisningsbegreppet ar ett nytt begrepp att anvinda sig av i férskolekontexten och det finns
en riadsla att forskolan ska bli skolifierad. I 6versittningsteorin beskrivs en komplexitet géllande att nér
idéen fors in i en ny kontext s& moter den en redan befintlig och komplex kontext som bestéar av olika
faktorer sd som materiella strukturer (fastigheter, miljoer, material och tekniker osv) men ocksa
formella strukturer, rutiner och kulturer som ar abstrakta men som kan kommuniceras. Detta kan bli en
problematik da det finns individer som redan har ett specifikt sitt att utfora sina handlingar i praktiken
och/eller inte vill ta till sig nya (Revik, 2008, s. 19). Detta blir synligt i citatet ovan.

Pedagogerna uppmirksammade att barnen hade svéart med principen om kardinalen och att utgé fran den
sammanriknade mingden. Pedagogerna blev i inférandet av idén medvetna om att de anvinde sig av
inldirda monster nér det géllde att rikna och de inte anvinde sig av larstrategier sdsom att uppfatta tal
eller att utgd fran kardinalen som &r en viktig grund i idén och i de aritmetiska principerna. De forsokte
medvetet arbeta bort dessa oonskade handlingar. De mérkte ocksé att barnen var invanda med att nér de
arbetade med aritmetik sd innebér det alltid att rdkna antalet. Héar kan tolkas att det skedde ett
modifierande modus nir pedagogerna dndrade sina handlingar och gjorde en kopiering av idén for att
idén skulle passa in i deras undervisningspraktik, ett pragmatiskt tillvigagangssatt (Rovik, 2008 s. 264-
267).
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Pedagogerna beskrev att pa avdelningen bredvid hade pedagogerna varit nyfikna pé deras matematiska
utvecklingsarbete och sjdlva byggt upp en matematikhorna. Pedagogerna utryckte att pedagogerna pa
den andra avdelningen saknade den fordjupade kunskap om idéns innehall som de nu sjdlva var barare
av. Pedagogerna papekade vikten av att tillsammans arbeta med idén och att diskutera och reflektera
gemensamt. De forklarade att det inte rdcker med en foreldsning om idén ska kunna foras in deras
praktik. Det handlar inte bara om att dverféra kunskap utan ocksd om att forstd den. Pedagogerna
resonerade utifrén principen att om de skulle fora kunskapen vidare s hade det varit viktigt att alla
pedagoger pa forskolan var delaktiga och att de nu kinde sig i ensamma med den fordjupade kunskap
som de har erdvrat genom aktionsforskningen. Pedagogerna forklarar att det finns en
kompetensutvecklingsidé om att dela och ldra av varandra men pedagogerna bekriftar i citatet nedan
svarigheter med att fora kunskapen vidare till kollegor.

Masterforskaren: Om ni dd ska fora vidare denna kunskap som ni har fatt. Hur skulle det kunna ga till?
Vad dr viktiga komponenter?

Ingrid: Jag har faktiskt funderat mycket pad det for det kinns lite sa hdr att nu sitter vi inne med det hdr.
Och nu far de andra inte vara med. [Skratt].

Elin: Men alltsd bara det hdr att vi ordnade det héir mattebordet. Kdnns som att det smittade av sig lite pd
den andra avdelningen. Men det dr ju for att dom sjdlva har ett driv.

Inger: Men samtidig sd har dom ju inte det [kunskapen om idén], dom GOR ju. Men dom har ju inte ndgon
[kunskap om idén] fast det vet jag ju inte.

Elin: Vi har inte pratat med dom kring det

Inger: Nej men det man far ut av det sjilv som pedagog, det dr att man har ett verktyg och det kdnner jag
det dr den biten som man egentligen vill ge till dom andra. Och jag kinde ju att ndr ni var med det lilla var
ganska allmdnt [presentationen under aktion 1 och tillfille 1]. Ja vi fick en foreldsning. Javisst, sen sd satt
vi ddr och forsékte lite med “kan ni visa fyra med tva hinder”. Sd var det vi gjorde. Men man vill ju att
alla ska fa lite mer djupare forstdelse pd ndgot sdtt. Sd som vi gér, att man jobbar med det. Inte bara fdar
en foreldsning och sedan tinker man att man har fdtt kunskapen. For att det dr sd ldtt att det rinner av. Sd
g6r man lite grann och sd blir det ingenting utav det.

Det som beskrivs i citatet ovan kan tolkas till att det &r viktigt att forstd vilka egenskaper (faktorer) en
arena samt presentation har och hur dessa paverkar oversdttningsprocesserna av idén och
implementeringen i praktiken (Moknes Furu och Lund, 2014). Pedagogerna beskriver vikten av att fa
verktyg och att fi arbeta med idén. Héar kan tolkas att det dr viktigt med handling i sin
undervisningspraktik for att befdsta nya kunskaper. Pedagogerna beskriver att de kénner sig isolerade
med den nya forskningsbaserade kunskapen som de har forskaffat sig.

Didaktiska handlingar utifran idén

Att hitta utrymme for idén i verksamheten arbetade pedagogerna och masterforskaren med under hela
aktionsforskningen. De provade pé olika sitt, s& som att g& ifrdn med nagra barn samt hittat mdjlighet
att utfora de aritmetiska aktiviteterna i mellanrummen. Det visade sig att ndr de bestimde sig for att
anvianda de aritmetiska aktiviteterna under specifika tillfdllen, s som i skogen, innan frukosten med
mera sa bidrog det till att pedagogerna skapade tillféllen att arbeta in idén i praktiken och den bérande
idéns strategier. Citat nedan kan tolkas som att pedagogerna hittade utrymme for idén i deras praktik
och strategier for att anvénda den.

Elin: Jag kinner att det dr bra att ha sddana stunder ddr man bara kan gora det.

Inger: Jobba med det.

Elin: Ja dd behéver jag inte ens reflektera 6ver det utan nu jobbar jag med det. A ju mer jag gor det pd en
sddan fast tid desto mer hamnar det i ryggraden hos mig som gor att jag kanske anvinder det i andra
sammanhang. Ja da behéver jag inte ens reflektera 6ver det utan nu jobbar jag med det.

Nér pedagogerna arbetade med barnen utifran idén sa blev det naturligt att de kartlade barnens kunskaper
om aritmetik och fick en forstaelse for pa vilken niva barnet var och vilka utmaningar som behdvdes.
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Genom att anvinda sig av den idéméssiga representationen kunde éven de barnen som har grunda
kunskaper inom aritmetik fa forutsittningar att utvecklas. Pedagogerna beskrev att de var inne i en
process dér de gjorde en kartlaggning om barnens aritmetiska kunskaper och foérklarade att de senare
skulle arbeta pa ett annat sédtt med den idémaéssiga representationen.

Elin: For sd som vi har gjort nu har varit en kartliggning liksom. A den mdste goras, men si kommer vi
inte att hdlla pa sen.

Masterforskaren: Det kdnns som att ni har en god uppfattning av var dom dr nagonstans?

Inger: Ja det kinns det som att det hdr lilla projektet har gjort for oss. Vi har fdtt upp é6gonen for var dom
dr och hur vi ska jobba med det. Det dir den stora vinsten for oss. A hur snabbt det har gdtt for dom som
inte har kunskapen innan.

Pedagogerna beskriver ovan idén utifrdn tvd uppdelningar. Den forsta delen handlade om att
pedagogerna gjorde en kartliggning av alla barnens kunskaper i aritmetik och den andra delen handlade
om hur de kunde arbeta vidare med barnen. Detta kan tolkas som en addering, ett tillagg till idén som
pedagogerna sjdlva gor - ett modifierande modus (Rovik, 2008 s. 266). Detta blev synligt nir
pedagogerna sjédlva verbaliserade sin indelning av idén under reflektionssamtalen och &r en skillnad i
den idémissiga representationen som masterforskaren hade 6versatt. Att kartldgga barnens kunskaper i
aritmetik blev en viktig del i pedagogernas arbete och ndgot som de pratade om tidigt och under hela
tiden i aktionsforskningen. Det blev en forstirkning, ett tilligg av idén - en explicering av den
idémaéssiga representationen som kan lyftas fram och verbaliseras om idén ska presenteras och foras in
i en annan praktik (Rovik, 2008 s. 225).

Idén och de olika kéllorna/presentationerna som pedagogerna hade tagit del av under aktionsforskningen
diskuterades ett flertal ganger under inférandet av idén och hur dessa paverkade deras forstaelse for idén
men ocksa vilken inverkan de olika forutsittningarna hade for att kunna implementera idén i sin egen
praktik. Pedagogerna uttryckte att det inte var sd enkelt som att ga in pa den gemensamma digitala
plattformen och ldsa sig till kunskap om idén. For att kunna infora idén behdvde pedagogerna anvénda
sig av ett agerande och handlande i sin praktik tillsammans med barnen for att f en férdjupad kunskap
om idén och hur man ska arbeta didaktiskt. Det konstaterades att under inforandet av idén har det skett
ett gemensamt ldrande i aktionsgruppen och att ny kunskap hade gemensamt konstruerats. Olin och
Yngvesson (2016) forklarar att en idé kan testas i en undervisningspraktik och genom gemensamma
reflektioner, diskussioner och analyseras mellan aktdrerna i praktiken, exempelvis pedagoger och
handledare kan ny kunskap konstrueras. Pedagogerna forklarade att de har erfarenhet av att man inom
forskolan oftast arbetar i mindre sammanhang nar det géller kompetensutveckling och att det paverkar
att det &r svart att sprida ny kunskap vidare till andra pedagoger pa forskolan. Detta beskrivs i citatet
nedan.

Masterforskaren: De hdr finjusteringarna som jag hér att ni hdller pd med nu. Ndr ni sitter och ser att dom
ldr sig pd olika sdtt. Eller att dom behover lite mer av det hdr eller trina mer pa det hér. Det kan man ju
inte ldsa sig till utan mdste sjdlv jobba aktivt som pedagog och att forsoka sjdlv forstd.

Inger: Jag tinkte pd det ndr vi pratade pa APT. Jag kdnde lite sd ndr rektorn sa "Ni kan gd in pd GAFE
sd finns det material” [GAFE dr en gemensam plattform med information]. Men jag kénde att det inte dr
sd ldtt. Det dr inte sd ldtt for dom som inte har det [kunskapen]. Det blir vildigt platt att bara gora det pd
det sdttet.

Elin: Sa kéindes det innan ocksd. Ndr ni héll pd med det [syftar pa ndr masterforskaren deltog i
forskningsprojektet FASETT]. For jag kéinde att vi inte riktigt fick nagot grepp om det. Men dd hade vi
dnda en stangningsdag [presentationen under aktion 1 vid tillfille 1].

Pedagogerna var till en borjan skeptiska till den hir idén och hur de skulle hinna med och genomféra
den 1 sin verksamhet, men forklarade att arbetet med idén har varit bade intressant och skrimmande.
Pedagogerna har fatt kunskap om aritmetik och hur man kan arbeta med det i sin undervisning samt att
kartldgga barnens kunskaper och upptickte att en del barn hade betydligt vagare kunskaper 4n man hade
kunnat tro. Under tiden har de sett en skillnad i barnens kunnande och att de ganska snabbt har lért sig
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aritmetik och kunde anviinda sig av de grundliggande strategier som idén 4r uppbyggd pa. Aven de barn
som var ointresserade fran borjan hade végat utmana sig och visat pé ett férdndrat kunnande.

Masterforskaren stéller fragor till pedagogerna for att f4 kunskap om hur de tyckte att inférandet av idén
hade gatt till och om man hade kunnat gora pé ett annat sétt.

Masterforskaren: Hur kdnner ni kring den rollen som jag har haft mot er? Skulle jag kunnat gora pa ett
annat sctt eller?

Elin: Nd alltsad, kdnslan dr ju att vi har gdtt in for att gora ndgot tillsammans - for att géra en fordndring.
Jag tycker bara att det har varit en go kinsla. Annars ndr man kinner att ndgon ska komma in i
barngruppen sa kan man ndstan kédnna sig lite utstuderad. Eller liksom att nagon ska komma och kolla hur
man har jobbat. Och sa har det ju inte alls kdnts utan det har kénts jéttebra. Tycker jag. Du har liksom
glidit in snabbt och barnen har néstan inte reflekterat hir kommer Helen liksom.

Masterforskaren: Min tanke har ju varit att jag ska forséka bjuda in er sa att ni kdnner att vi gor detta
tillsammans. Jag tror att det dr den bdsta grogrunden for att fa en fordndring. Att man liksom hamnar i
den kinslan utav att det hdr kinns okey. Att det blir tokigt och att det kinns helt okey att jag inte behdrskar
det hdr riktigt. Kdnner ni att ni har kunnat vara delaktiga och pdverkat denna aktionsforskning?

Inger: Ja absolut, det kinns vil som att det vi har gjort hela tiden. Har drivit ndsta sak framdt och att det
har byggt pad de diskussioner som vi har haft innan.

Pedagogerna bekriftar att det &r viktigt att vdga visa att man inte kan och att det blir fel ibland.
Pedagogerna beskrev att de har varit delaktiga i att fora in idén och att diskussionerna hade varit
betydelsefulla i utvecklingsarbetet. Har har aktionsforskningens ansats varit viktig och legat till grund
for ett emancipatoriskt forhallningssétt. Det ar tydligt att det finns en praktisk kunskap som aktdrerna i
praktiken &r barare av och att utifran den kunskapen konstrueras det ny kollegial kunskap som paverkar,
forandrar och utvecklar praktiken och de aktérer som ingar i den (Carr, 2006). Pedagogerna beskrev
faktorer som att kénna trygghet, tillit, delaktighet och att gdra det tillsammans som viktiga i ett
forandringsarbete. Masterforskarens roll beskrivs som ett gott forhallningssatt mellan pedagogerna och
masterforskaren.

Sammanfattning aktion 2

Reflektionssamtalen blir en viktig arena dér det finns tid till att ldra, 6va och forsta idéns bérande
grunder. Dér tyst kunskap kan verbaliseras och hinder och mdjligheter blev synliga. Presentationen och
dess innehall visade sig vara betydelsefullt for att kunna 6versdtta och implementera idén i pedagogernas
undervisningspraktik. Viktiga faktorer som paverkade for att kunna forsta och anvéinda sig av idén i sin
praktik och for att kunna dversatta och implementera idén visade sig vara;

e Praktisk vning - att f4 6va in konkret kunskap sdsom fingerstrategier

e Tid och ett gemensamt forum att tillsammans fa reflektera, analysera och diskutera idén och
dess innehall

o Kontinuitet- att triffas ofta och flera ganger

e Pedagogernas egna filmer som analyserades

e Miljoer och material som pedagogerna byggde upp i sin praktik

e Kartliggning av barnens kunskaper

e Utbérarens olika roller- handledning av masterforskaren och att hon har varit en modell for
pedagogerna

o  Tillit till masterforskaren — dér pedagogerna vagade visa nir det inte gick bra i sin undervisning
men ocksé vagade ifragasitta idéns innehall och diskutera detta

Det blir tydligt att dialogen och samtalet ar viktigt for att forstd idén och dess barande grunder for att fa
syn pa pedagogernas didaktiska handlingar i praktiken och for att kunna fordndra och utveckla dessa.
Det dr genom dialogen som hinder och utmaningar blir synliga och kan diskuteras och mojliggora for
att hitta forutsittningar till att komma forbi dessa hinder och kunna implementera idén i praktiken. Om
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dessa utmaningar och dilemman inte hade verbaliserats sa hade det kunnat bidra till att ett tyst motstand
byggdes upp av pedagogerna till att implementera idén i deras praktik. Det finns inga hinder att inféra
idén nér det géller tid eller personalbrist eller att anvédnda sig av idén i praktiken. Pedagogerna uttrycker
att det &r dem sjélva som kan bli hindret genom att de inte anvénder sig av idén i praktiken. Dérfor blev
kontinuiteten viktig och att masterforskaren var delaktig i praktiken under ett flertal génger.

Under aktion 2 har pedagogerna fétt en fordjupad kunskap om forskningsbaserad kunskap inom
aritmetik och &r nu sjdlva bérare av den hir kunskapen och uttrycker att den blev isolerad inom deras
arbetslag. Pedagogerna upplever en problematik 6ver att sjdlva vara barare av kunskapen och inte kunna
delge den till sina kollegor.

Resultatsammanfattning

I aktion 1 finns det tvd olika sitt att presentera idén och i aktionen framkommer det hur viktig
dekontextualiseringen &r, vilket innebar att utbararen som i den héar undersékningen ar masterforskaren
ska ha identifierat viktiga faktorer i sin dverforing av idén till mottagarna (pedagogerna) (Revik 2008).
I aktion 1 blir det tydligt att det ar svért for pedagogerna att forsta och dversétta idén till sin praktik nér
bdraren (masterforskaren) missar att identifiera viktiga faktorer och endast anvénder sig av rollen att
formedla kunskap.

I den andra aktionen anvénds kontextualiseringsprocessen som innebér att fora in en idé i en annan
praktik (Revik 2008). Dar mottagarna, i det har fallet pedagogerna ska 6versitta idén och implementera
den i sin undervisningspraktik. I aktion 2 blev reflektionssamtalen en viktig grund for arbetslaget for att
kunna reflektera och diskutera idéns innehall, strategier och hur utfallet blev i praktiken. Dar de ocksé
fick handledning av masterforskaren som bidrog till en djupare forstéelse for idén och dess grunder.
Reflektionssamtalen bidrog till méjligheter och forutsittningar dar masterforskaren kunde formedla den
forskningsbaserade kunskapen till pedagogerna. Men ocksé for att kunna synliggéra utmaningar och
hinder och kunna reflektera och diskutera dessa for att forstd hur de paverkar implementeringen av idén
och pedagogernas handlingar i praktiken. Under reflektionssamtalen nér filmerna analyserades och
pedagogernas handlingar i undervisningspraktiken diskuterades blev det tydligt hur pedagogerna
oversitter och implementerar idén (den forskningsbaserade kunskapen) till sin undervisningspraktik.

Pedagogerna och barnen anvinder sig av idéns barande grunder vilket visar att idén har kunnat
Oversittas, overforas och implementeras i praktiken. Det &r tydligt att i aktion 2 far pedagogerna en
helhetsbild och fordjupad kunskap om idén och de bérande strukturer, teorier och principer som ingér i
den. Det har skett en hdg konfiguration ddr dven detaljer synliggors och viktiga faktorer som paverkar
idén presenteras, en sé kallad konkret representation (Revik, 2008, s. 247-248). Det blir tydligt att det
inte rdcker med en foreldsning om idén for att kunna implementera den i praktiken. Masterforskaren har
haft flera olika roller i aktion 2. Dessa roller har varit att formedla kunskap, handleda pedagogerna samt
vara en modell for pedagogerna. En skillnad mot den foérsta presentationen i aktion 1, dar
masterforskaren endast hade en formedlande roll.

Faktorer som har varit viktiga i presentationen for att kunna 6versitta och implementera idén har varit
att pedagogerna har fatt mojlighet till att praktiskt 6va pd idéns barande grunder samt diskuterat sina
handlingar i praktiken och samtalat om hinder och mgjligheter tillsammans med en handledare. Det har
ingatt bade ett praktiskt och kognitivt arbete (Rovik, 2008, s. 224).

Av de tre omformningsmodus i dverséttningsteorin har endast tva anvénts och dessa dr reproducerande
modus som handlar om att kopiera nagot och modifierande modus som handlar om att gora en
omformning och anpassa den idémassiga representationen (Revik, 2008 s. 263). Den ursprungliga idéns
grunder har kopierats och anviants och tillagg, forstarkningar och anpassningar av idén har gjorts av
pedagogerna nir de har versatt idén samt implementerat den i sin undervisningspraktik.
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Diskussion

Resultatdiskussion

Utifran undersokningens fragestéllningar diskuteras resultatet i relation till tidigare forskning och
Overséttningsteorin.

Resultatet i den hdr undersokningen visar pa att det finns ett flertal viktiga faktorer for att kunna
Oversitta och forsta en idé och implementera den i en praktik. Det beror delvis pd hur man utbildar
pedagogerna och vad som ingér i presentationen men det beror ocksa péa hur pedagogerna mottager idén
och deras handlingar i sin egen praktik. Detta kan tolkas som att det finns tre centrala punkter - de som
utbildar och de som ska utbildas och att det maste finnas en samverkan mellan dessa for att fa till en
utveckling, en handling i praktiken som vidare blir en implementering av nagot nytt sétt att agera i sin
praktik. Den tredje punkten dr formen — hur man har designat presentationen ar viktig och kommer att
paverkar om de kommer att ske ndgon implementering av idén. Den hdr undersokningen som &r en
aktionsforskning kan liknas vid en kompetensutveckling (Kennedy, 2005, s. 245).

Formen for kompetensutveckling

Vi dr ménga som har suttit och lyssnat pa manga intressanta foreldsningar och gatt dirifrdn med en
positiv kénsla av att vilja férdndra 1 var egen praktik men dnda hiander ingenting. Detta blir tydligt i den
forsta presentationen (aktion 1) ddr idéns innehall formedlades i en foreldsning. Pedagogerna forsoker
forsta idén och provar att anvénd den i sin praktik men pé grund av for lite kunskap om idén och dess
innehall si hinder det inte sérskilt mycket (Kennedy, 2005; Asen Nordstrom, 2017). I resultatet kan
man se att aktionerna har varit viktiga for att forsta orsaken till att idén inte omsattes till handlingar i
praktiken och hur nédsta aktion gav forutséttningar for att kunna forstd vad som behdvdes ingé i en
presentation for att det ska ske en implementering av idén.

Den forsta presentation som var en foreldsning pad en studiedag resulterade inte till att ny
forskningsbaserad kunskap implementerades i praktiken och gynnade barnens utveckling i slutdndan.
Asen Nordstrom (2017) forklarar att kompetensutveckling som sker genom kurser och foreldsningar
paverkar oftast individen men bidrar inte till att det sker en gemensam kompetensutveckling. Aven om
alla kollegorna var p& samma foreldsning/presentation och fick samma kunskap s& genererade inte det
en handling i praktiken. Tack vare Oversittningsteorin har det blivit synligt att den som utbildade
pedagogerna inte hade identifierat och Gversatt viktiga faktorer som ingick i idén trots att Gversattaren
hade erfarenhet av praktiken som idén hamtades ur och praktiken som den skulle foras in i (Revik, 2008,
s. 223). Asen Nordstrom (2017) menar for att det ska kunna ske en handling i praktiken behovs en
gemensam reflektion och larprocess dir tanke och handling samverkar och péaverkar ens handlingar i
praktiken. Detta stimmer Gverens med den andra presentationen i den hir undersdkningen (aktion 2)
dér det ingick reflektionssamtal och dér resultatet visade pd att pedagogerna hade Oversatt och
implementerat idén i sin undervisningspraktik.

Kompetensutveckling ingar i forskolans och skolans verksamhet for att utveckla verksamheten och ge
personalen vidareutbildning inom aktuella omrdden. Det finns en del forskning inom omréadet
kompetensutveckling och olika tillvigagangssitt och manga olika begrepp som liknar varandra sasom
kollegiala samtal, kollegialt ldrande, kollektivt ldrande, kollegialt samarbete med mera som beskrivs
som goda modeller gillande kompetensutveckling (Granberg & Ohlsson, 2016; Hargreaves & Fullan,
2013; Larsson, 2018; Larsson, & Lowstedt, 2014; Skolverket 2015; Timperley, 2008). Den stora fragan
ar hur man kan utbilda och utveckla sin verksamhet och sin personal pa bista mdjliga sétt. Vad som é&r
gemensamt utifran dessa modeller &r att i de kollegiala samtalen forvéntas ske en utvecklingsprocess
mellan kollegor som ska bidra till en utveckling i praktiken. Faktorer som gemensam reflektion, egna
erfarenheter och kollegiala samtal beskrivs som framgéngsfaktorer for att nd en utveckling (Granberg
& Olsson, 2016; Larsson, 2018; Asen Nordstrom, 2017; Skolverket, 2011). En skillnad mellan kollegialt
larande och kollektivt larande kan tolkas som att i det senare begreppet dr det ocksé centralt att det inte
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bara handlar om gemensamt lirande kollega emellan, utan att det behdver ingéd handlingsstrategier i
praktiken for att kunna anvidnda sig av den kollektiva kompetensen som konstrueras (Granberg &
Olsson, 2016). Utifran den hir begreppsforklaringen av kollektivt ldrande sa stimmer det dverens med
min egen erfarenheter och kunskaper utifrin den héir aktionsforskningen men ocksa utifran
forskningsprojektet FASETT. Det riacker alltsa inte att gemensamt samtala och reflektera kollegor i
mellan utan min reflektion ar att det ska till en handling i praktiken for att kompetensutveckling ska
kunna ge positiva effekter i praktiken. En annan skillnad &r att i kollektivt larande &r utgéngslaget att se
hela verksamheten som en organisation som ska ha en gemensam vision och en gemensam kollektiv
utveckling medan kollegialt 1drande mer inriktar sig pa en mindre grupp kollegor eller individens eget
larande och utveckling men det paverkar inte hela forskoleverksamheten (Larsson, 2018; Langelotz,
2013; Siilau 2019). Utifran det hir resonemanget sé blir det ett kollegialt lirande som sker i den hér
undersdkningen och inte ett kollektivt larande utifran aspekten att inte alla pedagogerna i verksamheten
fick kompetensutveckling samtidigt och att det kollegiala larandet och utvecklingen var isolerad i ett
arbetslag och inte bidrog till nigon gemensam vision.

I den hér undersokningen har inga specifika kompetensutbildningsmodeller sdsom kollegialt ldrande
och kollegial handledning anvénts utan det ar det kollegiala samtalet som har varit i fokus. Resultatet
visar att de kollegiala samtalen som kallas for reflektionssamtal i den hir unders6kningen har varit
betydelsefulla for att utveckla professionen. Det &r i de kollegiala samtalen som pedagogerna har
reflekterat, diskuterat och Oversatt idéns innehdll for att kunna planera in och tillimpa dessa nya
kunskaper i sin undervisningspraktik. Den gemensamma dialogen och reflektionen har varit viktig for
att en fordndring i praktiken ska ske. Precis som Siilaus (2019) forskning visar s& behover inte modeller
sasom laslyftet dir kollegiala reflektioner ingar generera ett kollegialt 1arande, utan det dr ocksa viktigt
att innehallet som ska foras in i en ny praktik anpassas till den specifika praktiken och utifran de
forutsittningar som finns i den. Det instimmer med Moksnes Furu och Lunds (2014) forskning om att
anpassa innehallet till den specifika praktiken men ocksa att de som ingar i den mottagande praktiken
maste f& mojlighet till att omvandla teorier, principer och begrepp till sin egen kontext samt fa prova
dessa i sin praktik genom kollegiala samtal. Detta synliggdrs i resultatet i den hédr undersékningen - att
nir pedagogerna och masterforskaren analyserar filmerna sker en forstaelse for hur pedagogerna ska
fordndra sin undervisning for att barnen ska forstd de matematiska principerna. Pedagogerna forstar inte
bara de matematiska principerna utan fér ett vidgat kunnande om hur de ska undervisa och anvdinda sig
av principerna. I versattningsteorin beskrivs det har som en komplex aspekt och att det handlar om att
den som ska kompetensutvecklas i praktiken maste forstd vad som ska implementeras och kunna
anvéinda sig av det innehall som ska foras in i praktiken. Detta blev tydligt i den hiar undersdkningen nér
pedagogerna hamnade i komplexa undervisningssituationer kring inférandet av idén. Men nér de sedan
sdg pa filmerna tillsammans och analyserade sina didaktiska handlingar kunde de fa en forstaelse for
hur de skulle fordndra sina didaktiska handlingar till nista undervisningssituation. Innehallet maste
anpassas till bade det kognitiva och praktiska arbete som alltid sker i en praktik (Revik, 2008, ss. 224,
247-248 ). Det blir patagligt att Gverséatningsteorins begrepp modifierande modus ingér i 6versattnings-
och implementeringsfasen dér utforma och anpassa ir centralt (Revik, 2008, s. 264-266).

Nér resultatet har analyserats med Oversittningsteorin har det blivit tydligt att formen for en
kompetensutveckling ar viktig (vad som ingar i presentationen). En stor skillnad mellan presentationerna
i aktion 1 och aktion 2 var att i presentationen i aktion 2 var de kollegiala samtalen, dir dialogen och
reflektionen var central och att det konstruerades ny kunskap tillsammans mellan pedagogerna och
masterforskaren nir man gemensamt reflekterade kring det som skedde i praktiken géllande idéns
infoérande. Reflektionssamtalen blev en viktig arena dir man kan reflektera, diskutera for att fordndra
sina didaktiska handlingar i sin praktik (Moknes Furu och Lund 2014). Det kan tolkas till att formen for
kompetensutveckling dr viktig om det ska ske en fordndring i praktiken. Dér kan exempelvis faktorer
som hur presentationen gors, hur arenan ser ut, vilket innehall som presenteras, vilka aktorer som finns
med och om mottagarna ar delaktiga och att idéns innehall kdnns meningsfullt for dem. Utifran analysen
och resultatet av den hir undersokningen sa péverkar alla dessa faktorer om det ska ske en
implementering i praktiken.
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Den hér undersokningens resultat bidrar till att en pavisa att viktiga faktorer for implementeringen ér att
det sker under en ldngre tid och med en kontinuitet. Detta kan vara mer kostsamt for verksamheterna,
men att ldgga tid och pengar pa kompetensutveckling som inte bidrar till ndgon fordndring i
verksamheten ér ocksé ett sloseri med pengar och resurser och kan bidra till en frustation for bade
personal och chefer. En annan viktig faktor ar att handla i sin egen praktik, for att forsta och kunna infora
ny forskningsbaserad kunskap och fordndra sina handlingar i praktiken med syfte att utveckla praktiken
(Katz & Ain Dack, 2017).

Utbildaren och mottagarna

Undersokningens resultat visar pa att handledning var viktig for att komma &ver hinder och utmaningar
vilket stimmer 6verens med Asén Nordstroms (2017) resonemang om ldrprocesser och reflekterade
forhéllningssétt och att handledarens roll ar viktig i en kollegial utvecklingsmodell. Pedagogisk
handledning é&r ett verktyg for att na skolutveckling och for att gora deltagarna medvetna om sina egna
tankar och pedagogiska idéer (Birnik, 2010; Nylund, et al 2010; Asen Nordstrém, 2017). Det blev tydligt
i den hér undersdkningen nér idéns innehéll krockade med pedagogernas egna tankar om undervisning,
och om problematiken inte hade belysts och diskuterats med handledaren (masterforskaren) s& kunde
konsekvensen blivit att idén inte hade implementerats i praktiken. Dér kunde ett tyst motstand ha byggts
upp av mottagarna. Men genom kollegiala samtal och handledning samt att observera sig sjidlva i andra
lartillfallen sa blev de uppméarksammade om sina egna handlingar i praktiken och att de anvénde sig av
sddana didaktiska handlingar som de gjorde motstdnd mot i andra lérsituationer och kunde pa sé vis
forindra sina handlingar och teorier (Asén Nordstrém, 2017). Detta beskriver dven Handal och Lauvas
(2015) 1 sin modell praxistriangel att genom att uppmérksamma sina handlingar, tankar, etik och
forhéllningssétt etcetera sa kan man utveckla sin praktik och sin profession.

Franke (2011) och Uusiméiki (2013) pépekar att tyst kunskap behover verbaliseras for att kunna forstas
och for att kunna forédndra praktiken och forgivettagande som finns i praktiken maéste synliggoras,
reflekteras och diskuteras. Att verbalisera tyst kunskap lyfts dven fram i Oversittningsteorins
dekontextualiserings- och kontextualiseringsprocessen som en viktig aspekt, dir avskiljande och
paketering av en idé beskrivs som viktiga faktorer for att kunna hdmta ut en id¢, dversétta den samt
infora den i en ny praktik. Om idén inte &r explicit sd uppstar svarigheter att dversétta den och fora in
den i en ny praktik (Revik, 2008, s. 224 ). Masterforskaren hade en handledande roll under
reflektionssamtalen och genom att stélla fragor kunde pedagogernas tankar om idén och tyst kunskap
verbaliseras och detta bidrog till att idén kunde Oversittas och implementeras i pedagogernas
undervisningspraktik. I de kollegiala samtalen var dialogen och den gemensamma reflektionen viktiga
for att konstruera ny kunskap (Carr, 2006; Almqvist, Hamza & Olin, 2017; Rénnerman, 2015).

Motstandet till att anvénda sig av att tillrittavisa barnen nér de svarar fel kan bero pa pedagogernas
tankar om undervisningen i forskolan och en rédsla for att forskolan ska bli skolifierad (Johansson,
Williams & Pramling Samuelsson 2017). Den hér problematiken beskrivs éven i Overséttningsteorin, att
aktorerna i en praktik kan gora motstdnd ndr deras praktiska handlingar ska fordndras (Revik, 2008,
s.19). For att kunna forsté detta motstand behover man som handledare ha en forstielse och kunskap om
praktiken. Genom att utbildaren sjélv ar delaktig i praktiken sa skapas en forstaelse for hur utfallet av
idén/kunskapen som ska implementeras blir. Dar kan man analysera och se vilka hinder och mgjligheter
som finns i inférandet av idén/kunskapen i den nya praktiken. Det skapas ocksa en tillit, en jdmnare
maktstruktur och relation mellan den som utbildar och aktdrerna i praktiken. Dessa faktorer, ti/lit,
jdmnare maktstruktur och relation skulle kunna oversittas och anvindas till allt och alla som har ett
uppdrag att kompetensutveckla yrkesverksamma sa som forsteldrare, verksamhetsutvecklare, bade
interna och externa utbildare for att gynna implementering av ny kunskap i en praktik. Pedagogerna i
undersokningen uttrycker att tryggheten att vaga visa nér det blir fel har varit viktig for att viga agera
och reflektera om idén i sin praktik. Detta kan kopplas till Jederlunds (2019) forskning om tillit dar
processtillit handlar om att det finns en organisation och forutséttningar for kollektivt larande och till
kollektiv tillit som handlar om att tillsammans samverka och ta tillvara p& varandras kunskaper och
kompetenser samt en kollegial tillit dar fortroende och 6ppenhet &r viktigt mellan aktdrerna i praktiken.
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I den hér undersokningen blir ocksé tilliten till den som &r ansvarig for forskningen viktig och en
forutsittning for att implementera en idé och att utvecklas som pedagog i sin verksamhet. Det skulle
kunna Oversittas till att en som utbildar aktdrer i en praktik eller en som utfor praktiknédra forskning
behover skapa en tillit till aktorerna i en praktik- till de som har ansvar och handlar i en praktik. Det
skulle kunna bendmnas som en kooperativ tillit — en samverkande tillit ddr fortroende och trygghet finns
med mellan aktdrer och utbildare/forskare for att vaga handla och visa nir nagot blir fel och vidare
tillsammans analysera, reflektera och komma fram till nya didaktiska handlingar som prévas i praktiken.

Ett annat bidrag till den héar undersékningen och som ocksé handlar om att som utbildare vara delaktig
i en praktik &r rollen som modell for att kunna Oversitta idéns innehdll. Pedagogerna uttryckte att
masterforskaren blev en modell for pedagogerna och nér resultatet analyserades blev det ocksa péatagligt
att pedagogerna i sin tur blev modeller for barnen. Barnen blev ocksd mottagare och bérare av idéens
barande grunder och hjélpte till att implementera idén i praktiken. Barnen hittade sjdlva utrymme i
forskolepraktiken och tillimpade idén i nya sammanhang, sdsom i leken. Det visade sig i resultatet att
rollen som modell var viktig for att idén skulle implementeras i undervisningspraktiken samt for att idén
skulle anvéndas av pedagoger och barn. Nar rollen som modell finns med i presentationen sa far man
med sig en viktig faktor- att f& 6va i sin praktik och reflektera 6ver nér andra utfor liknande handlingar
i sin praktik. Det blir tydligt att dversétningsteorins begrepp reproducerande modus behovs for att kunna
tillimpa idén och implementera den i sin praktik — att kopiera viktiga tekniker och metoder i idén sa
som fingerstrategier etcetera (Ravik, 2008, s. 264-266). Den forskningsbaserade kunskapen med viktiga
inslag och specifik kunskap sdsom fingerstrategier och aritmetiska aktiviteter samt principer visade sig
vara viktiga att ldra ut, ldra av och att ldra upp for att fa en fordandrad matematisk kunskap hos barnen
(Bjorklund & Palmer, 2018; Ohlsson & Granberg, 2016; Neuman, 1989; Kullberg, Bjorklund, Brkovic
& Runesson Kempe, 2000). Men det handlade inte bara om att kopiera specifik kunskap utan att ocksa
genom kollegiala samtal kunna forstd nir, var och hur den specifika kunskapen ska anvindas. Att ett
gorande och handlande &r viktigt for att forstd och kunna anvinda idén och dess strategier i praktiken
(Katz & Ain Dack, 2017). Langelotz (2013) papekar att ldrarna behover koppla ihop teoretisk- och
forskningsbaserad kunskap med sin egen undervisning for att kunna fordndra och utveckla sin
undervisning. Det framkommer ocksé i resultatet att pedagogerna kénde sig osdkra pa hur de ska
undervisa barnen i matematik vilken stimmer Gverens med tidigare forskning och utvérderingar frén
skolinspektionen om pedagogers brister i matematikdidaktik i forskolan (Doverborg & Emanuelsson,
2006; Skolinspektionen 2012; 2016; 2017).

Aktorerna, mottagarna, pedagogerna ar viktiga i en kompetensutveckling for det &r dem som kommer
att agera och utfora handlingarna i praktiken. Aktorernas roll i aktion 1 var en passiv roll dir de fick
konsumera forskningsbaserad kunskap i aritmetik och det blev tydligt att de inte forstod idéns innehall
och att det inte blev ndgon implementering i deras praktik. De forsokte anvinda sig av kunskapen som
hade formedlats men det gav inget resultat i praktiken och for barnens lidrande och utveckling.
Aktorernas roll i aktion 2 var en aktiv roll dér de fick badde konsumera forskningsbaserad kunskap i
aritmetik men ocksa tillimpa forskningsbaserad kunskap i aritmetik och pa sé vis producera kunskap i
aritmetik genom att reflektera, analysera och samtala tillsammans med masterforskaren. Det &r patagligt
att aktorerna behover ha en aktivroll for att det ska bli en foréndring i praktiken och i deras handlingar.
Larsson (2014) pavisar ocksa i sin forskning att nér ldrarna deltar i varandras undervisning sa genererar
detta till att de tar del av varandras kunskaper och kompetenser och bidrar till att utveckla deras
profession och verksamhet. Det framkommer ocksa i den hdr undersokningen att det ar viktigt att
aktorerna tycker att det &r meningsfullt om det ska ske nagon utveckling i praktiken, vilket stimmer
overens med Timperleys (2008) forskning.

I resultatet i den hér undersdkningen framtréder en viktig aspekt och det &r att den forskningsbaserade
kunskapen som idén utgick ifran och den nya kunskapen som pedagogerna har konstruerat i den hér
aktionsforskningen har blivit en isolerad kunskap i arbetslaget, dar det nu finns svarigheter att samverka
med de andra pedagogerna dé kunskapen skiljer dessa &t. Pedagogerna ér birare av en ny kunskap som
kan vara svart att diskutera och tillimpa med de andra kollegorna. Detta kommer att paverka hur den
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hér idén och dess innehall kommer att anvéndas i praktiken fortséttningsvis. En slutsats som kan dras
utifrdn den har kunskapen ar att kompetensutvecklingstanken dela och Iir ej fungerar. Detta stimmer
overens med Kennedys (2005, ss. 240-241) forskning om kompetensutbildnings modellen pilot och att
kunskapen inte 6verfors till kollegorna och deras praktik.

Metoddiskussion

Den forskningsbaserade kunskapen som 6verfordes i aktionsforskningen har blivit en isolerad kunskap
i arbetslaget dér det nu finns svarigheter att samverka med de andra pedagogerna da kunskapen skiljer
dessa at. Utifran Granberg och Olsson (2016) begreppsbeskrivning av kollegialt och kollektivt larande
sa blev det ett kollegialt larande men inget kollektivt larande. Det kan antas att den forskningsbaserade
kunskapen/idén inte kommer att implementeras i hela verksamheten. Om jag skulle goéra om
aktionsforskningen skulle alla pedagoger pa forskolan ingétt i aktionsforskningen. Detta dr en
undersokning med fa respondenter vilket sa klart paverkar trovardigheten i undersdkningen. Men det
kan ocksa vara sé att eftersom det ha varit sd fa respondenter sa har det kunna ske en mer fordjupad
forskning om innehéllet och att aktérerna har fatt mycket utrymme till att uttrycka sig vilket kan ha
bidragit till att faktorer har kunnat uppmaérksammas och synliggoras.

I min roll som aktionsforskare s forstod jag efter forsta reflektionssamtalet att min roll paverkar mycket.
Jag transkriberade det forsta reflektionssamtalet direkt efterdt och jag kunde se att jag tog mycket
utrymme viket fick mig till att forsdka bli mer inlyssnande och tidnka efter innan jag sa nagot i resterande
forskningsprocess.

I resultat har jag valt att skriva om lite i citaten for att de ska bli tydligt vad andemeningen &r. Ord eller
meningar som inte formedlar nagot nytt har tagits bort som exempelvis upprepningar. Jag har lagt till
inom parantes om det dr nagot specifikt som det syftas pad som exempelvis verksamhetens larplattform.

Studiens slutsats och kunskapsbidrag

Det 4r inte sé enkelt att formedla ny forskningsbaserad kunskap. Denna underséknings resultat pavisar
att processerna som involverar kollegiala samtal &r viktiga for att ta till sig och tillsammans konstruera
ny kunskap. I den hér undersdkningen ses kompetensutveckling bade som en omvandlande-
transformativ syn dir en samverkan mellan olika processer och relationer sker som stodjer en utveckling
i praktiken men det ingar ocksa en teknisk syn pa larandet om att viss kunskap kan behdvas formedlas
och Oversittas. Detta skiljer sig fran Kennedys beskrivning av kompetensutvecklings-modeller dar
dessa tva synsétt mer presenteras som tva polariserade begrepp dér olika komptensformer sorteras under
(Kennedy, 2005). Med hjilp av Oversittningsteorin (Revik, 2008) dir dekontextualiserings- och
kontextualiserings-processen ingar har det synliggjorts faktorer som kan hindra eller ge forutsittningar
for att kunna Oversdtta och implementera forskningsbaserad kunskap i en undervisningspraktik.
Praktiknédra forskning &r viktig for att kunna konstruera ny forskningsférankrad kunskap dér forskare
och respondenter far motas och gemensamt samtala och reflektera samt dér handledande samtal ingar.

Rollerna som handledare och modell visade sig vara viktiga for implementeringen av idén men ocksa
aktdrernas roll. Det handlar inte bara om att implementera tidigare forskningsbaserade aktiviteter utan
ocksé att samtidigt utbilda pedagogerna inom amnet. Det &r i det kollegiala samtalet som det blir
patagligt vad vi "brottas med” i det hir utvecklingsarbetet. Det gér alltsé inte bara att dverfora kunskapen
utan den behdver byggas in tillsammans i forskolans praktik dar pedagogernas yrkeskunskaper ar
viktiga. Den riktade kunskapen i en kompetensutveckling méaste anpassas till den kontext som den ska
implementeras in om det ska bli ndgon fordndring i praktiken och mottagarnas handlingar.

Formen for kompetensutveckling och att mottagarna och utbildaren &r aktiva och samverkar &r viktiga
faktorer for att kunna &verfora, dversitta och implementera forskningsbaserad kunskap, att det finns en
samverkande tillit mellan aktdrerna och den/de som forskar. Fortroende, trygghet och att vdga handla
och visa att det blir fel ar viktiga faktorer for att f& en djupare forstaelse for vad som sker i en
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forskningsprocess men ocksa for att kunna konstruera ny kunskap tillsammans och exempelvis prova
nya didaktiska handlingar. Jag kallar det for en kooperativ tillit. 1 aktionsforskning finns alla dessa
faktorer med och min slutsats blir att aktionsforskning fyller en funktion f6r att kompetensutveckla
aktdrer i en praktik (Kennedy, 2005). Men man maéste satsa pé att utbilda de flesta som ingér i praktiken
om det ska bli ett resultat i hela verksamheten.

I min roll som ldrarutbildare tar jag med kunskapen att det behdvs konkreta handlingar i en praktik for
att forstd ny kunskap och att kunna tillimpa den nér man utbildar inom praktiska yrken sdsom lérare.
Mina resultat kommer att paverka hur jag kommer att utforma mina presentationer och kurser i
framtiden. Detta giller ocksé den forvirvade nya kunskap som jag har fétt i den hér unders6kningen om
att nir man ska implementera ny forskning i en praktik sa behovs béde ett praktiskt och ett kognitivt
arbete for att kunna forsta och anvinda sig av den nya forskningen/kunskapen (Revik, 2008, s. 224).
Det handlar inte bara om att implementera tidigare forskningsbaserade aktiviteter utan ocksa att
samtidigt utbilda pedagogerna inom dmnet.

Fortsatt forskning

Utifréan den hir undersokningen sé skulle fortsatt forskning inom omradet kunna vara att gora en
aktionsforskning i flera forskolor utifrén en didaktisk idé och anvénda sig av de framgangsrika
faktorer som lyfts fram i den har unders6kningen och studera vad som hénder i de olika
undervisningspraktikerna och om de bidrar till en kollektiv utveckling dér alla barn gynnas. Men
ocksa for att fa kunskap om andra viktiga faktorer som gynnar en kollektiv utveckling i en praktik.
Detta skulle kanske kunna bidra till kunskap om hur man ska utforma presentationer eller om man vill
kalla det for design och fa en forstaelse for hur man kompetensutvecklar yrkesverksamma for att fa en
positiv utveckling i deras praktik.

En fortsatt forskning skulle ocksé kunna handla om hur tilliten mellan forskare och deltagare i en
praktiknéra forskning paverkar resultatet och/eller implementeringen av ny forskning i en praktik- det
som jag kallar for kooperativ tillit i den héar undersdokningen.
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Bilaga 3
Beskrivning av de sju tillfdllen som ingér 1 aktion 2

Tillfdlle 1: Under veckan har tarningen och fingerstrategier introducerats med barnen. Forsta dagen
som jag dr med i barngruppen och arbetar med aritmetik. Jag arbetar med térningen och
fingerstrategier tillsammans med ndgra av barnen. En av pedagogerna é&r sjuk.

Syfte: Att visa ett tal pa olika sitt genom fingerstrategier.

Aktivitet: Tarningen och fingerstrategier.

Material: Tarningen och fingrarna.

Aritmetisk princip: Relationen mellan helhet och delar, femtal. Subertizing.

Tillfille 2 : Under veckan arbetar pedagogerna med tarningen, fingerstrategier och att uppfatta antal.
Jag &r med i barngruppen och arbetar med fingerstrategier och subertizing i skogen.

Syfte: Att visa ett tal pa olika sétt genom fingerstrategier och att uppfatta antal med ogat.

Aktivitet: Tarningen och subertizing, att uppfatta en méngd saker, upp till fem. Fingerstrategier.
Pedagogerna arbetare med ett eller ndgra barn i taget. Oftast i ett rum som ligger utanfor avdelningen.

Material: Térningen och olika material som exempelvis kottar och stenar som placeras framfor barnet.
Fingerstrategier upp till fem.

Aritmetisk princip: Relationen mellan helhet och delar, femtal. Subertizing.

Tillfidlle 3 : Under veckan arbetet pedagogerna med fingerstrategier och att uppfatta antal. Jag 4r med i
barngruppen och arbetar med fingerstrategier och subertizing. Att forsoka franga att rdkna sakerna och
istéllet uppfatta mangden och visa delar och helheten tydligt med fingrarna och verbalt. Bade hos
pedagoger och barn. Pedagogerna fangar upp spontana tillfillen vid morgonmétet och nér de var i
skogen, nédr de ldser bocker och innan frukost. Pedagogerna bygger upp ett bord med matematiskt
material som barnen sjdlva har mojlighet att anvinda.

Syfte: Att visa ett tal pa olika sitt genom fingerstrategier och att uppfatta antal med 6gat, upp till tio.
Relationen mellan helhet och delar.

Aktivitet: Tarningen och subertizing, att uppfatta en méangd salar upp till 10. Fingervisning. upp till
tio. Nagra barn har svart att uppfatta sa pedagogerna arbetar med att mappa” antal.

Material: Tarningen och olika material som exempelvis kottar och stenar som placeras framfor barnet.
Planerade och spontana tillfdllen vid matematikbordet.

Aritmetisk princip: Relationen mellan helhet och delar, femtal. Subertizing.

Tillfille 4: Under veckan arbetar pedagogerna med tarningen, fingervisning och att uppfatta antal. Jag
ar med i barngruppen och arbetar med fingerstrategier och subertizing. Kardinaltalet uppmérksammas
med barnen. Att forsoka fran att rakna sakerna och istillet uppfatta mangden och visa delar och
helheten tydligt med fingrarna och verbalt. Bdde hos pedagoger och barn. Jag visar hur man gor med
masken for pedagogera. Pedagogerna forsoker att anvinda sig av fingerstrategier och
antalsuppfattning vid sina planerade aktiviteter. Barnen véljer sjdlva och sitter sig och arbetar med
materialet vid matematikbordet. Pedagogerna har inte haft mojlighet att ga ivdg med barnen utan
forsoker hitta spontana tillfdllen i vardagen, som exempelvis frukost och i planerade aktiviteter med



barnen som exempel bygga hus med lera. Ett av barnen banvénner sig av fingrarna samtidigt som hen
visar antal, nir hen beréttar nagot for de andra barnen.

Syfte: Att visa ett tal pa olika sétt genom fingerstrategier och att uppfatta antal med 6gat, upp till sju
dé vi mérkte att tio var fér svart. Att inte rdkna antalet utan arbeta med att visa relationen mellan helhet
och delar tydligt med fingrarna. Arbeta med kardinalen.

Aktivitet: Tarningen och subertizing, att uppfatta en méngd upp till sju. Fingerstrategier. Kimslek.
Négra barn har svart att uppfatta sa pedagogerna arbetar med att “mappa” antal. Barnen och pedagoger
arbetar vid matematikbordet.

Material: Tarningen och olika material som exempelvis kottar och stenar som placeras framfor barnet
och en duk att gbmma sakerna med. Fingerstrategier upp till tio.

Aritmetisk princip: Relationen mellan helhet och delar, femtal. Subertizing och kardinaltal.

Tillfille S : Under veckan arbetar pedagogerna med térningen, fingerstrategier och att uppfatta antal.
Jag ar med i barngruppen och arbetar med fingerstrategier och subertizing, kardinaltal. Kardinaltalet
uppméirksammas med barnen. Att férsoka franga att rdkna sakerna och istéllet uppfatta méangden och
visa delar och helheten tydligt med fingrarna och verbalt. Bdde hos pedagoger och barn. Jag visar hur
man gor med fem-ormen for pedagogerna. Under veckan tillverkar pedagoger och barn fem-ormar och
tio-ormar. Pedagogerna forsoker hitta och provar att anvénda sig av de matematiska aktiviteterna
under dagen s& som infér matsituationerna och i de planerade tema-arbetet.

Syfte: Att visa ett tal pa olika sdtt genom fingerstrategier och att uppfatta antal med 6gat upp till sex,
for de barnen som hade svart med detta. Att inte rdkna antalet utan arbeta med att visa relationen
mellan helhet och delar tydligt med fingrarna. Arbeta med kardinaltalen.

Aktivitet: Kims lek och fem-ormen.

Material: Kims lek, olika saker placeras framfor barnet och en duk att gbmma sakerna med.
Fingervisning upp till tio. Fem-ormen.

Aritmetisk princip: Relationen mellan helhet och delar, femtal. Subertizing och kardinaltal.

Tillfélle 6: Under veckan arbetar pedagogerna med fem-ormen, fingerstrategier och att uppfatta antal
och kardinaltal. Barnen arbetar vid matbordet med kort som har punkter pa ena sidan och siffra pa den
andra, dédr barnen ska lagga fram ratt antal stenar. Barnen viljer sjdlva mattebordet och gér ormen
aktiviteterna och visa pa olika sdtt med varandra och med pedagoger. Pedagogerna forsoker hitta och
provar att anvinda sig av de matematiska aktiviteterna under dagen s& som spontant i skogen och
under barnmdétet (samling).

Syfte: Att forsta relationen mellan helhet och delar och att delarna kan delas i i olika antal men bildar
dnda samma helhet tillsammans. Att uppfatet antal och inte bara rdkna. Att forsta kardinalen.

Aktivitet: Fem-ormen och tio-ormen, kort-aktiviteten och aktiviteter vid mattebordet.
Material: Fem-orm, tio-orm, stenar och kort-aktivitet samt annat matematiskt material pa4 matbordet.
Aritmetisk princip: Relationen mellan helhet och delar, femtal och tiotal. Subertizing och kardinaltal.

Tillfdlle 7 : Under veckan arbetar pedagogerna med fem-ormen och tio-ormen, fingerstrategier och att
uppfatta antal, kardinaltal. Barnen arbetar sjidlva vid matbordet med materialet som finns dir. Barnen
viljer sjdlva mattebordet och gor ormen aktiviteterna och visa pa olika sitt med varandra och med
pedagoger. Négra barn anvéander sig av att uppfatta antal i andra rum och under spontana tillfallen.



Pedagogerna forsoker hitta och provar att anvénda sig av de matematiska aktiviteterna under dagen sé
som spontant i skogen och under barnmétet (samling), vid pepparkaksbak samt innan matsituationen.

Syfte: Att forsta relationen mellan helhet och delar och att delarna kan delas i olika antal men bildar
anda samma helhet tillsammans. Att uppfatta antal och inte bara rdkna. Att forsta kardinalen.

Aktivitet: Fem-ormen och tio-ormen och aktiviteter vid matbordet.
Material: Fem-orm, tio-orm, stenar och kort-aktivitet samt annat matematiskt material pa4 matbordet.

Aritmetisk princip: Relationen mellan helhet och delar, femtal och tiotal. Subertizing och kardinaltal.
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