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Jag ldngtar hem sen dtta langa ar,

i sjalva somnen har jag ldngtan kdnt

Jag langtar hem. Jag ldngtar var jag gar

- men ¢j till mdnniskor! Jag lingtar marken
Jjag lingtar stenarna ddr barn jag lekt.

Verner von Heidenstam

Imagination encircles the world.

Albert Einstein

Forskningen tar inte soumorgon.
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Abstract

The aim of this thesis is to contribute knowledge on conditions for science
teaching in preschool. While Swedish preschool practices commonly build
on children’s subjective experiences, scientific knowledge production is
often associated with objectivity and detachedness. Seen from that
perspective, tensions may occur when the knowledge cultures of preschool
and science meet, as when science teaching is implemented in preschool.
This thesis seeks to explore issues that are crucial for teachers to negotiate
when they implement science teaching in preschool.

The thesis includes five articles that build on empirical data in the form of
teachers’ talk (interviews, focus group discussion, project meetings) and
observation data from preschool practice. The data analyses draw on various
theoretical perspectives, including communities of practice and feminist
critique of science as well as theoretical concepts connected to framing and
agential realism.

The main result is that it is crucial, to teachers’ implementation of science
teaching in preschool, that science content is open to children’s contri-
butions. Further, the results show that teachers integrate several different
forms of knowledge production when working with science content in
practice. For example, observations and systematic investigations are
combined with imagination and children’s bodily experiences. This goes
against the presumed tensions between the knowledge cultures of preschool
and science. However, tensions between the knowledge cultures are indi-
cated by teachers’ unwillingness to interfere with children’s investigative
processes or ideas about science content by relating children’s ideas to scien-
tific explanatory models. Seen from a teacher’s perspective, it appears to be
unproblematic to leave children’s ideas about science content unresolved,
compared to leaving children’s ideas about social relations and other content
unresolved.

Drawing on the results, I discuss teaching beyond the limited material and
temporal dimensions of the experiment box, which emerges as a metaphor
when teachers describe a way of teaching that they are not comfortable with.
Further, I suggest that the concept working theories, which addresses
children’s tentative ideas about relations in their surrounding world, be
introduced in preschool science teaching, to ease the perceived conflict
between children’s ideas about science and scientific explanatory models.
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Inledning

Denna avhandling handlar om naturvetenskapsundervisning i férskolan.
Mer precist handlar den om villkor for att pedagoger ska realisera natur-
vetenskapsundervisning i forskolans kunskapskultur.

Amnet naturvetenskap, i form av naturvistelser och arbete med &rstids-
vaxlingar, har varit en del i verksamheten for de minsta barnen sedan 1800-
talet (Tellgren, 2008) och nir forskolan fick sin férsta laroplan innehéll den
stravansmaél som handlade om barns kunnande om naturen med dess vaxter,
djur och kretslopp (Utbildningsdepartementet, 1998). Ar 2010 reviderades
laroplanen, vilket bland annat innebar att naturvetenskapsuppdraget ut-
Okades. Medan tyngdpunkten tidigare legat pa biologiinnehall kom kemiska
processer och fysikaliska fenomen att ndmnas specifikt i stravansmaélen.
Dessutom tillkom malet att férskolan ska striava efter att barn utvecklar sina
formégor att "urskilja, utforska, dokumentera, stilla frédgor om och samtala
om naturvetenskap” (Skolverket, 2011, s. 10).

Avhandlingen tar avstamp i idén om att det utékade naturvetenskaps-
uppdraget genererar och synliggér majligheter och motsittningar i grans-
ytan mellan foérskola och naturvetenskap. I denna griansyta ar genus-
perspektiv viktiga eftersom den svenska forskolan vuxit fram i nara
sammanflatning med forestallningar om femininitet; idéer om kvinnor som
sarskilt lampliga att ta hand om barn, och eftersom forskolan historiskt har
utgjort en “kvinnovirld” som mén har hallits utanfér (Tallberg Broman,
1991, s. 249). Daremot har kvinnor historiskt sett haft begriansat tilltrade till
naturvetenskap (Harding, 1986) och &dven dagens samhille priglas av
associationsmonster som kopplar samman naturvetenskap med forestall-
ningar om maskulinitet (Archer, DeWitt, Osborne, Dillon, Willis & Wong,
2012). Fragan om att realisera naturvetenskapsuppdraget i forskolan kan
darfor ses som en fraga om att kombinera praktiker med olika genuskodning
och genuskodningen kan bland annat kopplas till praktikernas kunskaps-
kulturer. Thulin (2006, s. 126) beskriver forskolans bildningsideal som
framst subjektivt, med hanvisning till att barns personlighetsutveckling som
regel stér i centrum for verksamheten. Detta star i kontrast till det objekti-
vitetsansprak som ofta kopplas till naturvetenskaplig kunskapsproduktion —
ett ansprak som feministiska forskare kritiserat for att negligera att kunskap
skapas utifrdn négons eller ndgras begrinsade perspektiv (Haraway, 1988).
I griansytan mellan forskolans och naturvetenskapens kunskapskulturer
finns alltsd potentiella motsattningar nar det giller synen pa vad som &r
giltiga sitt att producera kunskap, vilka jag forutsatter dr av betydelse nir
pedagoger realiserar naturvetenskapsuppdraget i forskolans praktik.

Forskolans kunskapskultur, med barnet i centrum, kan aven sittas i
kontrast till skolans kultur, med dmnet i centrum (Pramling & Pramling



Samuelsson, 2008). Devisen att ”inte vara skola” har forekommit dterkom-
mande i forskolans historia av griansarbete; ett arbete for att uppratthalla
forskolan som en pedagogisk verksamhet som foregar, men inte ar del av,
det obligatoriska skolvisendet (Tellgren 2008). I sammanhanget ar det be-
tydelsefullt att jag som stir bakom denna avhandling sjilv 4r utbildad larare
i naturvetenskapliga dmnen i grundskolan och gymnasiet. Med min bak-
grund foljer antaganden, oreflekterade och medvetna, niar det géller hur
naturvetenskapsundervisning ska organiseras. Exempelvis skiljer sig for-
skoleverksamhetens tid och rum frdn min erfarenhet av att organisera
undervisning i forhallande till skolans schema, lektioner och klassrum. En
ytterligare skillnad ar att jag varit van att tinka om undervisning som buren
av skrivet och talat sprak. Genom att arbeta med pedagoger i forskolan har
jag daremot fatt upp 6gonen for de manga icke-verbala kommunikations-
former, sdsom kroppssprak och estetiska uttryck, som praglar férskolans
verksamhet.

For mig handlar naturvetenskapsundervisning i stort om att verka for alla
manniskors lika moéjlighet att delta i samhallet, savil nar det giller att forsta
och ta stéllning till information som rér natur och samhille, som ménniskors
yrkesval och mgjligheter till en rik fritid. Tyvarr upplever manga manniskor
att naturvetenskap inte dr ”for dem”, antingen for att det ar for svart, for
ointressant eller inte passar ihop med deras identitet. Upplevelsen att natur-
vetenskap inte ar for alla kan kopplas till dlder, da naturvetenskap kan anses
vara alltfor komplicerad f6r sma barn (jfr Eshach & Fried, 2005) och dven
till k6n, dar naturvetenskapens maskulina kod péverkar hur elever identi-
fierar sig med dmnet (Archer m.fl., 2012). Svenska studier visar exempel pa
att forskollarare och forskolldrarstudenter har negativa minnen fran den
egna skolgdngen nir det giller naturvetenskap (Andersson, 2011; Husse-
nius, Andersson, Danielsson & Gullberg, 2014) och internationella studier
har pekat pa att larare i férskolan och skolans tidiga ar har bristande sjélv-
fortroende och dmneskunskaper nir det giller naturvetenskap (Garbett,
2003). Lirarnas bristande amneskunskaper har kopplats ihop med att de
sjalva sillan genomfor naturvetenskapsundervisning och att undervisningen
har 1ag kvalitet (Kallery & Psillos, 2002). Forskningens 6vervigande fokus
pa larares amneskompetens har dock utmanats av bland andra Andersson
och Gullberg (2014), som menar att man, genom att fokusera p& de kompe-
tenser som larare har istéllet for pa deras bristande dmneskunskap, kan
hjalpa larare att komma ifrén de negativa kinslor de har infor naturveten-
skap och att det i sin tur "allows teachers, together with children, to explore
and conquer the world in a new way” (Andersson & Gullberg, 2014, s. 294).
Denna hallning i 4r linje med malet for detta avhandlingsprojekt. Mitt mal
ar att bidra med kunskaper som i sin tur kan bidra till att gora naturveten-
skap mer tillgdnglig for forskolans pedagoger och barn.



Avhandlingens syfte och fragestiallningar

Utgangspunkten for denna avhandling &ar att forskolan och naturveten-
skapen representerar olika kunskapskulturer, med olika normer for vad som
ses som giltig kunskap och kunskapsproduktion for dem som verkar inom
kulturerna. I avhandlingen ses naturvetenskapsundervisning som ett arbete
i gransytan mellan férskolans och naturvetenskapens kunskapskulturer.
Syftet med avhandlingen ar att bidra med kunskap om villkor som &r av
betydelse for att naturvetenskapsundervisning ska realiseras i forskolans
praktik. Jag soker besvara foljande forskningsfragor:

e Vilka omraden framtrader som angeldgna for pedagoger att forhandla
nir de realiserar naturvetenskapsundervisning i forskolans praktik?

¢ Vilka mojligheter och motséttningar, av betydelse for naturvetenskaps-
undervisning i forskolan, framtrader inom dessa omraden?

Jag gor antagandet att det finns vissa omraden i gransytan dér forskolans
och naturvetenskapens kunskapskulturer mots som ar angeldgna for peda-
goger att forhandla for att naturvetenskapsundervisning ska passa ihop med
forskolans praktik. Begreppet forhandla anvinds har som ett uttryck for
pedagogers arbete for att passa ihop naturvetenskapsundervisning med
forskolans kunskapskultur och alltsad inte som uttryck for overliggningar
mellan flera aktiva parter.

I denna kappa avser jag besvara avhandlingens forskningsfragor genom
att gora en syntes av resultat som framkommer i avhandlingens fem artiklar
och empiriskt material som inte redovisats i artiklarna. Anspraket ar att
bidra med kunskap om nigra, inte samtliga, av de omraden, méjligheter och
motsittningar som adresseras i forskningsfragorna.

I artiklarna ingédr specifika forskningsfragor som handlar om hur
pedagogers tal om naturvetenskap i forskolan relaterar till mojliga satt att
skapa kunskap [artikel 1], hur pedagoger hanterar barns working theories,
det vill sdga provisoriska forklaringsmodeller om samband i omvarlden,
[artikel 2] och vilken roll materia spelar for barns mojligheter att skapa kun-
skap om naturvetenskap [artikel 3]. Vidare handlar forskningsfragorna om
en pedagogisk idé rorande naturvetenskap som vuxit fram i ett pedagog-
forskar-samarbete som genomf6rts inom ramen for avhandlingsprojektet
[artikel 4] och varfor pedagoger tar sig an eller forkastar en pedagogisk idé
som handlar om naturvetenskap [artikel 5].



Tre centrala begrepp

Med begreppet kunskapskultur avses normer for vilken slags kunskap och
kunskapsproduktion som ar giltig f6r deltagarna i en viss praktikgemenskap.
Begreppet kunskapskultur ar i linje med idén om “naturvetenskap som
kultur” som anvénts inom feministisk forskning om naturvetenskapsunder-
visning (t.ex. Andersson & Gullberg, 2014) samt inom forskning om natur-
vetenskap i forskolan (t.ex. Fleer & Pramling, 2015).

I avhandlingen syftar begreppet kunskapsproduktion till att skapa kun-
skap om ting, organismer, fenomen och samband i var fysiska omvérld. Lik-
som Dahlberg, Moss och Pence (2001) utgir jag frdn att barn ar aktiva
medkonstruktorer, tillsammans med vuxna och andra barn, till den kunskap
som skapas i forskolan. Jag ser det dven som att barn kan skapa kunskap i
samspel med materia. Begreppet materia anvands hir som ett samlings-

[ 3]

namn for féremal, organismer och annat som “gér att ta pa”.

Avhandlingens disposition

Kappan inleds med ett kapitel dar avhandlingen placeras in i forskolans
sammanhang. Darefter kommer ett kapitel som, pé ett mer utforligt sitt 4n
i inledningen ovan, presenterar och syntetiserar de teman i tidigare forsk-
ning som baddar for avhandlingens syfte och fragestillningar. Detta foljs av
ett kapitel som beskriver de teoretiska och metodologiska verktyg som jag
har anvant mig av. I paféljande kapitel redogor jag for avhandlingsprojektets
overgripande design, metoder for datainsamling och analys, etiska Gver-
vaganden och validitet. Resultatet presenteras i tvé steg; forst en samman-
fattning av artiklarnas resultat och sedan avhandlingens centrala resultat.
Diarefter foljer ett kapitel diar jag ger en sammanfattning av resultaten.
Kappan avslutas med ett kapitel dér resultaten diskuteras i férhallande till
forskning och praktik och dar jag tar sikte pa framtida forskning. I slutet av
avhandlingen finns de fem artiklarna bilagda.



Bakgrund: forskolans kunskapskultur

Avhandlingens fragestillningar utgar fran antagandet att pedagoger arbetar
for att passa ihop naturvetenskapsundervisning med forskolans kunskaps-
kultur. Jag avser med detta kapitel ge en bakgrund till férskolan som
institution och lyfta teman som jag bedomer ha betydelse for vilken slags
kunskap och kunskapsproduktion som ses som giltig i forskolan.

Forskolan som institution

I Sverige var forskolan del av den sociala sektorn fram till ar 1998, da
forskolan o6vergick till att utgora den forsta delen i det svenska utbildnings-
systemet och fick en egen laroplan (Skolverket, 2004), och frdn och med
2011 ar forskolan formellt en egen skolform som omfattas av begreppen
undervisning och utbildning (SFS 2010:800). Av alla barn i dldrarna 1-5 &r
ar 83 procent inskrivna i forskolan och i dldersgruppen 4-5 ar ar andelen 94
procent (Skolverket, 2017). Forskolans verksamhet bygger pa ett holistiskt
forhallningssétt dar omsorg och larande ska bilda en helhet (Skolverket,
2016). I ett internationellt sammanhang ses svensk forskola som del i en
socialpedagogisk tradition dar barnet stir i centrum, som agent i sitt eget
larande, och dar det 6vergripande malet ar att verka for livslangt larande —
vilket kan sittas i kontrast till att, som i stora delar av den engelsksprakiga
viarlden, se forskolan framst som en forberedelse for skolan (OECD, 2006).

Pedagogiska riktningar som priglar forskolan

Under sin framvixt, med start under senare delen av 1800-talet, har
forskolan praglats av en mangd pedagogiska riktningar sd som Friedrich
Frobels, Maria Montessoris och Jean Piagets pedagogiska filosofier (Pram-
ling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). Persson (2008) lyfter fram tva
riktningar som sarskilt tongivande nir det géller svensk forskola idag:
utvecklingspedagogik och Reggio Emilias pedagogiska filosofi.

Nir det géiller utvecklingspedagogik ar den larandes perspektiv centralt
liksom att ldraren hjalper barn att urskilja och sitta ord pa vad som sarskiljer
olika fenomen i omvirlden (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2014). Utvecklingspedagogik utgér fran fenomenografi och handlar om att
som larare forsoka fa fatt i hur barn skapar mening av ett fenomen och att
synliggéra mangfalden av olika satt att forstd ett fenomen. Detta innebér att
barnens egna sitt att tdnka utmanas genom att sattas i relation till andras
satt att tanka (ibid.).

Central for Reggio Emilias pedagogiska filosofi dr idén om barnet som
kompetent att sjilv skapa mening (Dahlberg & Moss, 2005) och att for-
skolans verksamhet ska ta utgdngspunkt “mitt i” vad barnen vet (Lenz
Taguchi, 2000). En pedagog i forskolan behéver darfor skapa miljoer dar



barnet kan kinna sig kompetent och tryggt, men dven bidra med nya
begrepp, material och sprak for att barnet ska kunna vidga sitt menings-
skapande (Dahlberg & Moss, 2005). Reggio Emilias pedagogiska filosofi
sétts ofta i samband med pedagogisk dokumentation, allts att dokumentera
verksamheten i syfte att f syn pa barns sa vil som vuxnas larprocesser och
att f4 underlag for pedagogisk planering (Elfstrom, 2013).

For savil Reggio Emilias pedagogiska filosofi som utvecklingspedagogik
och den svenska ldroplanen giller att verksamheten ar barncentrerad. Barn
ses som kreativa och aktiva aktorer som skapar mening av sin omvarld i
samspel med andra barn, pedagoger och den fysiska omvarlden och verk-
samheten utgar fran barns behov, intressen och tankar. Enligt Sommer,
Pramling Samuelsson och Hundeide (2013) innebar ett barn-orienterat
forhallningssatt till barns tankar att barns forstdelser har ett virde i sig
sjdlva, snarare dn att deras varde relateras till vuxnas sétt att forsta varlden.
Det innebar att pedagoger soker forsta barns tankar och handlingar inom
barns egna logiker for att darigenom bidra till att utmana och bygga vidare
pa barnens idéer.

Forskolan i relation till skolan

Under de senaste artiondena har det internationellt sett skett ett skifte fran
omsorgs- till utbildningsfokus nir det giller verksamhet for barn (Van
Laere, Vandenbroeck, Roets & Peeters, 2014), en trend som ocksa syns i
svensk forskola (Vallberg Roth, 2011). Bland annat framf6rs samhéllsnyttan
1 att investera i motsvarande forskolesektor eftersom det gynnar individers
larande senare i livet och diarmed sambhaéllets ekonomiska produktivitet
(OECD, 2006). Inom det internationella forskningsfiltet har alltmer upp-
marksamhet riktats mot en tilltagande skolifiering av verksamheten genom
okat fokus pa dmnesundervisning och métningar (t.ex. Brogaard Clausen,
2015). Begreppet skolifiering symboliserar en maktrelation mellan skola och
forskola, dar den senare ar underordnad den forra, och dir skolans modeller
padyvlas forskolan (Moss, 2008). Flera forskare som studerar forskolan,
eller motsvarande institutioner i andra linder, har uttryckt oro for att skoli-
fiering innebar ett tilltagande fokus pa akademiskt orienterade mal pa be-
kostnad av andra delar av forskolans praktik, s som omsorg och lek (Fleer,
2011; Gananathan, 2011; Gunnarsdottir, 2014).

En ytterligare risk som forskare kopplat till skolifiering ar att forskolans
holistiska angreppssitt ersitts av att olika amnesinnehall undervisas var for
sig. Detta uttrycks bland annat av Klaar och Ohman (2014), som genom en
empirisk studie visat att forskollarares arbete med innehéll som ror naturen
ar mangfasetterat och integrerat med andra undervisningsinnehall. Med
avstamp i dessa resultat framhaller Klaar och Ohman risken att denna, for
forskolan karakteristiska, slags multidimensionella och dmnesintegrerade



undervisning kommer att forsvinna om “the focus on conceptual and cog-
nitive development increases and natural scientific knowledge is prioritised"
(s. 54).

I sig 4r begreppet skolifiering symptomatiskt for den svenska férskolans
positioneringsarbete gentemot skolan, vilket Tellgren (2008) visar varit en
balansgéng av att & ena sidan legitimera verksamheten som pedagogisk, och
& andra sidan upprétthélla granserna mot skolan. Nar det géller forskolans
gransarbete mot skolan ar det relevant att “forskolan av tradition varit
mindre fokuserad pé vad barn ska ldra sig dn p& hur barn lar” (Pramling &
Pramling Samuelsson, 2008, s. 10). Detta syns bland annat i en ny avhand-
ling som visar att forskollarares dokumentationer och bedomningar har ton-
vikt pd vad barn gor men innehéller fi exempel pa specifikt larandeinnehall
(Johansson, 2016). I detta ssmmanhang ar det emellertid betydelsefullt att
forskolans och skolans laroplaner innehéller olika typer av malskrivningar.
Medan skolans ldroplan innehaller kunskapskrav for individuella elever
uttrycks maélen i forskolans laroplan i termer av sddant som forskolan ska
stréava efter.

Nar det giller fragan om hur och vad barn lar sig gidllande naturvetenskap
ar dven Elfstroms (2013) avhandling rérande pedagogisk dokumentation
intressant. Elfstrom foljde en forskoleavdelning under ett 14sar och deltog
aktivt i avdelningens planeringssamtal. Under denna period handlade en del
av avdelningens arbete om nedbrytningsprocesser i naturen. Enligt Elfstrom
gav pedagogerna under planeringssamtalen uttryck for en 6vertygelse om att
barnen var inne i larprocesser. Samtidigt sag Elfstrom att det tycktes finnas
ett motstand eller ett tomrum nér det gillde att tala om vad barn lar sig nir
det ar inne i larprocesser som handlar om naturvetenskap. Elfstrom ut-
trycker att pedagogers ambivalens infor barns fordndrade kunnande i natur-
vetenskap daremot inte verkade gilla for fardigheter som att beritta eller
teckna eller formagor som solidaritet, vinskap och ansvar for sig sjélva,
andra och miljon.

Forskolan som feminint kodad praktik

Den svenska forskolan har vixt fram i nira koppling till idéer om femininitet
och sarskilt forestdllningar om kvinnans natur som virdande (Tallberg
Broman, 1991; Tellgren, 2008). Sévail i Sverige som internationellt har fére-
stillningar om kvinnors naturliga fallenhet for vird och omsorg fungerat
som argument for deras sarskilda lamplighet som forskolldrare (Ailwood,
2007; Tallberg Broman, 1991). I Sverige har kopplingen mellan femininitet
och forskola hallit i sig genom yrkets historia och trots att utbildningarna
oppnades for man under mitten av forra seklet var det, enligt Tallberg
Broman (2002, s. 54), "inbyggt i hela yrkets utbildning, symboler och kultur,
att det var ett kvinnligt yrke”. Idag ar ungefiar 96 procent kvinnor av dem
som arbetar i svensk forskola (Skolverket, 2017).



Frén ett feministiskt perspektiv har Walkerdine (1990) kritiserat for-
skolans och de tidiga skolarens barncentrerade pedagogik for att den fordrar
att pedagogerna ar stodjande och lyhorda for varje barns personliga utveck-
ling. Walkerdine menar att de ldrare som verkar i en barncentrerad pedago-
gisk verksamhet hamnar i en omdgjlig position eftersom de vantas vara nar-
varande pa ménga stillen samtidigt och sorja for vad vart och ett av barnen
behover. Vidare har Cannella (1997) pekat pa att idén om barncentrering kan
innebdra att maktrelationer mellan barn och vuxna osynliggors i forskolan,
da vuxna ger sken av att barnen sjdlva har kontroll 6ver sina val medan
vuxna i sjalva verket kontrollerar vad barn kan vilja att gora. Walkerdine
(1990, s. 71) skriver att de kvinnliga pedagogerna i en barncentrerad verk-
samhet vet “when to intervene but not to interfere”, vilket jag forstar som att
pedagogerna ir lyhorda nog for att kunna blanda sig i barns handlingar utan
att synbart inkrakta pa deras sjilvstindighet. Jag fordjupar mig inte i denna
fraga har men konstaterar att det finns flera svenska studier som handlar om
maktrelationer mellan pedagoger och barn i férskolan (t.ex. Dolk, 2013;
Tullgren, 2004). Dessa studier har bland annat visat pa att det finns inne-
boende motsittningar i att som pedagog vara ansvarig vuxen i en verk-
samhet som ska bygga pa barns individuella behov, valfrihet och autonomi
eftersom detta innebar att pedagoger pa samma gang ska styra och inte styra
verksamheten.

Summering

Sammantaget bedomer jag att frigan om barncentrering ar central nar det
giller forskolans kunskapskultur. Barncentreringen kan kopplas till att
barns egna idéer och initiativ ar viktiga foér den verksamhet som blir till i
forskolan och att pedagoger anstrianger sig for att forstd barns tankar inom
barnens egna logiker (Sommer m.fl., 2013). Som ndmns i inledningen kan
forskolans bildningsideal ses som framst subjektivt (Thulin, 2006).

Mot bakgrund av att pedagogernas roll som styrande i den pedagogiska
praktiken forefaller vara en friga som kan skava mot forskolans tradition av
att satta barns idéer och 6nskemal i centrum (Cannella, 1997) ser jag poten-
tiella motséttningar i att som pedagog styra verksamheten mot sérskilda
naturvetenskapsmal.

Relevant dr ocksa forskolans ldnga historia av gransarbete gentemot
skolan (Tellgren, 2008). I positioneringen gentemot skolan framtrader
potentiella spanningar av betydelse nar undervisning realiseras i férskolan.
Ett sddant exempel ar forskolans tradition av att fokusera hur barn sig lar
snarare an vad barn lar sig (Johansson, 2016; Pramling & Pramling
Samuelsson, 2008).



Naturvetenskap och genus i forskolan

Avhandlingen ror sig inom forskningsfilt som handlar om forskola, genus
och naturvetenskap (se figur 1). Min ambition ar inte att gora en heltickande
genomgéng av tidigare forskning inom dessa falt. Avsikten med detta kapitel
ar att lyfta tidigare forskning som ar relevant i forhallande till avhandlingens
syfte. Darfor presenterar jag teman i forskningslitteraturen som pekar pa
potentiella motsattningar och mojligheter i gransytan mellan forskolans och
naturvetenskapens kunskapskulturer.

Inledningsvis presenteras ett urval ur tidigare forskning om naturveten-
skap i forskolan samt om naturvetenskap och genus i utbildning. Darefter
redogor jag for tidigare forskning om naturvetenskap i forskolan utifran
genusperspektiv. Detta foljs av en summering av hela kapitlet, dar jag
argumenterar for behovet av foreliggande studie.

vetenskap

Figur 1: De tre filt som avhandlingen ror sig mellan.

I kapitlet refererar jag till litteratur som bade ror forskola och skola. Anled-
ningen ar framfor allt att det internationella forskningsfaltet early childhood
education omfattar verksamhet for barn upp till &tta ars alder, och darmed
ocksé skolans tidiga ar, men ocksa att det i vissa fall finns begriansat med
forskning som handlar om verksamheten for de yngsta barnen och att
erfarenheter fran skolan darfor bedomts vara vardefulla komplement.

Naturvetenskap i forskolan

Generellt kan skolans modeller sigas ha dominerat inom den tidigare forsk-
ning som ror naturvetenskapsundervisning inom early childhood education
(Klaar & Ohman, 2012). Under de senaste tv artiondena har dock allt fler
forskare verkat for att definiera naturvetenskapsundervisning for de yngsta
barnen som nagot i sig. Dessa forskare menar att naturvetenskapsunder-
visningen bor ta utgdngspunkt i barns egna utforskande, frigor och tankar
— vilket de sitter i kontrast till skolans fokus pé kognitivt larande och



begreppskunskap (t.ex. Siraj-Blatchford, 2001; Siry, 2013). Nedan beskrivs
tre for avhandlingen relevanta strék nar det giller naturvetenskapsunder-
visning for sma barn, ndmligen att utg frdn barns egna upptéckter, frigor
och idéer, att satta fokus pa processer och gorande hellre 4n pa faktakunskap
samt att se naturvetenskap som kultur. Dartill redogor jag for forskning om
pedagoger och naturvetenskap.

Naturvetenskapsundervisning med barnet i centrum

I foregéende kapitel ndmns att ett barn-orienterat forhallningssatt innebar
att forsoka forsta barns tankar och handlingar inom barnens egna logiker for
att ddrigenom bidra till att utmana och bygga vidare pa barnens idéer
(Sommer m.fl., 2013). Tidigare forskning indikerar dock att det ar svart for
pedagoger att bena ut, och ddrmed ocksa att bygga vidare pd, vad barn har
for tankar om naturvetenskapliga fenomen. Thulins (2011) analys av peda-
gogers samtal med barn om naturvetenskapligt innehall visar att barnen
uttryckte sig allteftersom de gjorde upptackter, men att pedagogerna inte tog
vara pa dessa idéer pa ett systematiskt sdtt. Thulin (2011, s. 98) skriver att
barnens kommentarer "reducerades snarare till kuriosa inslag &n att de togs
pa allvar och fick bilda underlag for samtalets fortsittning”. Andra studier
visar att pedagogernas vilja att méta alla barns fragor och tankar i manga fall
overskuggar deras intention att styra praktiken mot sarskilda naturveten-
skapsmal (Gustavsson, Jonsson, Ljung-Djarf & Thulin, 2016; Sundberg,
Areljung, Due, Ekstrom, Ottander & Tellgren, 2016). Detta leder i sin tur till
att det naturvetenskapliga larandeobjektet blir flyktigt pa sa vis att det blir
svart for barn att urskilja vad som ar specifikt och betydelsefullt for ett
sarskilt naturvetenskapligt fenomen (ibid.). De slutsatser som framkommer
genom dessa studier ar i linje med den kritik som Siraj-Blatchford (2001)
och Fleer och Pramling (2015) framfért mot den typ av uppticktslarande
(eng. discovery learning) som de menar dominerar inom early childhood
education. Kritiken ar att barn ofta 1dmnas &t att lara sig naturvetenskap av
sig sjdlva genom att utforska sin materiella omvirld utan vuxnas inbland-
ning.

Fleer och Pramling (2015) framhaéller att naturvetenskapsverksamheten
for de yngsta barnen ar unik péa si sitt att barn ror sig in och ut ur imaginara
situationer. Ett exempel pa detta syns i Caimans (2015) studie av barns
l6sningar pa olika problem som har med hallbar utveckling att gora. Caiman
uttrycker att de 16sningar barn foresldr, som for en vuxen kan verka naiva
eller praktiskt omgjliga, kan fungera for att bredda konventionella sitt att
forsta och ta sig an samhalleliga problem. Vidare visar Elfstrém (2013) i sin
avhandling exempel pad hur barn blandar fantasi med praktiskt under-
sokande av biologiska processer (nedbrytning och mogel) och att de lanar
och hakar i varandras och forskolldrarnas berittelser. Elfstrom tolkar det
som att det uppstar "frirum” i forskolans verksamhet dir granserna for vad
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som blir mojligt att undersoka utvidgas bade for barn och vuxna. Elfstrom
uttrycker dock att “frirummet”, i sddana fall d& fantiserande drog ivig for
langt, kunde verka begransande for vissa barn. I retrospektiv ség Elfstrom
och pedagogerna att bide de vuxna och barnen hade behévt mer &mneskun-
skap for att fordjupa sitt undersékande av det aktuella fenomenet.

Larprocesser och gorande i fokus

Enligt Pramling och Pramling Samuelsson (2008) har den svenska for-
skolans verksamhet genom historien haft tonvikt pa hur barn lar och vad de
gor medan relativt litet fokus legat pa vad barn lar. I sammanhanget ar det
intressant att lyfta resultaten frén ett projekt rérande naturvetenskap som
genomforts av Ljung-Djarf, Magnusson och Peterson (2014) tillsammans
med pedagoger i forskolan. Ljung-Djarf m.fl. beskriver att pedagogerna, i
borjan av projektet, framfor allt fokuserade pa vad de skulle géra under
naturvetenskapsaktiviteterna och att de var 6vertygande om att barn kunde
urskilja det avsedda ldrandeobjektet mer eller mindre av sig sjalva. Under
projektets ging testade forskarna vad barnen hade for uppfattningar i
forhallande till pedagogernas avsedda liarandeobjekt. Darmed fick peda-
gogerna upp Ogonen for att barnen inte upplevt och uppfattat det som
pedagogerna trott, vilket ledde till att de flyttade sitt fokus fran gérandet till
barnens mdojlighet att skapa mening av det de gjorde.

Sundberg (2016) kopplar ihop pedagogers gorande-fokus med situa-
tioner dar forskolans arbetslag inte har tydliga gemensamma mal f6r natur-
vetenskapsundervisningen. Ett sddant exempel ar situationer som inbe-
griper att barn avbildar naturvetenskapliga objekt. Enligt Sundberg framstér
det, i "gorande-fokuserade” verksamheter, som viktigt att producera exem-
pelvis teckningar eller skulpturer. Daremot kopplar pedagogerna inte géran-
det till naturvetenskapligt arbetssitt och kunskap, s som att observera
detaljer hos det som avbildas och darmed lira sig om objektets egenskaper.
En ytterligare aspekt av gorande framkommer i Thulins (2011) avhandling,
dar gorandet framstér som ett syfte i pedagogers och barns samtal om natur-
vetenskap i forskolan. Exempelvis ar tillverkningsprocess och val av material
i fokus for samtalen, medan samtalen ibland saknar tydlig koppling till ett
naturvetenskapligt innehall.

Naturvetenskap som kultur

Flera forskare inom early childhood education anvinder sig av perspektiv
dar larande i naturvetenskap forstds som en kulturell process (Fleer &
Pramling, 2015; Larsson, 2013; Siry, 2013). Fleer och Pramling (2015) ser
det som att barn som tillignar sig naturvetenskapliga forklaringssystem kan
forstd omvirlden annorlunda, genom naturvetenskapens kulturella per-
spektiv. De visar pa ett exempel dar ett barn hittat en myra “som hamnat pa
fel plats” och samtalar med lararen om detta. Fleer och Pramling framhaller
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att de begrepp och modeller som lararen bidrar med behovs for att barnet
ska kunna forsté situationen pé ett naturvetenskapligt sitt och urskilja vad
som ar karakteristiskt for myran och dess ekosystem.

Nar naturvetenskap ses som kultur blir det intressant som Thulin (2011)
skriver att pedagoger kan fungera som “kulturgrénsbrytare” (s. 99) som hjal-
per barn att trida mellan naturvetenskapens kultur, med de regler och kun-
skaper som den innefattar, och forskolans vardagskultur.

I forskolan kan naturvetenskapens kunskapskultur utmanas om barn ses
som aktiva kunskapsproducenter, eftersom det innebir att naturvetenskap
inte endast beharskas och skapas av experter. Kincheloe (2008) poingterar
att barn genom sin kreativitet och sitt kritiska tdnkande kan producera
kunskap som ar unprecendented (som aldrig tidigare skadats). Ett exempel
pa detta syns i Sirys (2013) studie av hur barn agerar i situationer som hand-
lar om vatten och hur saker flyter och sjunker. Nar nagra av barnen kon-
staterat vilka saker som fl6t och vilka som sjonk gick de, pa eget bevag, vidare
till att forsoka fa “flytarna” att sjunka och ”sjunkarna” att flyta. Utifran detta
och andra empiriska exempel, drar Siry slutsatsen att barnens undersok-
ningar kan ge infallsvinklar till begreppet flytkraft som inte ar i linje med
“canonical expectations” (2013, s. 2424). Ett annat exempel pa barns ny-
danande kunskap syns i Caimans tidigare namnda studie av hur barn skapar
I6sningar pa problem som ror héllbar utveckling. Caiman (2015, s. 74) pekar
pa att de “spektakulira hybrider”, som ar del av vissa av barnens 16snings-
forslag, kan ses som bidrag till att bredda konventionella 16sningar.

Pedagoger och naturvetenskap

Som namns i avhandlingens inledning har en stor del av de internationella
studier som handlar om naturvetenskapsundervisning i férskola och skolans
tidiga ar tagit utgadngspunkt i pedagogers begrinsade amneskunskaper (Gar-
bett, 2003; Kallery & Psillos, 2002). Om an det finns svenska studier som
visar att verksamma och blivande férskolldrare har negativa erfarenheter av
naturvetenskap frén nar de gick i skolan (Andersson, 2011; Hussenius m.fl.,
2014) finns ocksé studier som visar pa pedagogers strategier for att hantera
laroplanens naturvetenskapsuppdrag. Ett sddant exempel ar att forskol-
larare integrerar naturvetenskap med arbetsformer som ar bekanta for dem,
s som estetiska arbetsformer (Westman & Bergmark, 2014). Ett annat
exempel ar att pedagoger i forskolan talar om naturvetenskapliga objekt pa
ett antropomorft sétt, alltsd som om att de var ménskliga, och att de betonar
barns omsorg om dessa objekt (Sundberg m.fl., 2016; Thulin, 2011). Nar det
giller pedagogers strategier for att integrera naturvetenskap i verksamheten
ar det intressant att, som Appleton (2002) visat i en australiensisk studie,
larare i grundskolans tidiga ar tenderar att valja avgransade aktiviteter som
de vet kommer att fungera i klassrummet, s& som hands-on-aktiviteter som
har ett tydligt resultat. Appleton framhéller att den typen av aktiviteter kan

12



kompensera for liarares bristande d&mnesdidaktiska kompetens, men pekar
samtidigt pa riskerna att enstaka hands-on-aktiviteter innebér att natur-
vetenskapsundervisningen blir fragmenterad.

Thulin (2011) uttrycker i sin avhandling att pedagogers strategier for att
integrera naturvetenskapsaktiviteter i verksamheten kan ses som ett satt att
anpassa naturvetenskapsundervisning till forskolans rddande bildnings-
ideal. Detta kan innebira ett naturvetenskapligt 1arandeobjekt i sjdlva verket
blir ett medel for att arbeta med sddant som ar bekant och legitimt i for-
skolan (ibid.). Ovan ndmns exemplen att ldarandeobjektet omformas till att
handla om tillverkningsprocess och materialkinnedom snarare dn om
naturvetenskap (Sundberg, 2016; Thulin, 2011) och att pedagogers maél att
barn ska lara sig egenskaper hos levande varelser omvandlas till malet att
visa omsorg om dessa varelser (Sundberg m.fl., 2016; Thulin, 2011). Dessa
exempel pekar pa betydelsen av férskolans kultur gillande vad som ar giltig
kunskap och kunskapsproduktion inverkar pa vad som hamnar i fokus nar
naturvetenskapsundervisning realiseras i forskolan. Har ar det intressant att
uppmirksamma Sundbergs och Ottanders (2013) longitudinella studie, i
vilken forskolldararstudenter foljdes under ett helt programér med natur-
vetenskapskurser. I slutet av programaret kunde Sundberg och Ottander se
att studenterna uppfattade att deras sjalvfortroende och dmneskunskaper
okat, men att de dnd4 var skeptiska till att arbeta med naturvetenskap i for-
skolan eftersom de uppfattade att naturvetenskapsundervisning kravde en
typ av styrande lararroll som de sjilva inte kiande sig bekvima med. Studen-
terna var namligen angeldgna om att inte gora skola av férskolan och osidkra
pa huruvida de skulle ”interfere or not interfere” i barns aktiviteter (Sund-
berg & Ottander, 2013, s. 90).

Sammantaget pekar tidigare forskning om naturvetenskapsundervisning
i forskolan péa flera potentiella motsittningar som aktualiseras nar for-
skolans och naturvetenskapens kunskapskulturer kombineras. For peda-
gogers del handlar det i huvudsak om hur de ska hantera forhéllandet mellan
barnens initiativ och att styra verksamheten mot naturvetenskapsmal. Det
handlar 4ven om vad som ses som legitima larandeobjekt i forskolan och om
pedagogers tradition av att fokusera vad, snarare dn hur, barn lar.

Naturvetenskap och genus i utbildning

I en Gversikt 6ver internationell forskning om genus och naturvetenskaps-
undervisning drar Brotman och Moore (2008) slutsatsen att det mesta av
forskningen handlar om hur man kan 6ka flickors deltagande och enga-
gemang i naturvetenskapsundervisningen. De identifierar fyra olika teman i
forskningen som beskriver olika ansatser till hur flickors deltagande och
engagemang ska oka; equity and access, curriculum and pedagogy, the
nature and culture of science och identity. Temat the nature and culture of
science kopplas av Brotman och Moore till feministiskt vetenskapskritiskt
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perspektiv och bedoms diarmed vara sarskilt intressant for denna avhand-
ling. Innebdrd och konsekvenser av den feministiska vetenskapskritiken
utvecklas i nista kapitel, men kort kan ségas att det handlar om att kritiskt
granska kunskapsproduktion och sirskilt hur forestdllningar om kon varit
verksamma inom olika kunskapsdiscipliners framvéxt. Detta kan kopplas till
genus pa symbolisk niva, alltsd till hur saker, egenskaper och handlingar
associeras till femininitet eller maskulinitet (Harding, 1986).

Att uppmarksamma naturvetenskap som kultur

Gemensamt for studierna inom temat the nature and culture of science ar
utgdngspunkten att naturvetenskapens maskulina kod samverkar med
elevers intresse for naturvetenskap och deras vilja att vélja en karridr inom
omradet (Brotman & Moore, 2008). En viktig del i dessa studier &r att be-
tona att naturvetenskap ar en kulturell foreteelse, snarare dn en 6verordnad
form av sanning som ar fri fran ménskliga aviryck. Har kan paralleller dras
till den forskning om naturvetenskap inom early childhood education som
utgdr frén att lirande i naturvetenskap ar en kulturell process (Fleer &
Pramling, 2015; Larsson, 2013; Siry, 2013).

Brotman och Moore (2008) identifierar aven att en viktig friga i stu-
dierna inom temat the nature and culture of science handlar om att lyfta ned
naturvetenskap frdn dess “epistemological pedestal” (Richmond, Howes,
Kurth & Hazelwood, 1998, s. 898) och istéllet orientera undervisningen nar-
mare elevernas perspektiv. Ett sidant exempel syns i Meyers (1998) ansats
att i undervisningen utgé fran elevers personliga erfarenheter av fysikaliska
fenomen. Ett ytterligare exempel kommer frén en amerikansk forsknings-
och interventionsstudie dar Richmond m.fl. (1998) skapat kursuppgifter for
att grundskolldararstudenter kritiskt skulle granska naturvetenskap som
kunskapsform och samtidigt kunna bredda sin egen bild av vad naturveten-
skap &r. Richmond m.fl. konstaterar att det var svart att fa studenterna att
engagera sig i kritisk granskning av naturvetenskap bland annat eftersom att
“[t]he students preparing to be elementary teachers have learned to dis-
connect from science, possibly for self-protection” (1998, s. 916). Ett annor-
lunda resultat visas i en svensk forsknings- och interventionsstudie dar
Hussenius m.fl. (2014) inférde ett moment rérande genus och kritiska per-
spektiv pa naturvetenskap i lararprogram for forskola och grundskolans
tidigare ar. Hussenius m.fl. sig att manga av de studenter som hade negativa
erfarenheter av naturvetenskap fran skoltiden kunde anvinda ett feminist-
iskt kritiskt perspektiv for att forstd hur naturvetenskapens kultur paverkat
dem under skoltiden. Studenterna kunde darmed omprova sin negativa rela-
tion till naturvetenskap. De sdg dven att de kunde utgé frén sina erfarenheter
for att sjdlva skapa en mer inkluderande undervisning i sin blivande larar-
praktik.
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Naturvetenskap, genus och forskola

Hur har genusperspektiv tidigare hanterats inom forskning som ror natur-
vetenskap i forskolan och de tidiga skoldldrarna? Litteratursokningar i
gransytan gender, early childhood education och science education visar en
overvikt mot studier diar “gender” ingar som del i begreppet “gender diffe-
rence”, alltsa konsskillnader. Dessa studier ror framst skillnaden mellan
flickors och pojkars studieprestation, kunskap eller intresse i forhallande till
naturvetenskap (t.ex. Sackes, Trundle, Bell & O'Connell, 2011). Exempelvis
visar Leibham, Alexander och Johnson (2013) att pojkar 6verlag har hogre
intresse for naturvetenskap i tidig alder, det vill sdga nir de ar mellan fyra
och sex ar gamla. Daremot kan flickors tidiga intresse for naturvetenskap
fungera for att forutsaga deras “self-concept” och studieprestation vid atta
ars alder, vilket pojkars tidiga intresse inte kan. Flera av studierna lyfter dock
fram att det inte gar att identifiera en skillnad mellan konen (t.ex. Patrick,
Mantzicopoulos & Samarapungavan, 2009) och andra visar att kon har en
underordnad betydelse for naturvetenskapsintresset i jaimforelse med
exempelvis etnicitet (Curran & Kellogg, 2016).

Som helhet visar litteratursokningarna gallande genus och naturveten-
skapsutbildning i forskola och de tidiga skoldldrarna en tonvikt pd vad
flickor och pojkar kan/gor/intresserar sig for nir det géiller naturvetenskap
och hur detta ter sig pd en storskalig niva betraffande konsskillnader. Det
finns ddaremot fa studier som behandlar naturvetenskap och genus pa sym-
bolisk nivd, alltsd som genuskodade forestéllningar om naturvetenskap. En
av dessa ar en amerikansk studie som handlar om hur lararstudenter asso-
cierar olika kulturella varden till sig sjdlva och till naturvetare (Akerson,
Buzzelli & Eastwood, 2010). Studien visar att de blivande ldrarna ansag sig
viardera samspel med andra hogre dn vad naturvetare gjorde och att de ansag
att naturvetare virderade personlig framgang, status och makt hégre dn de
sjilva gjorde. For nagra omraden skilde de blivande lararna daremot inte pa
sina egna och naturvetares tinkta virderingar, nidmligen nar det gillde
omsorg om ménniskor och natur och respekt for andras tradition och
religion. Akerson m.fl. (2010) pekar pa att en mdgjlig orsak till att larare i
skolans tidiga arskurser undviker att undervisa naturvetenskap ar de
kulturella varderingar som lararna kopplar ihop med naturvetenskap men
som de inte forstér, hiller med om eller vill fora vidare till sina elever.

Sett i ljuset av att forskolan pé ett strukturellt och symboliskt plan
associeras till femininitet, ar det av betydelse att, som Archer m.fl. (2012, s.
982) pekar p4, det finns starka associationsmonster mellan naturvetenskap,
“cleverness” och maskulinitet. Dessa monster inverkar negativt pa flickors
mojligheter att identifiera sig som naturvetande (ibid.). Svenska studier har
visat pa forskollararstudenters negativa erfarenheter av skolans naturveten-
skapsundervisning men ocksé pé att de kan omférhandla sin bild av amnet
om de far verktyg att kritiskt granska naturvetenskap (Andersson, 2011;
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Hussenius m.fl., 2014). I sammanhanget ar det intressant att lyfta fram en
studie som handlar om forskollararstudenters syn pa teknikundervisning
(Hedlin & Gunnarsson, 2014). Studien visar nadmligen att forskolldrar-
studenterna, som till 6vervigande del var kvinnor, upplevt skol-tekniken
som trakig och som exkluderande for dem som flickor. Trots detta uppgav
de flesta av studenterna att de var positiva till att arbeta med dmnet i sitt
framtida yrke d& de sag forskolans teknik som nagot annorlunda, mer
lustfyllt och mer inkluderande 4n den teknik de sjalva upplevt i skolan.

Feministiska perspektiv pa naturvetenskap i svensk forskola

En sirskild s6kning i de svenska doktorsavhandlingar som rér naturveten-
skap i forskolan (jag raknar till tio stycken fram till och med &r 2016, se
genomgang av Larsson [2016b], s.2-3) ger tva exempel dér forskarna har
anvint sig av explicita feministiska perspektiv, nimligen Arlemalm-Hagsérs
(2013) och Andersons (2011) avhandlingar.

Arlemalm-Hagsér (2013) har i sin avhandling anvint ett ekofeministiskt
perspektiv for att undersoka vilka kunskapsinnehdll som synliggors i for-
héllande till larande for héllbar utveckling i forskolans praktik. Dartill stu-
deras barns agentskap och meningsskapande i forhallande till hallbar ut-
veckling. Avhandlingen bygger pé analyser av olika typer av dokument och
inspelningar frdn forskolans praktik. Den natursyn som framtrader genom
dessa analyser kopplas av Arlemalm-Hagsér till en antropocentrisk virlds-
bild, allts4 till att manniskan ses som 6verordnad naturen. Vidare framstér
naturen som god miljo for barn. Virlden utanfor forskolan och naturmiljon
lyser ddremot med sin frdnvaro och barns handlingsutrymme tycks inte
stricka sig utanfor forskolans institutionella grins. Arlemalm-Hagsérs av-
handling kan darmed ses som ett exempel pa att ett kunskapsinnehall
(larande for hallbar utveckling i detta fall) som integreras i forskolans prak-
tik ger upphov till anpassningar och motsittningar dar synen pa barns roll i
verksamheten och synen pa kunskap och kunskapsproduktion aktualiseras.

En av artiklarna i Anderssons (2011) avhandling utgar frén en situation
dar barn undersoker hur olika féremal flyter och sjunker. Denna situation
analyseras av Andersson och Gullberg (2014) utifrdn tva olika fokus. Nar
situationen analyseras med fokus pa naturvetenskaplig begreppsutveckling
framstar pedagogers och barns agerande som bristfilligt; de anvander sig
helt enkelt inte av korrekta begrepp. Samma situation har sedan analyserats
utifran ett feministiskt perspektiv, vilket i Andersson och Gullbergs studie
innebar att se naturvetenskapslirande som att ldra sig verka inom den
kulturella praktik som naturvetenskap utgor. Utifran detta perspektiv visar
Andersson och Gullberg att pedagogerna bidrar till barnens positiva
erfarenhet av densitet och flyta/sjunka och till att barnen blir aktorer i sitt
eget larande. P4 sa vis framstér pedagogernas agerande som betydligt mer
vardefullt 4n nir fokus l4g pa barnens begreppsutveckling. Andersson och
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Gullberg visar allts, liksom Arlemalm-Hagsér (2013), att synen pa vad som
ar giltig naturvetenskaplig kunskap fir betydelse fér barns och pedagogers
mojligheter i ett sammanhang som ror naturvetenskap i forskolan.

Summering

Nir jag vager samman den forskning som jag presenterat i detta kapitel
framstar att en kritisk fraga for naturvetenskapsundervisningen i forskolan
handlar om hur pedagogers uppfattning om naturvetenskapsundervisning
passar ihop med deras syn pa vad som ir giltig kunskap och kunskaps-
produktion i forskolan. Exempelvis har tidigare forskning pekat pa att
blivande forskollarare uppfattar att naturvetenskapsundervisning kraver en
typ av styrande lararroll som de inte kdnner sig bekvima med (Sundberg &
Ottander, 2013) och att pedagoger omformar det naturvetenskapliga
larandeobjektet till att handla om sddant som ar legitimt i férhallande till
forskolans bildningsideal (Thulin, 2011).

Nir det giller forskning om naturvetenskapsundervisning inom early
childhood education finns exempel som utgar frdn idén om naturvetenskap
som kultur och att pedagoger i forskolan kan hjilpa barn att trada mellan
naturvetenskapens kultur och forskolans vardagskultur (Fleer & Pramling,
2015; Thulin, 2011). Om &n tidigare forskning pekat pé att det finns olikheter
mellan férskolans och naturvetenskapens kunskapskulturer bedémer jag att
det saknas studier som ingdende undersoker vad i moétet mellan dessa kul-
turer som ar angelaget for pedagoger att forhandla nar de realiserar natur-
vetenskapsundervisning i férskolans praktik. Jag konstaterar ocksa att det
overlag rader brist pa studier om naturvetenskap i forskolan som anvéinder
sig av feministiskt vetenskapskritiskt perspektiv och uppméarksammar genus
pa symbolisk niva. Jag ser ett sddant kritiskt perspektiv som sarskilt ange-
laget da naturvetenskap ofta associeras till maskulinitet och férskola till
femininitet.

Jag bedomer att denna avhandling kan bidra med ny, viktig kunskap
om villkor for naturvetenskapsundervisning i forskolan genom att se natur-
vetenskapsundervisning som ett forhandlingsarbete i gransytan mellan olika
kunskapskulturer — och att se pa detta arbete ur ett feministiskt vetenskaps-
kritiskt perspektiv.
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Teori och metodologi

I avhandlingen ingar fem delstudier. En 6versikt 6ver dessa presenteras i
borjan av nasta kapitel. I delstudierna anvands olika teoretiska eller metodo-
logiska perspektiv eller begrepp for att nd avhandlingens syften (se figur 2).
Detta kan liknas vid att se genom flera olika fasetter i en kristall, dar ljuset
som bryts genom kristallen ger olika perspektiv pa det fenomen man for-
soker liara sig mer om (Denzin & Lincoln, 2005). Kristallens olika perspektiv
pa ett fenomen fungerar som en form av triangulering (ibid.) pé sa sitt att
de bidrar till att fordjupa kunskapen om fenomenet samt att identifiera dess
inneboende enigheter och motsigelser (Arlemalm-Hagsér, 2013). Min
ambition ar att, genom att kombinera olika perspektiv, bidra med kunskap
som ar komplex och férdjupad om an inte generell (jfr Tracy 2010).

Feministisk vetenskapskritik

Praktikgemenskaper Agentisk realism

Inramning Critical event

Modell for ldrares professionella utveckling

Figur 2: De teoretiska/metodologiska perspektiv eller begrepp
som ingér i avhandlingens delstudier.

Teoretiska verktyg

Nedan beskrivs de teoretiska perspektiv som ingér i delstudie 1: praktik-
gemenskaper och feministisk vetenskapskritik. Dartill beskrivs de teore-
tiska begrepp med koppling till inramning respektive agentisk realism som
jag provar i delstudie 2 respektive delstudie 3.

Praktikgemenskaper

Kannetecknande for en praktikgemenskap ar att den bestar av personer som
forenas kring ett gemensamt engagemang, vilket inbegriper sirskilda
rutiner, symboler, artefakter, konventioner och berittelser (Wenger, 1998).
Inom forskolan liksom i de sammanhang dar méanniskor héller pd med
naturvetenskap finns sddana praktikgemenskaper. De ar dock olika till sin
karaktir. Forskolan ar avgransad pa nationell nivd som en institution med
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nationellt satta styrdokument, samt avgriansad pa lokal niva i sirskilda
arbetsplatser dir forskolepersonal forenas i ett gemensamt uppdrag. Natur-
vetenskap kan 4 sin sida uppfattas som en slags kunskap snarare dn som en
praktikgemenskap. Dock finns forskning inom flera olika falt som framhéller
att naturvetenskaplig kunskapsproduktion ar en kulturellt beroende praktik.
Exempel pa detta ar forskare som tillampar ett sociokulturellt perspektiv p&
naturvetenskapsdidaktik inom early childhood education (Fleer & Pramling,
2015; Siry, 2013) och forskare som studerar undervisning rérande natur-
vetenskapens natur (Abd-El-Khalick, Bell & Lederman, 1998). Det ar dven i
linje med den feministiska forskning som skarskadat kunskapsproduktion
inom naturvetenskap (Harding, 1986; Keller, 1992), vilken jag dterkommer
till i nasta avsnitt. Trots att indelningen i praktikgemenskaperna forskola
och naturvetenskap ar grovhuggen bedomer jag att den &r relevant for att
bidra med kunskap i linje med avhandlingens syfte.

Inom praktikgemenskaper genereras en lirandehistoria om vad som ar
giltiga sitt att handla och skapa kunskap inom gemenskapen. Larande-
historien héller samman gemenskapen och den producerar ocksa praktik-
gemenskapens granser mot yttervirlden (Wenger, 1998). I foreliggande fall
innebar det att barns och pedagogers kunskapsproduktion nir det géller
naturvetenskap i forskolan bara ar giltig om de ar i linje med praktikgemen-
skapens larandehistoria. I avhandlingen anvidnder jag mig av begreppet
kunskapskultur, och inte larandehistoria, for att ringa in normer f6r vad som
ar giltig kunskap och kunskapsproduktion for deltagarna inom kulturen.
Anledningen att jag anvinder detta begrepp ar, som tidigare nimnts, att det
passar med idén om naturvetenskap som en kulturell praktik, som fore-
kommer inom feministisk forskning om naturvetenskapsundervisning (t.ex.
Andersson, 2011) och forskning om naturvetenskap i férskolan (t.ex. Fleer &
Pramling, 2015).

Att bedriva naturvetenskapsundervisning i forskolan ses, i denna av-
handling, som en akt av att kombinera forskolans och naturvetenskapens
praktikgemenskaper. Vidare ses griansarbete som en anvindbar metafor nar
det géller det att kombinera dessa praktiker, d& termen gransarbete bland
annat anvands for att beskriva arbetet med att uppratthalla en professions
granser mot andra professioner (Liljegren, 2008). Ett exempel pa att grinser
produceras ar att svensk forskola positionerat sig genom att ta avstdnd fran
skolans pedagogik (Tellgren, 2008). Ett annat exempel ar hur naturvetare
producerat grianser mot “icke-naturvetenskap” genom att betona natur-
vetenskap som en sarskilt rationell och objektiv form av kunskap (Gieryn,
1983). I avhandlingens gransarbetes-metafor ingar att férskolans och natur-
vetenskapens praktikgemenskaper till viss del kombineras utan mot-
sdttningar. Ett sidant exempel kan vara idén om att sdvil barn som natur-
vetare fascineras av, och girna empiriskt undersoker, fenomen i omvirlden
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(Eshach & Fried, 2005). Vissa delar av naturvetenskapspraktiken ar dére-
mot inte aktuella att kombinera med forskolepraktiken, s& som att forsta
fysikaliska fenomen utifrén avancerade berdkningar. Inga av dessa kombi-
nationer sticker ut i verksamheten eftersom de sker utan motséattningar eller
inte alls ar aktuella. Det som ar intressant for avhandlingen ar de omraden
dir en kombination mellan forskolepraktik och naturvetenskapspraktik ar
aktuell men dar praktikgemenskapernas larandehistorier inte stimmer
overens. I sddana fall blir det angeléget for pedagoger att navigera mellan
olika uppfattningar om vad som &r giltiga satt att producera kunskap. Nagra
sddana potentiella motséittningar har lyfts i tidigare kapitel och handlar
bland annat om hur man som pedagog kan utga fran barns egna tankar och
initiativ och samtidigt styra verksamheten mot naturvetenskapsmal.

Feministisk vetenskapskritik

I denna avhandling anvinds feministisk vetenskapskritik som ett samlings-
namn for ansatsen att skirskada hur vetenskap produceras inom olika disci-
pliner, med sarskilt fokus p& hur genus gors och verkar. Feministisk veten-
skapskritik forutsitter att kunskap ar situerad, alltsa att den kommer frén
ndgonstans och fran négra (Haraway, 1988). Vidare forutsatter den att de
personer som skapar kunskapen har haft utrymmet att avgora vilka problem
som ar relevanta att gd vidare med och hur dessa problem ska belysas
(Harding, 1986). Idén om naturvetenskap som situerad star ddrmed i kon-
trast till naturvetenskapliga ideal om en universell och objektiv kunskap som
ar fri frin méanskliga varderingar (Keller, 1992).

Feministisk vetenskapskritik har till stor del drivits av frigan om méanni-
skors lika tillgang till naturvetenskap och visat pa de olika mekanismer som
genom historien utestingt kvinnor fran naturvetenskap. Frdgan om till-
gianglighet kan forstas i forhallande till tre sammanlinkade nivéer; den
strukturella, den symboliska och den individuella nivan (Harding, 1986).
Strukturellt genus handlar om arbetsdelning pa samhillsniva, alltsd om for-
delningen mellan mén och kvinnor med avseende pa yrken och positioner
samt ansvaret for hem och barn. Den individuella nivin handlar om indi-
viders upplevelse av att tillhora ett visst kon. Den symboliska nivan handlar
om hur forestdllningar om genus inverkar pa hur ménniskor férstar och
sorterar viarlden genom att associera saker, egenskaper och hindelser till
antingen maskulinitet eller femininitet. Generellt giller att det med masku-
lina associationer uppfattas som skilt frén, och Overordnat, det med
feminina associationer (Hirdman, 2001).

Symboliskt genus sitter granser for vad som ar mojliga och meningsfulla
sétt att handla i ett givet sammanhang (Harding 1986) och utgor darfor ett
viktigt teoretiskt verktyg for att nd avhandlingens syfte. Svensk forskola har
vuxit fram i nira koppling till idéer om kvinnans naturliga fallenhet for
omsorg och nir det giller forskolans strukturella genus dr det av betydelse
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att man tidigare i historien aktivt har hallits utanfor forskolans “kvinno-
varld” (Tallberg Broman, 1991, s. 249) samt att ungefar 96 procent av dem
som arbetar i forskolan ar kvinnor (Skolverket, 2017).

Nar det giller naturvetenskapens strukturella och symboliska genus har
feministiska vetenskapskritiker dels visat pa bristen pa kvinnor inom natur-
vetenskapliga praktiker, dels pd hur naturvetenskap kopplas till maskulint
kodade begrepp som rationalitet och objektivitet (Keller, 1985). Ord som
objektivitet, universalism och rationalitet har genom historien fungerat for
att forstdarka naturvetenskapens suverinitet i forhillande till andra disci-
pliner (Brickhouse, 2001; Hildebrand, 1998). Genom historien har sddana
ord ofta har stillts upp i dmsesidigt uteslutande motsatspar, dikotomier, sa
som rationalitet/emotionalitet och objektivitet/subjektivitet, dar det forsta
ordet alltsé kopplas till naturvetenskap och uppfattats som 6verordnat det
andra (Schiebinger, 1989). Dikotomierna har bidragit till att etablera natur-
vetenskapens grianser mot icke-naturvetenskap d& naturvetenskap setts som
rationell och icke-vetenskap som emotionell, och s vidare (ibid.). Aven om
den praktiska avsikten med att anvinda dikotomier kan vara att organisera
kunskap tenderar dikotomiernas inneboende hierarki och Omsesidigt
uteslutande att tas for en sjilv-evident sanning (Parker, 1997). Schiebinger
(1989) har visat att dikotomierna bidrar till tankemonster dar maskulinitet,
men inte femininitet, associeras med naturvetenskap. Detta eftersom att
dikotomier som objektiv/subjektiv och rationell/emotionell associeras till
bade naturvetenskap/icke-naturvetenskap och maskulinitet/femininitet.

Ett huvudstrak i den feministiska vetenskapskritiken har varit att upp-
mirksamma, utmana och upplosa dikotomier eftersom de har visats bidra
till att hélla kvinnor utanfoér naturvetenskap (Keller, 1992). Ofta forordas att
dikotomierna ska 6verskridas, och att idén om det 6msesidigt uteslutande
ska forkastas. En sddan hallning ses i Parkers forslag pa ”"gender-inclusive
school science” dar naturvetenskap framstills som pluralistisk snarare dn
dikotom och bland annat som ”involvement as well as detachment” (Parker,
1997, s. 195). Hallningen syns aven i Hildebrands (1998) ansats att utmana
normer kring naturvetenskapligt skrivande i klassrummet. Hildebrand
menar att elever i sin textproduktion ska vara fria att rora sig mellan det
rationella och emotionella samt mellan det logiska och intuitiva. I samman-
hanget ar forskolan en intressant arena, da empiriskt grundad forskning
visat att dikotomier som fornuft/kinsla (Klaar & Ohman, 2014) och
tanke/kropp (Westman & Bergmark, 2014) inte giller som 6msesidigt ute-
slutande i pedagogers forestéllningar om naturvetenskap i forskolan. Ett
annat motsatspar, abstrakt/konkret, har daremot framhallits av Cannella
(1997) som betydande inom early childhood education, di det konkreta, men
inte det abstrakta, ofta uppfattas vara bra for barn att arbeta med.
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Inramning

I forskolan &r relationen mellan pedagoger och barn att betrakta som en
asymmetrisk maktrelation. Pedagogers ansvarsposition innebar att de har
ett storre utrymme 4n barn nir det giller att paverka i forskolan och att
pedagog-barn-asymmetrin inte kan l6sas upp utan bara omférhandlas
(Dolk, 2013). Samtidigt 4r maktrelationen tvariktad. Barnens maktutévande
kan bland annat verka i form av tystnad eller motstdnd mot forskolans
rutiner och normer (Ylitapio-Mantyla, 2013). Motstdndet uppfattas emeller-
tid ofta av pedagoger som trots eller bangstyrighet (Dolk, 2013). For avhand-
lingen dr maktrelationens asymmetri betydande eftersom den inverkar pa
vems rost som hors, vilka handlingar som erkénns och vem som bestimmer
over innehéllet (jfr Lykke, 2010) i forskolans olika ssmmanhang.

Nir det giller maktrelationer av betydelse for naturvetenskapsunder-
visning i forskolan har jag bedomt att begreppet inramning (Bernstein,
2000) ar anvandbart efter som det handlar om vem som kontrollerar vad i
undervisningen. Enligt Bernstein finns tva reglersystem med koppling till
inramning. Det ena ar den regulativa diskursen, som inbegriper for-
vantningar pd upptriadande. Det andra reglersystemet ar undervisnings-
diskursen, som ror kontrollen 6ver kunskapskriterier, urval, ordningsfoljd
och tempo. I foreliggande fall innebar det att kunskapskriterier och urval
avgor vilket stoff och vilka av barnens idéer som pedagoger ger rost at och
utvecklar, medan ordningsféljd och tempo handlar om hur naturvetenskaps-
undervisning hanteras i tid och rum. Bernstein skiljer mellan stark och svag
inramning. Inramningen ar stark om undervisningen tydligt valjs och
ordnas av pedagogen och om alla barn foljer samma takt. Om det daremot
ar otydligt vem som viljer undervisningens innehall eller om kontrollen (till
synes) ligger hos barnen, dr inramningen att betrakta som svag. Emilson
(2008) visar i sin avhandling att bade stark och svag inramning forekommer
i forskolans verksamhet och framhaéller att 4ven inom svagt inramade situa-
tioner kan pedagoger uppritthalla kontroll, men da inte genom att tydligt
bestimma innehallet vad och hur, utan genom att narma sig barns per-
spektiv och ge respons pa deras idéer.

Bernstein (2000) understryker att undervisningsdiskursen &ar inbaddad i
den regulativa diskursen, vilket innebar att forvantningar pa upptradande
villkorar vilken slags undervisning som ar mojlig.

Agentisk realism

Forskolans fysiska miljo ar en viktig del av barnens tillvaro och sma barn
verbaliserar langt ifran alltid de erfarenheter de gor i denna fysiska miljo
(Klaar & Ohman, 2012). Hultman och Lenz Taguchi (2010) menar dock att
vuxna ofta ar alltfér upptagna av manniskor, verbalt sprék och mellan-
manskliga relationer for att se barns relationer med den materiella varlden.
Lenz Taguchi (2012) framhéller att vi vanligtvis sdtter manniskan i centrum
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ivar syn pa varlden medan vi betraktar materia som passiv och beroende av
manniskor for att f4 mening. Ett alternativ till en manniskocentrerad syn pa
virlden ar att d4ven se materia som aktor, och uppmirksamma att materia
far oss att gora saker (Rautio, 2013). Duhn (2012) visar med exempel fran
forskolan i Nya Zeeland hur materia bidrar till att producera regler for vad
barn kan och far gora nar de ar i forskolan, exempelvis regler for vad de far
gora i sandladan eller utkladningshornan jamfort med vad de far gora nir de
ar utanfor dessa omraden.

I Barads (2003) teori agentisk realism lyfts materia fram som agentisk,
alltsd som en aktiv aktor, snarare &n passiv. Ett centralt begrepp inom
agentisk realism &r intra-action, vilket beskriver en gemensam handling
som kan inbegripa bade varelser och ting. Lenz Taguchi (2012) har 6versatt
intra-action med det svenska begreppet samhandling, vilket 4r det jag kom-
mer att anvinda i avhandlingen. Enligt Barad (2003) kommer samhand-
lingarna “forst” medan objekt framtrader genom samhandlingar.

Barad (2007) s6ker utmana idén om att naturvetaren star utanfér den
materiella virlden som en oberoende observator, med en tydlig grans mellan
sig sjélv och den virld som hen har kunskap om, alltsé en grans mellan “the
knower and the known”. Barad menar att vi lar for att vi dr i varlden, inte for
att vi star utanfor den, och genom att materian ar med och sitter riktning for
den kunskap som produceras. For forskolans del innebar det bland annat,
som Hultman (2011, s. 77) skriver, att barn provar hypoteser tillsammans
med foremél som “viskar, svarar, kraver och erbjuder” .

Barad (2007) menar att kunskap produceras genom att olika foremaél gor
sig begripliga for varandra. Min forstaelse av begreppet begripliggorande
kan illustreras med en aktivitet som ar vanligt forekommande i forskolan,
namligen att barn undersoker om olika féremal flyter eller sjunker i vatten.
Om foremaélet slapps ned i vattnet bildas for en stund vagmonster dari. I
samhandlingen, alltsd nir foremalen flyter pa vattnet, framtrader bland
annat att vattnet kan lyfta och vita samt att foremaélet kan flyta och
absorbera vatten. Detta kan forstds som att vattnet och foremaélet gor sig
begripliga for varandra och fér de barn som ar med om att sitta féremaélen i
vatten. Genom samhandlingen far barnen mojlighet att erfara fenomen som
lyftkrafter, flytformaga och vagrorelser.

I delstudie 3 provar jag begreppen agentisk materia, samhandling och
begripliggorande for att belysa fragor om kunskapsproduktion i forskolans
naturvetenskapsundervisning. Utifrdn dessa teoretiska begrepp kan exem-
pelvis en undersokning av ett naturvetenskapligt fenomen i forskolan forstas
som en samhandling mellan agentisk materia och barn. Det sétt som mate-
rial och barn gor sig begripliga for varandra i samhandling sitter riktningen
for vad som blir majligt och intressant att undersoka.
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Metodologiska utgangspunkter

Inom ramen for avhandlingsprojektet har jag genomfort ett designbaserat
projekt i samverkan med pedagoger. Projektets uppldaggning beskrivs i nista
kapitel. Har redogors for de metodologiska utgingspunkter som praglat
projektets upplaggning och analys av data i delstudie 4 och 5, det vill sidga
design-baserad forskning och critical event samt en modell for larares pro-
fessionella utveckling (teacher professional growth).

Designbaserad forskning och critical event
Utbildningsvetenskaplig forskning kan genomf6ras genom olika grader av
samarbete med skolans eller férskolans personal, diar den ena ytterligheten
ar att forskaren “extraherar” data fran verksamheten och den andra ar att
forskare och deltagare dger hela forskningsprocessen tillsammans (Wagner,
1997). Anledningarna till att genomfora forskning i nara samverkan med
forskolans eller skolans personal ar bade att 6ka forskningens relevans och
genomslag i verksamheten (Gutiérrez & Penuel, 2014) och att utveckla ny
kunskap i granssnittet mellan olika erfarenheter och kompetenser (Edelson,
2002).

I utbildningsvetenskapliga sammanhang innebar designbaserad forsk-
ning att forskare och larare, eller andra utbildningsaktorer, samverkar fran
och med forskningsprocessens inledande skeden i syfte att utveckla kunskap
om och for skolans verksamhet. Tillsammans identifierar de behov och
formulerar mal for samarbetet (The Design-Based Research Collective,
2003) och darefter foljer att gemensamt utforma en modell som svarar mot
de uppstillda malen samt att denna modell testas och utvecklas i autentisk
praktik (Anderson & Shattuck, 2012). I allménhet ar syftet med design-
baserad forskning inom utbildningsvetenskap att utveckla interventioner
som méter komplexa problem i undervisningen (Plomp, 2013) och genererar
kunskap om utbildningsvetenskapliga fenomens natur (Bell, 2004).

Barab och Squire (2004) understryker att virdet hos den kunskap som
genereras genom designbaserad forskning finns i dess potential att leda till
forandring. I det designbaserade projekt som genomforts inom ramen for
avhandlingsprojektet genererades en idé som kom att fa stor inverkan pé oss
deltagare och pa projektets riktning och sedermera leda till férandring i
forskolans praktik. Denna idé kan forstds som ett critical event, alltsd en
hindelse som har djupgdende paverkan pa dem som upplever den och pa
nagot vis Andrar deras syn pa varlden (Webster & Mertova, 2007).

Woods (1993) anvinder critical event for att forsta och utveckla under-
visning men menar att det dr ovanligt att sdidana handelser dger rum, bland
annat eftersom larare ofta arbetar under strama villkor och for att ett critical
event ska dga rum kravs tid, material, energi utéver det vanliga och framfor
allt personer, “kritiska agenter”, som kan konceptualisera och realisera den
kritiska idén. Aven om critical events #r oplanerade och okontrollerade och
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bara kan identifieras i efterhand, menar Woods (1993, s. 8-9) att man kan
urskilja ett monster for hur ett critical event utvecklas 6ver tid. Efter att den
kritiska idén vickts i diskussion eller genom en persons handlingar foljer en
period dar deltagarna 6verviger de mojligheter som foljer med den nya idén
(conceptualisation). Darefter foljer ett stadium dar mélsattningarna och del-
tagarnas roller tydliggors samt dar deltagarna tillagnar sig ny kunskap som
de bedomer behovs for att utveckla idén (planning and preparation). Nasta
stadium innebér en “explosion” av, oforutsebara, varianter pa praktiska till-
lampningar av idén (divergence). Dessa tillimpningar utvirderas sedan i
forhallande till deltagarnas syften med verksamheten och deltagarna sallar
ut de former som funkar i verksamheten (convergence). Woods struktur for
critical event har guidat min analys av hur den kritiska idén vuxit fram i vart
designbaserade projekt.

Modell for pedagogers professionella utveckling

I det designbaserade projektet var det intressant for mig att studera varfor
pedagoger tog sin an den aktuella idén och utvecklade den i praktiken, efter-
som det kunde ge insikter i linje med avhandlingens 6vergripande forsk-
ningsfragor. For att identifiera anledningar till att pedagogerna tog sig an
idén har jag anviant mig av Clarkes och Hollingsworths (2002) modell f6r
larares professionella utveckling. Modellen innefattar fyra doméner, dar den
personliga domdnen handlar om larares vardesystem; deras uppfattningar
(eng. beliefs), kunskaper och attityder. Den externa domdnen ror inflytande
utifrén, s som interventioner och fortbildningsaktiviteter, samt att lararen
tar del av diskussioner och publikationer. Praktikdomdnen innefattar att
lararen testar nya strategier i praktiken. Slutligen handlar utfallsdomdnen
om de effekter som lararen kan se som f6ljd av de strategier som hen testat.
Vad som riknas som ett positivt utfall beror pa vad lararen viarderar, och det
kan handla om elevers provresultat si vil som att elever samarbetar och
diskuterar mer med varandra &n tidigare.

I Clarkes och Hollingworths (2002) modell dr de olika doménerna
sammanliankade och férandring i en domén fors vidare till en annan domén
genom larares reflektion och provande. Jag bedomer att modellen ar an-
viandbar eftersom att det designbaserade projektet hade sikte pa att utveckla
pedagogers naturvetenskapliga forhallningssitt och formaga att urskilja och
bygga vidare pd kemiska och fysikaliska fenomen i vardagen (personlig
domaén). For de pedagogerna innebar deltagandet i projektet ett samarbete
med externa aktorer och en intervention (extern domén) som de skulle préva
(praktikdomén), utvirdera och utveckla i praktiken (utfallsdoméan).
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Metod

Detta kapitel inleds med en 6versikt 6ver hela avhandlingsprojektets design.
Direfter beskriver jag dataproduktion, etiska 6vervidganden och analys-
process samt diskuterar avhandlingens validitet.

I detta och kommande kapitel anvinds i huvudsak begreppet pedagog
som samlingsnamn for de personer som arbetar med barn i forskolan. For-
skolans personalgrupp ar heterogen sett till utbildningsbakgrund men jag
gor inte ansprék pa att forsta studiens resultat i forhéllande till personalens
utbildningsbakgrund. Jag har valt att anvinda ett samlingsnamn da det
framjar lasbarheten och dven anonymiteten for de personer som deltagit i
avhandlingens delstudier.

Avhandlingsprojektets design

Avhandlingsprojektets design var inte satt fran borjan utan har vuxit fram i
lyhordhet for omraden som forefallit angeldgna for pedagoger att forhandla
nar de realiserar naturvetenskapsundervisning i forskolan (se figur 3). Jag
inledde avhandlingsarbetet med en delstudie inom projektet Forskolans
praktik i motet med naturvetenskap. Denna delstudie handlade om vilka
sétt att skapa kunskap som framstér som mdjliga i forskolans naturveten-
skapsundervisning. I delstudien synliggjordes spanningar nir det galler att
hantera barns forklaringsmodeller i forhéllande till naturvetenskapliga for-
klaringsmodeller, vilket jag har undersokt vidare i delstudie 2. Den forsta
delstudien indikerade dven att pedagoger har en vid syn pa hur barn skapar
kunskap i samspel med sin omgivande materiella virld, varfor jag i delstudie
3 gick djupare i fragan om materians roll i forskolans naturvetenskapsunder-
visning.

I delstudie 1, 2 och 3 framkom dilemmat att 4 ena sidan bygga verksam-
heten pa barns intressen och tankar och & andra sidan ta sikte pa natur-
vetenskapsrelaterade méal. Med bakgrund i detta dilemma startade jag till-
sammans med fem pedagoger projektet Miljoer for naturvetenskap i for-
skolan. Véart mél var att utveckla modeller som stédjer pedagogers under-
sokande forhéllningssétt och sirskilt arbetet med fysik och kemi i forskolan.
Central for projektet blev idén att utgé fran vardagsverb, med koppling till
fysik och kemi, i arbetet med naturvetenskap. Delstudie 4 handlar om fram-
vaxten av denna idé och i delstudie 5 soker jag efter anledningar till att idén
anammas eller forkastas av pedagoger.

Avhandlingen bygger i huvudsak pd data som har genererats inom ramen
for tva forskningsprojekt, vilka beskrivs nedan. Dartill har en artikel skrivits
i samarbete med Janette Kelly-Ware, Nya Zeeland, och i den artikeln ingar
aven data fran hennes avhandlingsprojekt.
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Projekt A: Férskolans praktik i métet med naturvetenskap
Startat av 5 forskare varen 2012, jag anslot hosten 2012.

Avslutat varen 2015. Eget delprojekt

Varen 2013

1
Syn pa kunskapsproduktion i
gransytan forskola-naturvetenskap

v

Delstudie 1: “Drawing the leaves anyway”: Teachers embracing children’s
different ways of knowing in preschool science practice (artikel 1)

Att forklara Att lara naturvetenskap i samspel
naturvetenskapsfenomen med materiell omvarld
Delstudie 2: Navigating the risky Delstudie 3: How does matter
terrain of children’s working matter in preschool science?
theories (artikel 2) (artikel 3)

* * A

Skapa nya modeller for naturvetenskap i forskolan?

!

Projekt B: Miljoer fér naturvetenskap i forskolan
Startat av mig + 5 pedagoger verksamma vid ett utvecklingscentrum, varen 2014.
Under hosten 2014 ansl6t 10 pedagoger. Avslutat hosten 2015.

v

Idén att utga fran naturvetenskapsverb utvecklas tillsammans med pedagoger

{

Delstudie 4: Science verbs as a tool for Delstudie 5: Why do teachers
investigating scientific phenomena —a adopt a pedagogical idea for
pedagogical idea emerging from teacher- teaching science in
researcher collaboration (artikel 4) preschool? (artikel 5)

Figur 3: Oversikt 6ver avhandlingsprojektets design.

Projekt A: syfte, urval och tilltrade

Forskningsprojektet Forskolans praktik i motet med naturvetenskap (VR-
projekt 2011-5657), hir refererat till som projekt A, startade en termin innan
jag paborjade min forskarutbildning. Jag anslot till en grupp forskare be-
stdende av Karin Due, Kenneth Ekstrom, Christina Ottander, Bodil Sund-
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berg och Britt Tellgren och fran och med héstterminen 2012 till virterminen
2015 deltog jag i projektgruppens arbete med datainsamling, analys och
forskningsrapporter. Syftet med projekt A var att ge kunskap om hur fore-
stillningar om forskolan, forskollararrollen och om naturvetenskap som
larandeobjekt paverkar hur praktiken gestaltas. Syftet var dven att ge kun-
skap om vilka faktorer som gynnar naturvetenskapliga aktiviteter i fors-
kolans miljoer. Projektet utgick fran ett verksamhetsteoretiskt perspektiv,
vilket var vigledande for de empiriska data som genererades (Sundberg
m.fl., 2015). Jag har haft tillging till dessa data da jag designat mina egna
studier, men varit fri att anvinda andra perspektiv dn det verksamhets-
teoretiska.

Jag har dven genomfort ett eget delprojekt vid en forskola. Anledningen
till detta var att jag i ett relativt tidigt skede av mitt avhandlingsarbete skulle
fa tillfalle att sjalvstandigt ta kontakt med forskolor, formulera information
till deltagare och virdnadshavare och prova intervju och observation som
metod. En ytterligare anledning var att jag ville fi en uppfattning om hur
forskolans praktik kunde se ut.

Eftersom projektets syfte handlade om hur naturvetenskap som larande-
objekt gestaltas i praktiken gjorde vi ett dndamaélsenligt urval (Cohen,
Manion & Morrison, 2011) av forskolor som skulle komma att ha naturveten-
skap som en uttalad del av verksamheten under den period d& studiens data
genererades. Fem av de deltagande forskolorna anmaélde sjilva sitt intresse
att delta i samband med en fortbildningsfoéreldsning som projektledaren
Bodil Sundberg holl under ar 2011. Dartill valdes nio forskolor utifrén hur
de hade beskrivit sitt arbete med naturvetenskap i en enkit som ingick som
en initial del i projekt A och som besvarades av 757 pedagoger (skickades till
2277). Urvalet var baserat pa att forskolorna givit relativt omfangsrika be-
skrivningar av aktiviteternas innehéll dar exemplen inte bara rorde biologi-
innehall utan dven kemi, fysik eller undersokande arbete, samt ur ett geogra-
fiskt bekvamlighetsperspektiv. Niar det géller mitt eget delprojekt valde jag
forskolan i fraga for att det stod pa forskolans hemsida att samtliga avdel-
ningar skulle arbeta med naturvetenskap och teknik under kommande lasar.

Vi fick tilltrade till forskolorna genom att kontakta férskolechefer, vilka i
sin tur, om intresse fanns, formedlade kontakt till personal vid de aktuella
avdelningarna.

Projekt B: syfte, upplaggning, urval, tilltride och deltagare

Projekt B, Miljéer for naturvetenskap 1 forskolan, var ett utvecklings- och
forskningsprojekt som jag genomforde i samverkan med pedagoger med
maélet att utveckla pedagogiska modeller for naturvetenskap i forskolan.
Projektets uppldggning inspirerades av designbaserad forskning (The
Design-Based Research Collective, 2003) och pégick under totalt fyra termi-
ner. Under den forsta terminen framtrddde idén att i arbetet med natur-
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vetenskap i forskolan utgé fran vardagsverb med koppling till fysik och kemi
(bilaga 11). Denna idé bendmns framover “verb-idén”. Under projektets
kommande tre terminer implementerade och utvecklade en grupp peda-
goger verb-idén i forskolans praktik.

Projektets totalt 16 deltagare anslot i olika skeden av projektet (se figur
4). Projektet inleddes genom att jag sokte kontakt med ett utvecklings-
centrum. Anledningen var att jag genom projekt A och andra uppdrag traffat
flera pedagoger som namnt utvecklingscentrumet som en viktig inspira-
tionskailla for deras arbete i forskolan. Utvecklingscentrumets fem anstillda
hade erfarenhet som forskolldrare och arbetade med fortbildning for verk-
samma pedagoger, bland annat genom handledning av arbetslag ute pa for-
skolorna, natverkstréffar och utbildningar. Dessa fem personer kommer
framover att kallas "utvecklingspedagoger” for att skilja dem frén de peda-
goger som arbetade i forskolan.

Problem- och

malformulering, Verb-idén testas och Intervjuer med
verb-idén framtrader utvecklas i praktiken arbetslag
f : L ; 4
® = projekttraff
Termin 1 T2 T3 T4
5 utvecklings- +1pedagog  +9 pedagoger
pedagoger

1 e Deltagare i projekttrdffarna

Figur 4: Tidslinje for projekt B.

De pedagoger som kom att arbeta med att utveckla verb-idén i praktiken
valdes som projektpartners for att de eller deras arbetslagskollegor tidigare
visat intresse for att samarbeta med utvecklingscentrumet. Av dessa tio
pedagoger var sex forskolldrare, en fritidspedagog och tre barnskotare.
Under projektets gang framkom att samtliga tre arbetslag i ndgon utstrack-
ning hade som ambition om att arbeta mer med inspiration frdn Reggio
Emilias pedagogiska filosofi.

Dataproduktion

For att na avhandlingens syfte behovdes dels data som visade pa pedagogers
forestdllningar om naturvetenskapsundervisning i forskolan, dels data som
visade pa hur naturvetenskapsundervisning kan ta sig uttryck i forskolans
praktik. Nedan beskrivs de olika typer av empiriska data som avhandlingen
bygger pa: individuella intervjuer, fokusgruppsdiskussioner, gruppinter-
vjuer, observationer, filtanteckningar, foto, video, projekttraffar och reflek-
tionsanteckningar (se tabell 1).
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Tabell 1. Oversikt ver avhandlingsprojektets empiriska material.

Projekt Empiriskt Omfattning Urval

material

A Individuella 4 st a 50-70 min Delstudie 2: 1 st intervjuer
intervjuer
Fokusgrupps- 11 st 2 40-120 min Delstudie 1: samtliga
diskussioner Delstudie 2: 1 st
Féltanteckningar, 4-10 besok per Delstudie 2: data frén 2 forskolor
videofilmer och f?rskola (15 st Delstudie 3: data fran 3 forskolor
foton forskolor)

B Inspelningar av 13 sta 40-120 min  Delstudie 3: 7 st
projekttréffar Delstudie 4: 5 st
Reflektions- 4800 ord Delstudie 4: samtligt
anteckningar
Gruppintervjuer 3 st a 60-70 min Delstudie 5: samtliga

Individuella intervjuer

Under det delprojekt som jag sjédlv genomforde vid en forskola intervjuade
jag de fyra pedagoger som ingick i avdelningens arbetslag. Intervjuerna var
mellan 50 och 70 minuter ldnga och semi-strukturerade utifran en intervju-
guide som inneholl frigor om personens bakgrund, arbetet i forskolan i
allmanhet och arbetet med naturvetenskap i synnerhet (bilaga 9). Jag holl
mig till de fragor som jag formulerat i intervjuguiden och stillde uppféljande
fragor da jag bedomde att jag behovde ett fortydligande eller ett konkret
exempel pa det som pedagogen berittat. I intervjuguiden ingick specifika
frigor om sddant som jag fast mig vid under mina besok i forskolan och ville
hora pedagogens beritta mer om.

Delprojektet innebar min forsta kontakt med forskolans verksamhet
sedan jag vikarierade inom barnomsorgen tio ar tidigare, vilket var innan jag
utbildade mig till larare i naturvetenskap och matematik. Mitt mél for dessa
fyra intervjuer var att forsta hellre an forklara (jfr Fontana & Frey, 2005) hur
forskolans praktik kunde ta sig uttryck och de motiv och 6nskemél som
pedagogerna hade. D4 jag inte ville pafora pedagogerna mina egna idéer om
naturvetenskapsundervisning, undvek jag att bryta in i pedagogernas berét-
telser och var tyst under relativt 1dnga stunder innan jag tog ordet.

Fokusgruppsdiskussioner

Inom ramen for projekt A genomfordes, och audio- eller videoinspelades,
elva fokusgruppsdiskussioner med arbetslag. Diskussionerna varade mellan
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40 och 120 minuter. Vid varje tillfalle deltog tre till fem pedagoger och en till
tva forskare. Sjalv deltog jag vid ett tillfalle. Under fokusgruppsdiskussionen
presenterade vi forskare “stimulerande material” i form av filmsekvenser
som vi spelat in under véra besok i forskolans praktik. Avsikten med att
presentera stimulerande material var att komma at hur pedagogerna tankte
om sirskilda situationer som vi forskare hade identifierat genom vara besok
i praktiken (jfr Dempsey, 2010). I vart fall valdes, i samrad mellan tva till sex
av oss forskare, dels situationer som vi bedomde typiska for arbetslagets sétt
att arbeta med naturvetenskap, dels situationer dar vi var sarskilt intresse-
rade av att veta mer om grunden for pedagogernas handlingar. Som exempel
kan nimnas att en videosekvens valdes for att den innehdll en pedagogs
kommentar *Vem har gjort droppen?”. Jag hade besokt den aktuella for-
skolan och uppmirksammat att pedagogerna fragat "vem” som lig bakom
ett fenomen dven i andra ssmmanhang och vi i forskargruppen ville veta mer
om hur pedagogerna tankte kring detta.

Under fokusgruppsdiskussionen bad vi pedagogerna att kommentera
videosekvenserna och dessutom stillde vi specifika fragor. I ovan namnda
fall fragade jag exempelvis efter pedagogernas tankar om att fraga vem som
ligger bakom ett naturvetenskapligt fenomen. I enlighet med projekt A:s
verksamhetsteoretiska perspektiv var vi forskare ocksa intresserade av att
skaffa information om arbetsdelning, regler och verktyg med betydelse for
forskolans naturvetenskapsaktiviteter, samt hur pedagogernas tankta syfte
med aktiviteterna relaterade till hur aktiviteterna f6ll ut (Sundberg m.fl.,
2016).

Gruppintervjuer

Inom projekt B genomforde jag gruppintervjuer med de tre arbetslag som
deltagit i projektet. Vid varje intervju deltog tva eller tre pedagoger. De semi-
strukturerade intervjuerna varade ungefiar 60 min. Intervjuguiden handlade
om pedagogernas erfarenheter av att arbeta med verb-idén i praktiken
(bilaga 10). Jag fragade sérskilt om pedagogernas egen roll i aktiviteterna,
vad de uppfattade att barnen liarde sig fran aktiviteterna samt om, hur och
varfor verb-idén bidragit till att de fordndrat sitt sitt att arbeta med natur-
vetenskap.

Under intervjun bad jag flera ganger pedagogerna att knyta sina mer
generella svar till konkreta exempel frén den egna praktiken. Ett typiskt
exempel pd vad jag under intervjun bedomde som ett generellt svar ar
uttalandet "Helt pl6tsligt upptdacker man att hela virlden ar fysik och kemi,
som man inte har reflekterat 6ver att barn kan halla pad med.” Jag féljde upp
detta uttalande med att be pedagogerna ge ett konkret exempel och da
berdttade en av pedagogerna att de numer var mycket mer uppmirksamma
pé de ljud som barn kunde ge upphov. Pedagogernas berattade att de forut
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ofta hyssjat barnen, men att du numer uppmanade barnen att undersoka
olika sorters ljud, till exempel genom att knacka pa bordet eller golvet.

En fokusgruppsdiskussion eller gruppintervju med arbetslag innebar ofta
att de data som genereras visar den uppfattning som dominerar i arbetslaget
(Cohen m.fl., 2011). Aven om individuella skillnader i gruppen kan fram-
trada ar det troligt att stora avvikelser frdn den dominerande uppfattningen
hiammas av intervjuformatet (ibid.) och en risk med fokusgruppdiskussioner
eller gruppintervjuer ar att enskilda individer inte alls kommer till tals.
Darfor har jag delvis tagit rollen att moderera samtalet, och sdrskilt efterf-
ragat synpunkter frin de pedagoger som jag bedomt haft relativt litet tal-
utrymme (jfr Fontana & Frey, 2005).

En ytterligare risk med intervjuer ar att forskaren inverkar pa deltagarnas
utrymme att uttrycka sin mening (Cohen m.fl., 2011). Jag har férsokt att
reducera intervjuar-bias genom att, infor och under intervjuerna, betona att
jag sjalv har mycket begriansad erfarenhet fran forskolan, att det ar del-
tagarnas tankar som &r intressanta for mig och att jag inte dr ute efter nigra
“ratta svar”.

Faltanteckningar, foto och film

Inom ramen for projekt A, inklusive mitt delprojekt, besokte vi totalt 15 for-
skolor mellan fyra och tio ganger per forskola, fordelat 6ver en period som
varade mellan en och fyra ménader. Sjélv gjorde jag sammanlagt 18 besok
vid tre forskolor. Besoken varade som regel under en hel formiddag, fram till
att det var dags for barn och pedagoger att dta lunch, men vid nagra tillfallen
deltog jag dven vid maltiden och stannade under eftermiddagen. Besoken
planerades i samrad med pedagogerna utifrdn nér de skulle arbeta med
naturvetenskap. Fokus for mina observationer var situationer som jag be-
domde rorde naturvetenskap och diar minst en pedagog och minst ett barn
var inblandade. Dessa situationer dokumenterade jag i huvudsak med falt-
anteckningar som kompletterades med foto eller film. Bland annat spelade
jag in flera situationer da pedagogerna genomforde och uppmanade till, vad
jag bedomde som, systematiska unders6kningar av naturvetenskapliga feno-
men. Ett sddant exempel ar en situation da barn och pedagoger testade hur
det 14t nir de knackade pé olika saker i naturen.

Sa snart jag fick mojlighet renskrev jag mina anteckningar och fyllde pa
med information som jag inte hunnit med att skriva ned under bestken i
forskolorna. Som helhet &skadliggor faltanteckningarna de snabba skiften
som jag sett som kdnnetecknande for forskolornas verksamhet under mina
besok. Samtal och handlingar uppstar och upphor relativt snabbt och van-
ligtvis ar naturvetenskapsinnehdllet, som Caiman (2015) skriver i sin av-
handling om naturvetenskap i férskolan, inte bestamt pa forhand utan blir
till i processer.
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I efterhand kan jag se att mina faltanteckningar som helhet domineras av
talad dialog. Ett undantag ar anteckningarna frén en sméabarnsavdelning.
Eftersom barnen inte pratade sarskilt mycket har jag istillet en relativt stor
andel noteringar om hur de rérde sig och om den materiella omgivningen.
Jag kan minnas att jag under mina besok i férskolan varit relativt upptagen
av att titta ned i mitt anteckningsblock, i iver att forsoka skriva ned s& mycket
som mojligt av det som sagts runt omkring mig. Fordelen ar att jag pa sa vis
fatt ned mycket verbaliserad information om de aktuella situationerna.
Nackdelen ar att jag har gétt miste om mycket av barns och pedagogers
kroppssprak och hur de forhallit sig till materian runt omkring. Man kan
sdga att jag varit en, i Hultmans och Lenz Taguchis (2010) mening, typisk
vuxen, som emellanat varit alltfor upptagen av verbala interaktioner for att
lagga marke till samhandlingar mellan barn och materia.

Projekttraffar och reflektionsanteckningar

Under projekt B holls totalt 13 traffar med en, under projektets gang,
vaxande grupp. Projekttraffarna var totalt mellan 9o och 120 minuter och de
gemensamma diskussionerna (40 till 120 minuter) spelades in.

Infor traffarna skickade jag ut ett samtalsunderlag (se bilaga 8 for exem-
pel) och nér vi triffades var jag samtalsledare och sokte se till s att alla
deltagare fick ordet. Under projektets forsta ar kretsade samtalen om vad
naturvetenskap i forskolan kan vara och om den pedagogiska idé, verb-idén,
som vi utvecklade. Darefter 6vergick traffarna till att handla om pedagoger-
nas erfarenheter av att implementera verb-idén i praktiken. Vid dessa till-
fillen visade pedagogerna bilder fran verksamheten vilka vi tillsammans
reflekterade kring. Samtidigt som jag forsokte halla fast vid det planerade
samtalsunderlaget ville jag 1amna 6ppet for nya vindlingar som kunde leda
till kunskap som vi inte pa forhand hade kunnat férutse eller skapa péa egen
hand (jfr Engestrom & Sannino, 2010). Exempelvis balanserade jag mellan
att & ena sidan rikta uppmarksamheten mot systematiska undersokningar
av kemiska processer och fysikaliska fenomen och 4 andra sidan vara 6ppen
for pedagogernas tankar om hur man kunde nirma sig naturvetenskapliga
fenomen med estetiska uttrycksformer.

I denna projektgrupp hade majoriteten av deltagarna lang erfarenhet fran
arbete i forskolan medan jag arbetade vid universitetet och tidigare arbetat
som larare i naturvetenskapsdmnen i skolan. Trots mitt nominella underlage
upplevde jag flera ganger att jag positionerades som expert av utvecklings-
pedagoger och pedagoger. Jag var inte bekvim med denna expertroll,
speciellt inte mot bakgrund av att naturvetare ofta har positionerats som sir-
skilt trovardiga i samhillet (Harding, 1986). Samtidigt bedomde jag att kom-
binationen av vara olika expertkunskaper var en nyckelfaktor for projektet.
For min del handlade det alltsé inte om att avsdga mig expertrollen utan om
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att betona utvecklingspedagogernas och pedagogernas respektive expertis
och motverka att mitt perspektiv skulle uppfattas som det mest trovirdiga.

Jag har skrivit reflektionsanteckningar efter varje projektméte. Anteck-
ningarna har dels handlat om sjdlva projektformen, s som deltagarnas
positionering och handlingsutrymme, dels om samtalens innehéll, s som
naturvetenskapsdidaktiska perspektiv pd de naturvetenskapliga fenomen
som vi berort under samtalet.

Transkribering

En stor del av avhandlingens empiriska data har omvandlats frén interaktion
(fokusgruppsdiskussioner, gruppintervjuer, individuella intervjuer och pro-
jekttraffar) till ljudinspelningar och slutligen till text. I och med att jag redu-
cerat interaktionerna till Jjud och text har jag mist de foton, filmer eller
gemensamma minnen som vi hinvisat till under interaktionen. Jag har
darfor gjort noteringar inom klamrar i transkripten for att fortydliga vad
som héinvisas till och for att gora det mojligt for mig att dterga till den aktu-
ella videon eller fotot.

En annan konsekvens av att 6verfora interaktioner till ljud och text ar att
jag forlorat eller fordndrat information som kan vara av betydelse for hur
olika kommentarer forstas, s som personernas gester, placering i rummet,
tonldge och ansiktsuttryck (Kvale, 2009). Ifall kommentarer fillts med en
skamtsam ton eller ett skratt eller om pedagogerna gor nagra gester har jag
skrivit detta inom parentes.

For att virna om barnens anonymitet har jag inte inkluderat deras namn
i de transkriberingar som jag gjort utan markerat inom klamrar att peda-
gogerna anviant ett eller flera barns namn.

Som Kvale (2009) poédngterar ar talat sprak och skrivet sprak tva olika
typer av berattarformer och nar inspelat tal gors om till skrift bildas en slags
hybrid som inte passar ihop med négon av berattarformerna. Direkta av-
skrivningar av négons talade sprak kan darfor vara svira for en ldsare att
folja med i. Nir jag redovisar citat har jag av den anledningen i vissa fall
andrat ordfoljd i texten eller tagit bort upprepningar av ord. I avhandlingens
artiklar ar citaten 6versatta till engelska. Da svenska sillan kan Gversattas
rakt till engelska har jag dven hir, vid behov, modifierat spraket for lasbar-
hetens skull.

Jag har sjilv transkriberat samtliga individuella intervjuer, gruppinter-
vjuer och projekttraffar. Dartill har jag transkriberat sex av de elva inspelade
fokusgruppsdiskussionerna. I de andra fem fallen har jag lyssnat igenom
inspelningarna samtidigt som jag last transkripten.

Val av data till avhandlingens artiklar

Eftersom att delstudie 1 handlar om hur pedagoger kombinerar forskolans
praktik med naturvetenskapsundervisning och eftersom att arbetslagen ses
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som praktikgemenskaper med en gemensam larandehistoria som avgor vad
som 4r giltiga sitt att veta och handla (Wenger, 1998), har jag bedomt att
transskript fran fokusgruppsintervjuer ar relevanta data for delstudien.

Delstudie 2 handlar om undervisning som bygger pa barns working
theories, och sirskilt om faktorer som inverkar pa vems och vilken typ av
working theories som far plats i férskolan. Janette Kelly-Ware och jag har
valt data ur vara respektive projekt, som handlar om sociala relationer
(Kelly-Wares projekt, som genomfordes i Nya Zeeland) respektive natur-
vetenskap (projekt A), eftersom vi bedémde att &mnesinnehéllet kunde ha
betydelse for hur pedagoger hanterar barns working theories. Vi presen-
terade ett antal forslag for varandra utifrén vara respektive data och urvalet
foll p& de case som inneholl observationsdata frén en situation i praktiken
och data fran berorda pedagogers reflektioner rérande sagda situation.
Urvalet gjordes ocksa sd att de fyra fallen sinsemellan varierade sett till
amnesinnehall och typ av situation. Mina data 6versattes till engelska sa att
vi bada skulle kunna analysera bade vart eget och den andras material.

Eftersom forskningsfrégorna i delstudie 3 handlar om materians roll i
naturvetenskapsundervisning har det varit angeliget att utga fran data som
innefattar barns samhandling med materia i forskolans praktik. Urvalet be-
stod darfor av de data som generats vid mina egna besok i praktiken i form
av faltanteckningar, foton och videoinspelningar. Detta innebér att data hir-
ror fran de tre forskolor jag sjialv besokt inom ramen f6r projekt A och mitt
delprojekt. Dartill baseras delstudien pa transskript fran de sju projekt-
traffar inom ramen for projekt B som vi hade genomfort vid tiden for
analysforfarandet for delstudie 3. Anledningen till att jag tog med dessa data
ar att fragan om fysisk miljé har varit ett aterkommande tema under traf-
farna. Faktum ar att innan verb-idén framtrddde som central f6r projekt B
var var malsittning att skapa fysiska miljoer for naturvetenskap i forskolan,
darav projektets namn: Milj6er for naturvetenskap 1 forskolan.

Malet med delstudie 4 var att beskriva verb-idén och dess framvéxt,
varfor jag sag data fran projekttraffar som relevanta. Delstudien bygger pa
data i form av transskript samt reflektionsanteckningar fran projekttraffar.

For delstudie 5 var syftet att identifiera anledningar till att pedagoger tar
sig an eller motsitter sig en pedagogisk idé som handlar om naturvetenskap.
D4 arbetslagens uppfattningar om undervisning och larande har visats vara
betydande for hur naturvetenskap gestaltas i praktiken (Sundberg m.fl.,
2016) sag jag gruppintervjuer med arbetslag som relevanta data for att na
delstudiens syften. Delstudien baseras pa gruppintervjuer med de tre arbets-
lag som deltagit i projekt B.

Etiska overviaganden

I Vetenskapsradets rapport God forskningssed star att kraven pa forskarens
uppforande bottnar i "samhillets vanliga etiska normer och virderingar”

35



(Vetenskapsradet, 2011, s. 12) och i stort handlar om att vara uppriktig,
ordningsam, rittvis och striva efter att inte skada minniskor, djur eller
miljo. I de fall forskningen inbegriper ménniskor handlar det om att mini-
mera riskerna forknippade med deras deltagande och att vara 6ppen med
konsekvenserna av deltagandet. Detta sker i avvdgning mot forskningens
syften och vinster, men generellt géller att deltagare bor f4 bestimma om de
vill delta i studien efter att ha fatt tydlig information om forskningens syfte,
villkoren for deltagande, samt ritten att avbryta deltagande.

Infor de projekt som avhandlingen bygger pa informerades pedagoger och
vardnadshavare om projektens syfte och upplaggning, hur materialet skulle
anviandas och forvaras, om deras ritt att nirsomhelst avbryta sitt eller sitt
barns deltagande samt att jag/vi skulle byta namn pa personer och platser i
var kommunikation om foérskolan (bilaga 1-8). Vardnadshavarna lamnade in
en blankett dir de angivit huruvida jag/vi hade tillatelse att observera och
dokumentera situationer dir deras barn var med. Nagra vardnadshavare
uppgav att de inte ville att sidana situationer skulle dokumenteras, vilket jag
tillsett i samarbete med forskolornas pedagoger.

For att minska riskerna med deltagande bor forskaren sa langt det ar
mojligt se till sa att utomstaende inte kan koppla samman enskilda individer
med information som hor till forskningen (Vetenskapsradet, 2011). Darfor
har jag bytt ut namnen pa de forskolor, pedagoger och barn som deltagit i
projekten. Niar det géller projekt B har projektets centrala idé, att utga fran
verb i arbetet med naturvetenskap, moétts med ett mycket stort intresse
regionalt och nationellt. De pedagoger som deltagit i projektet har presente-
rat sitt arbete med naturvetenskap i flera olika fortbildningssammanhang.
Pa sa vis har deras inblandning i projektet blivit kind regionalt, trots att jag
som forskare inte angivit namn pa de deltagande férskoleavdelningarna eller
pedagogerna. Eftersom det ganska snart stod klart att projektet vickt ett
stort regionalt intresse har jag, i de informationsbrev som skickades ut till
pedagoger och vardnadshavaren infor projektets andra ar, lyft att jag inte
kommer att uppge namn pa pedagoger, barn och forskola i mina presenta-
tioner av studien men att det "dnda kan framga for utomstaende att X:s for-
skola medverkar i projektet, eftersom att (...) X ofta anlitas i fortbildnings-
sammanhang for att prata om sitt arbete med naturvetenskap” (bilaga 6).

En ytterligare forskningsetisk dimension ror de sociala relationer som
etableras i forskningsprojekt. Min forskning har pa ett eller annat sitt
inneburit ett intrang i pedagogernas och barnens vardag och genom besok i
forskolorna, intervjuer och projekttraffar har det etableras relationer mellan
deltagare och forskare — relationer som sedan abrupt avslutats nér projektet
tagit slut (jfr Wagner, 1997). Med begreppet exiting ethics ringar Tracy
(2010) in den fas i forskningsprocessen som handlar om hur forskaren
lamnar “filtet” och hur hen darefter hanterar den information som kommit
fran faltet. Nar det géller projekt A traffade vi pedagogerna en tid efterat for
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att diskutera véra resultat i stort och deras arbete med naturvetenskap
specifikt. Nar det giller projekt B sokte jag forma det sista projektmotet som
ett tydligt avslut, bland annat genom att summera det genomslag som pro-
jektet dittills haft i form av populdrvetenskapliga publikationer och pre-
sentationer.

Nar forskning och verksamhetsutveckling, som i projekt B, genomférs i
samarbete med pedagoger uppkommer etiska dilemman som giller del-
tagarnas ansvar (Sensevy, Forest, Quilio & Morales, 2013) och agarskap
(Akkerman, Bronkhorst & Zitter, 2013) i forhallande till den modell och
kunskap som utvecklas genom samarbetet. I projekt B har dgarskapet skiftat
under de tva ir som samarbetet pagick. Inledningsvis 1ag dgarskapet hos
utvecklingscentrumets fem pedagoger och mig, d& det var vi som formulerat
malen och den pedagogiska idé som varit central for projektet. Agarskapet
flyttade sedan efter hand till de tio pedagoger som utvecklade verb-idén i
sina respektive verksamheter. Vi har talat om att verb-idén inledningsvis var
“naken” (i princip en lista med fysik- och kemi-verb) och att barn och peda-
goger “klatt den” genom sina tolkningar och handlingar. Fragan om agar-
skap har varit sarskilt prekar nar det giller att sprida projektens resultat (jfr
Cochran-Smith & Lytle, 2007). Anonymitetsvillkoren, som handlar om att
deltagarna inte ska kunna knytas till min forskning, har gjort det omdgjligt
for pedagogerna och mig att mota forfragningar om att presentera vart
projekt tillsammans och for mig att ge publikt erkdnnande till de forskolor
som klitt verb-idén med innehall och mening.

Analysprocessen

Analysprocessen inleds innan ett specifikt analysverktyg ar formulerat,
bland annat genom att teoretiska perspektiv och begrepp viljs och forkastas.
I foreliggande fall 4r det resultaten fran en delstudie som lett till valen av nya
teoretiska perspektiv och begrepp samt metodologiska ansatser. Exempelvis
ledde resultaten i delstudie 1 intresset mot pedagogers forhallningssitt till
barns forklaringsmodeller, vilket féranledde att inramning (Bernstein,
2000) blev en viktig del av delstudie 2. Vidare kom ur delstudie 1 ett intresse
for barns kunskapsproduktion i relation till den materiella varlden, vilket var
anledningen till att i delstudie 3 préva begrepp ur teorin agentisk realism
(Barad, 2003) i forhéllande till empirisk data.

Med utgangpunkt i erfarenheter fran delstudie 1,2 och 3 tog jag initiativ
till att i ndra samverkan med pedagoger utveckla nya modeller for, och
kunskap om, naturvetenskap i forskolan. Mot detta initiativ svarade de
metodologiska utgdngspunkterna for delstudie 4 och 5, det vill siga design-
baserad forskning (The Design-Based Research Collective, 2003) och
critical event (Woods 1993) samt Clarkes och Hollingsworths (2002) modell
for larares professionella utveckling.
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Tabell 2. Forskningsfragor, empiriskt material, teoretiska/metodologiska perspektiv och analy-
tiska begrepp i avhandlingens fem delstudier.

. o Empiriskt Teori/ Analytiska
Forskningsfragor material Metodologi begrepp
(1) How does teachers’ talk Fokusgrupps- Teoretiska Objektiv
ablout science. 11)1; preschofol intervjuer gerip?]j(ﬁv: Subjektiv
relate to possible ways o (projekt A) raktik- X
knowing? (2) How do Pro) gemenskaper Logisk
teacl}ers handle the possible Feministisk Intuitiv
tens19ns betwe.en preschool vetenskaps-
practice and science Kkritik
practice?
How do the factors voicing, ~ Faltanteckningar  Teoretiskt Undervisn.-
time, and risk interact with foto och film perspektiv: strategier
ECE Pedagogy in t.he terrain Fokusgrupps- Inramning Rést
of children’s working intervjuer Tid
theories? iekt A !

(projekt A) Risk
(1) How does matter matter ~ Filtanteckningar  Teoretiskt Agentisk
to science learning och foton perspektiv: materia
ossibilities in preschool rojekt A Agentisk ;
gedagogy? (2) V%hat are the EP ! lad ) regalism Sam}.1a1.1dhng
s o o . nspelade Begriplig-
implications for science projektméten Seand
teaching in preschool, from (projekt B) gorande
acknowledging matter as
agentic and science learning
as emerging in intra-
actions?
Mal: (1) to present Reflektions- Metodologisk ~ Conceptuali-
experiences from a design- anteckningar ansats: sation
based practitioner- . och.inspe.l.ade Design- Preparation
resegrcher colla‘poratlon, proy'ektmoten basera'd and planning
particularly the issues of (projekt B) forskning D
power and ownership (2) to Critical event 1vergence
present the pedagogical idea Convergence
that has emerged from this
collaboration
What are the reasons that Transskript frin ~ Metodologisk ~ Personlig
teachers adopt, or resist, a gruppintervjuer ansats: domén
pedagogical idea for med arbetslag Modell for Community-
teaching science in (projekt B) larares domén
preschool? professionella domi
utveckling Extern doman

Praktikdoman
Utfallsdomén
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Analysforfarandet i avhandlingens delstudier

For avhandlingens delstudier giller overlag att textdata i form av trans-
skript, filtanteckningar och reflektionsanteckningar har bearbetats med
hjalp av innehéllsanalys. Detta innebér att jag har satt koder pd text-
sekvenser och utgatt frén dessa koder for att sortera textsekvenserna i olika
grupper (Julien, 2008). Som st6d for kodningen har jag skapat analytiska
verktyg (se tabell 2) vilka som regel innefattat en urvalsfraga av typen
“handlar textsekvensen om fenomenet x?”, dar fenomenet x exempelvis varit
“hur barn skapar kunskap om den fysiska virlden”.

I nista steg har en analytisk fraga stillts, s som “vad framtrader som
mojliga satt att né forklaringar pa naturvetenskapliga fenomen?”. Svaret pa
frdgan har utgjort textsekvensens kod. Inledningsvis har den analytiska fra-
gan besvarats genom Oppen kodning, det vill siga att textstycket givits en
kod som ligger nira ursprungstexten (Cohen m.fl., 2011). Detta har i princip
inneburit att varje kod varit unik, varfér det varit sdrskilt tacksamt att
hantera textdata i programvaran Nvivo dir jag kunnat sortera och gruppera
koder pa ett relativt 6versiktligt vis. Sorteringen har skett utifrén delstudier-
nas syften, bade utifran pa forhand bestdmda analytiska begrepp och genom
att s0ka gemensamma namnare hos de olika koderna.

Delstudie 1
I delstudie 1 undersoker jag vilka sitt att producera kunskap som framtrader
som mgjliga i pedagogers tal om naturvetenskap i forskolan. Med bas i
feministisk vetenskapskritik formade jag det analytiska verktyget utifran tva
begreppspar som associerats till naturvetenskap/icke-naturvetenskap och
till maskulinitet/femininitet. Dessa begreppspar var objektiv/subjektiv och
logisk/intuitiv (Hildebrand, 1998). Om &n begreppsparen ofta uppfattas
som omsesidigt uteslutande (Parker, 1997) var jag i analysprocessen 6ppen
for att begreppsparens polarisering kunde upplosas och att begreppen kunde
nyanseras. De tva begreppsparen fungerade som operationaliseringar av
“mojliga satt att producera kunskap”, vilket var centralt for delstudiens syfte
och fragestillningar. Genom att vixla mellan ordboksdefinitioner av dessa
fyra begrepp och empirisk data kunde jag identifiera tvd omraden som jag
bedémde ha med kunskapsproduktion att gora; att skapa kunskap om den
materiella viarlden och att forklara naturvetenskapliga fenomen. Till dessa
tva omréden kunde jag fora en méangd kategorier som jag skapade genom att
vaxelvis lasa transkripten och 6ppet koda textsekvenser och att anvinda
ordboksdefinitioner av begreppen objektiv, subjektiv, logisk och intuitiv.
Till exempel definieras “objektiv’ i ordboken Merriam Webster online
som det att “inbegripa eller hiarstamma fran sinnesférnimmelse eller er-
farenheter av faktiska objekt, villkor eller fenomen” (Objective [Def 1d], min
oversattning fran engelska). Ur denna definition kom kategorierna “sinnes-
fornimmelse” och “arbete med material”. D4 jag laste och kodade transkrip-
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ten framkom dock att kategorin ”sinnesférnimmelse” inte rackte till for att
tdcka innehallet i transkripten. Manga av pedagogernas utlitanden hand-
lade ndmligen om att barn uppfattade saker med hela kroppen, vilket jag inte
bedémde vara detsamma som uppfatta med de fem sinnena. Jag skapade
darfor den nya kategorin “helkroppsfornimmelse”.

Efter att ha kodat och kategoriserat alla transkripten kartlade jag rorelse
mellan olika kategorier, inom korta transkriptsekvenser, for att undersoka
om idén om begreppsparen som 6msesidigt uteslutande gjorde sig gillande
i pedagogernas tal om naturvetenskap i férskolan.

Medan jag har kodat samtliga transskript, har Karin Due och Christina
Ottander kodat delar av transkripten utifran det analysverktyg som jag fore-
slagit. Vi har diskuterat vara respektive kodningar av samma sekvens och
funnit att de stimt vil 6verens. Vara diskussioner har lett till en forfining av
verktyget genom mer precisa analytiska fragor.

Delstudie 2

Den andra delstudien bygger pa fyra fall fran forskolans praktik (tva i Sverige
och tva i Nya Zeeland) och syftar till att beskriva och ldnka faktorer som
inverkar pé hur och vilka working theories som far plats i forskolans praktik.
Utgangspunkten for studien var att uppméarksamma maktrelationer i under-
visningssituationer som innefattar pedagogers respons pa barns working
theories. Utifran Bernsteins (2000) inramning har Janette Kelly-Ware och
jag valt att operationalisera makt som “pedagogers kontroll 6ver hur barns
working theories far rést och hur de hanteras i ett tidsperspektiv”. Darfor ar
undervisningsstrategier, rost och tid centrala teman i vart analysverktyg.
Nar Janette Kelly-Ware och jag, infor urvalet av de fyra fallen, beskrev och
diskuterade vara respektive data gjorde vi antagandet att risk (for obehagliga
konsekvenser) ocksé var en viktig faktor for hur och vilka working theories
som far plats i forskolan. Darfor utgor risk det fjarde temat i vart analys-
verktyg (se tabell 3).

For tva av vara teman har svaret pa de analytiska frigorna sorterats
under fordefinierade kategorier som vi hamtat ur forskningslitteratur. For
temat undervisningsstrategier valde vi kategorier ur artiklar med koppling
till tva inflytelserika projekt inom forskning om working theories, nimligen
att inte ge direkta svar, ge respons pd, tinja ut och komplicera (Hedges,
2011) samt stéra och ge utrymme for osdkerhet (Peters & Davis, 2011).
Janette Kelly-Ware och jag lade sjdlva till kategorin unpack for att ringa in
det att som pedagog férsoka ta reda pa vad barn har for working theories.
For temat rost valde vi tre kategorier som handlar om hur pedagoger
varderar barns tankar; forkasta, validera, och uppskatta (Alasuutari, 2014),
medan tva kategorier handlar om hur barns roster gors konkreta och synliga,
namligen reifiera och gora publik (Wenger, 1998).
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Tabell 3. De fyra teman med tillhorande analytiska frigor som anvénts i analysen av data i
delstudie 2 samt exempel pé de 6vergripande kategorier som utgjort svar pé dessa fragor.

Teman Analytiska fragor Kategorier
Undervisnings- Hur hanteras barns Fran litteratur: inte ge omedelbara
strategier working theories av svar, ge respons p4, tdnja ut,
pedagoger? komplicera, stora, ge utrymme for
osikerhet
Rost Hur virderar pedagoger, Fran litteratur: forkasta, validera,
och hur ger de rost at, uppskatta, reifiera, gora publik

barns working theories?

Tid Nir hanteras barns Fran data: t.ex. genast, senare, aldrig
working theories? (“ebba ut”)

Risk Vad kan riskeras om Fran data: t.ex. relationer, férskolans
pedagogen packar upp regler, pedagogens roll, korrekt
barns working theories? forstéelse av sociala koder

Nar giller tid och risk har vi inte haft nagra fordefinierade kategorier
eftersom den tidigare forskning som ror dessa begrepp tillimpar andra
angreppsvinklar 4n dem vi haft i d&tanke. Nir tid behandlas i forskning om
forskola och skolans tidigare ar handlar det framfor allt om barns tids-
uppfattning eller om hur verksamhetens dagar eller ar ar uppdelade i tid. For
delstudiens skull har vi ddremot varit intresserade av hur en working theory
drojer over tid innan den far en "16sning”. Nar det giller risk behandlar den
tidigare forskningen framfor allt fysiskt risktagande eller “children at risk” i
forskola eller skolans tidiga ar. Vi var ddremot intresserade av de risker for
obehagliga konsekvenser som ar forknippade med att reda ut barns working
theories, sett ur ett pedagogperspektiv. Svaret pa de analytiska fragorna om
tid och risk har darfor getts i form av 6ppna koder som vi sedan samlat under
overgripande kategorier.

Efter att vi genererat kategorier som svar pa de fyra analytiska frigorna
har vi lyft analysen till att undersoka hur de fyra temana undervisnings-
strategier, rost, tid och risk inbordes forhéller sig till varandra nir det géller
hur och vilka working theories som far plats i forskolans praktik.

Delstudie 3

I delstudie 3 har jag anvéant begreppen agentisk materia, samhandling och
begripliggérande for att undersoka hur materia spelar roll for naturveten-
skapsundervisningen i férskolan. Taylor (2013) menar att vi ofta har blivit
vana vid materians “arbete” och ser det som en normal del av vardagen och
darfor inte uppfattar materian som en betydelsefull aktor. Denna vana
stdimde in pa mitt satt att uppfatta materia, innan jag inledde arbetet med
delstudie 3. Nar jag, i min analys av empirisk data frén forskolan, sokte
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identifiera materians betydelse for naturvetenskapsundervisningen i for-
skolan, var jag darfor hjalpt av fragan "hur hade det varit om den specifika
materian inte varit dar eller om den specifika samhandlingen inte dgt rum?”.
Inte-fragornas anvandbarhet kan illustreras med ett exempel som redovisas
i artikel 3 och som handlar om tva barn som gar och hoppar pé en liten bro
(en traskiva over ett dike). Om bron och barnen inte hade samhandlat hade
brons halkighet och bojlighet inte framtratt och barnen hade inte dndrat sin
kroppshaéllning och sina steg i forhéllande till dess halkiga underlag och
placering en bit ovanfér marken. Da hade det inte blivit mojligt fér barnen
att erfara och lira sig om dessa egenskaper hos bron, sig sjdlva och de andra
barnen, eller om begrepp som friktion och flexibilitet. Ett annat exempel
handlar om férskolans mark, som i november ar frusen och kal. Vad skulle
hinda om marken ”inte var (olika)”? Har hjilpte “inte-frigan” och begrep-
pen agentisk materia och samhandling mig att se hur marken gor olika
handlingar och lirande mojliga for barnen. Dessa mojligheter skiftar med
arstiderna och mellan en mark som ar snoig, isig, slaskig, blot, varm eller
tackt av hostlov.

Delstudie 4

I den fjarde delstudien har jag analyserat transskript fran projektmdéten och
reflektionsanteckningar i syfte att beskriva hur verb-idén vuxit fram i sam-
arbete med pedagoger. Utgangspunkten har varit att verb-idén setts som ett
critical event (Webster & Mertova, 2007), alltsd en hindelse som haft stor
inverkan pé deltagarnas sitt att se pa sin omvarld, varfor jag har sokt i
transskript och anteckningar efter skeenden som foranledde detta critical
event. Analysen har utgétt fran Woods (1993, s. 8-9) struktur for hur ett
critical event utvecklas och sarskilt de fyra inledande stadierna conceptuali-
sation, planning and preparation, divergence och convergence, vilka be-
skrivs i foregdende kapitel.

Delstudie 5

Syftet med delstudie 5 var att identifiera anledningar till att pedagoger tar
sig an eller motsitter sig en pedagogisk idé som ror naturvetenskap. Har
analyserar jag transskript frdn gruppintervjuer med de arbetslag som
implementerat och utvecklat verb-idén i sin praktik. Analysforfarandet utgar
fran de fyra fordndringsdoménerna personlig, extern, praktik och utfall,
vilka ingér i Clarkes och Hollingsworths (2002) modell for larares pro-
fessionella utveckling. Till dessa fyra doméner har jag valt att ligga en
community-domin for att ticka in arbetslagets uppfattningar om under-
visning och ldarande. Nar jag inledningsvis ldste och kodade intervju-
transkripten fann jag nimligen att den personliga doménen inte rickte till
for att beskriva uppfattningar av betydelse for varfor pedagoger tar sig an
eller forkastar en pedagogisk idé. Clarkes och Hollingsworths (2002) modell
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ar utvecklad for skolan, dar en larare ofta ensam ansvarar fér en grupp av
elever, medan forskolans pedagoger som regel arbetar i arbetslag om 3-4
personer som alla har pedagogiskt ansvar, om #n forskollirare har ett
sarskilt pedagogiskt ansvar (Skolverket, 2016). Arbetslagets uppfattningar
om undervisning och ldarande har tidigare visats vara betydande fér hur
naturvetenskapsundervisning realiseras i forskolans praktik (Sundberg
m.fl., 2016).

Baserat pé Clarkes och Hollingworths fyra doméner och en community-
domén, har jag bearbetat intervjutranskripten med hjalp av tva fragor: "Hur
forstarks eller utmanas verb-idén i textsekvensen?” och “Kan textsekvensen
kopplas till ndgon av de fem doméanerna och i s fall vilken/vilka?”.

Tabell 4: Exempel pa kodningshierarki for delstudie 5.

Forandrings- Hur forstarks eller utmanas verb-idén?

domén Kategori Oppen kod Transkriptsekvens

(Niva 1) (Nivé 2) (Niva 3) (Niva 4)

Utfalls- Idén passar ihop Barn kan dra Ja, ocksa att de hade

domadn med att barn slutsatser om kommit pa att om man
underséker med skillnader i hur det  |aser armarna lite grann,
hela kroppen och  kénns att virvia om man virvlar med en
drar egna beroende pd hur de  kompis och lutar
slutsatser lutar kroppen och kroppen pa ett visst satt

hdéller armarna sa blir man inte lika yr for

det hander nagonting. En
del var helt fascinerade
av det dér och de
beskrev ocksa vart det
kdndes mest.

I de fall textsekvensen visar exempel pa forstarkning eller utmaning av verb-
idén har jag gett den en 6ppen kod som ligger nira ursprungstexten. I nista
steg har jag skapat kategorier for att gruppera koder med liknande innehall.
Tabell 4 ovan askadliggor ett utsnitt av en kodningshierarki, sd som den ar
uppbyggd i programvaran Nvivo, som jag anvant for att bearbeta mitt
empiriska material. I Nvivo ar nivd 1-3 synliga och genom att klicka pa nagon
av dessa vyer visas alla transkriptsekvenser som hor till denna niva.

Validitet

Da forskningsresultat bygger pa forskares produktion, urval och tolkningar
av data, ar det centralt att lasaren har tillging till information som gor det
mojligt att kunna bedéma en studies validitet (Cohen m.fl., 2011). Bland
Tracys (2010) kvalitetskriterier for kvalitativ forskning finns fyra kriterier
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som jag utgar fran nar jag har diskuterar avhandlingens validitet, ndmligen
rigorositet, uppriktighet, trovdrdighet och resonans.

For att en kvalitativ studie ska betecknas som rigoros giller att data-
mangden ar tillracklig och att metodvalen ar lampliga for att stodja de kun-
skapsansprak som gors. I en rigoros studie ar det dven tydligt hur data har
omvandlas till en forskningsrapport genom val, sortering och tolkningar
(Tracy 2010), vilket 4r malet med mina beskrivningar i detta kapitel. Ett sitt
att verka for att 6ka relevansen och tydligheten i sina tolkningar dr att utsitta
tolkningarna for granskning inom forskarsamhallet och inom det praktiska
filt som forskningen ror (Arlemalm-Hagsér, 2013). Avhandlingens teoretis-
ka perspektiv, tolkningar och kunskapsansprék har flera ganger genomgétt
den typen av granskning. Nar det giller granskning inom forskarsamhallet
har jag under dren presenterat mina delstudier i dtta konferensbidrag vid sex
olika konferenser. Tre av avhandlingens artiklar har genomgétt peer-review-
granskning, en artikel ar for narvarande i granskningsprocessen och en har
granskats av redaktorer for en bok. Tva av artiklarna har dessutom granskats
av sérskilda lasare vid Oppna universitetsseminarier. Genom utbyten har jag
knutit kontakt med forskare i Nya Zeeland och Luxemburg som list och
kommenterat flera av avhandlingens artiklar. Sammantaget har gransk-
ningarna lett till revideringar s& som att fordndra hur problemet skrivs fram
i artikelns inledning, att lagga till fler utdrag frén empiri och att tydligare
placera resultaten i ett internationellt ssmmanhang.

Uppriktighet handlar om att tydliggora hur forskarens bias fitt betydelse
for forskningen (Tracy, 2010), vilket stélls pé sin spets i det fall déar forskaren
sjalv varit med om att ta fram den pedagogiska idé som beforskas (Barab &
Squire, 2004). Ett exempel ar hur mitt engagemang for den pedagogiska idé
som utformats inom projekt 2 spelat roll for vilka kunskapsansprak jag kan
gora. I artikel 5 gor jag anspréak pa att identifiera anledningar till att peda-
goger tar sig an eller motsitter sig en pedagogisk idé som ror naturveten-
skap. Det ar troligt att eventuell kritik mot den pedagogiska idén tonas ned i
pedagogernas berattelser eftersom att jag som intervjuade dem varit delaktig
i att utveckla sjilva idén. I de fall pedagogerna gav uttryck for negativa kom-
mentarer var det i imperfekt och modererades som regel av kolleger, vilket
jag tolkar som en indikation pé intervjuar-bias. I detta fall ar alltsd en mojlig
effekt av intervjuar-bias att pedagogernas eventuella kritik mot verb-idén
inte framkom. Under intervjun forsokte jag att minska bias genom att stélla
fragor som Gppnade for kritik och genom att be om konkreta exempel i de
fall pedagogerna hade uttalat sig i allminna termer om varfor de tagit sig an
verb-idén eller inte. De resultat som presenteras i artikel 5 visar ett 6ver-
viagande och méngfasetterat stod for verb-idén. Nar artikeln skrevs kidnde
jag till att férskolorna fortfarande arbetade med verb-idén, dé ett ar efter att
vart samarbete upphort, vilket jag bedomer styrker resultatens giltighet.
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En studies trovdrdighet ir, enligt (Tracy, 2010), beroende av att ldsaren
forses med tita beskrivningar eftersom att handlingar eller uttalanden ar
beroende av de sammanhang dir de d4gde rum. I de fall forskningen inbegri-
per pedagogisk innovation, som i projekt B, behovs dven en rik beskrivning
av sammanhanget for att lasaren ska kunna bedéma “what works, under
what conditions, and for whom” (Gutiérrez & Penuel, 2014, s. 22). I artikel 5
presenteras darfor tre fall dar forskoleavdelningarnas forutsattningar och
sdrskilda arbete bildar ram for de resultat som lyfts fram.

Resonans handlar om hur en rapport paverkar sin lasare, antingen genom
att rapportens estetiska fortjanster uppmuntrar lasaren att reagera pa och
sjalv tolka det lasta eller genom att rapporten innehaller exempel som lasa-
ren kinner igen sig i (Tracy, 2010). For att uppné resonans och relevans i
forskningsrapporter har det varit visentligt for mig att problemformu-
leringen for projekt B har skett i samverkan med pedagoger. Vidare har jag,
i ett relativt tidigt skede, valt att kommunicera mina delstudiers centrala
begrepp med pedagoger. Jag har vid tre regionala niatverkstraffar med peda-
goger (40-200 pedagoger per tillfalle) fitt mojlighet att diskutera working
theories, agentisk materia respektive vardagsverb i forhallande till for-
skolans naturvetenskap.

En indikation pa forskningens resonans ar det faktum att de pedagoger
som jag samarbetat med respektive jag sjilv vid flertalet tillfallen blivit in-
bjudna att tala om utfallen av vart arbete inom projekt B. Presentationerna
har agt rum i regionala, nationella och internationella sammanhang for s
val forskollararstudenter och verksamma pedagoger i forskola och skola som
lokalpolitiker.
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Resultat i avhandlingens artiklar

I detta kapitel sammanfattar jag resultaten for avhandlingens fem artiklar.
Artiklarna finns bifogade i sin helhet i slutet av denna avhandling.

Artikel 1

‘Drawing the leaves anyway’: Teachers embracing children’s different
ways of knowing in preschool science practice. Samforfattad med Christina
Ottander och Karin Due.

Med fokus pa hur férskolans och naturvetenskapens praktiker forenas, och
med forskolans och naturvetenskapens olika genuskodning i beaktande,
syftar artikeln till att undersoka pedagogers syn pa mojliga satt att producera
kunskap inom forskolans naturvetenskap. I artikeln analyseras transskript
fran gruppintervjuer med arbetslag. For analysen har vi operationaliserat
“mojliga satt att veta” med hjilp av de tva begreppsparen objektiv-subjektiv
och logisk-intuitiv, eftersom dessa par har koppling till syn pa kunskap samt
till naturvetenskap och genus pa ett symboliskt plan (se tabell 5). Vi kopplar
de tva begreppsparen till “majliga sitt att skapa kunskap om den materiella
varlden” (objektiv-subjektiv) respektive "mojliga sitt att na forklaringar till
naturvetenskapliga fenomen” (logisk-intuitiv).

Tabell 5: Det huvudfenomen och de delfenomen som undersoks i delstudie 1, med korre-
sponderande kategorier.

Fenomen i fokus Delfenomen Kategorier
mojliga sitt att mojliga sétt att skapa  oberoende av individen
producera kunskap kunskap om den uppmairksamma likheter/skillnader
inom forskolans materiella virlden arbeta med experiment
naturvetenskap sinnesfornimmelse
observera
arbeta med material
helkroppsférnimmelse
dramatisera
beroende av individuell smak eller
tolkning
fantisera
mojliga sétt att nd forklara utifran empiriska fakta
forklaringar till forklara utifran teoretiska fakta
naturvetenskapliga forhandla idéer
fenomen presentera och lyssna pa varandras idéer

instinktiva forklaringar

Sammantaget genererades tio kategorier som rorde "mgjliga sitt att skapa
kunskap om den materiella varlden” och fem kategorier som rérde majliga
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sétt att né forklaringar till naturvetenskapliga fenomen”. I artikeln askadlig-
gor vi detta i form av tankta falt mellan polerna objektiv och subjektiv (figur
5) samt logisk och intuitiv (figur 6), dir vi placerat kategorierna utifrn deras
association till polerna. Kategoriernas placering ska inte forstds som fixa
positioner, utan analysen visar att kategorierna kan 6verlappa varandra,
sammanflitas och rora sig i det ténkta faltet.

Sinnesférnimmelse

N=8 Dramatisera
Uppmérksamma Helkropps- N=3
skillnader/likheter fornimmelse
N=8 N=3

Oberoende av Fantisera
individen Observera N=5
N=1 N=9

Arbeta med Beroende av

experiment Arbeta med Smak/p,\rle_f;erenser
N=3 material =

N=9

Mer
associerad till
subjektiv kunskap

Mer
associerad
till objektiv kunskap

Figur 5: Illustration 6ver olika majliga sétt att skapa kunskap om den materiella véarlden i
forskolan (Areljung, Ottander & Due, 2016). N = antal forskolor dir kategorin forekommer i
pedagogernas tal. Totalt antal forskolor = 11 st.

Presentera och lyssna p&
varandras idéer
N=6

Forklara baserat pa
empiriska fakta
N=8

Forhandla om
5 8 idéer

Forklara_ baserat pd N=4 Instinktiva forklaringar
teoretiska fakta = N=5

N=7

Mer Mer
assg)(l:ler_ag associerad
med logis med intuitiv

Figur 6: Illustration 6ver olika mojliga sitt att né forklaringar till naturvetenskapliga fenomen
i forskolan (Areljung, Ottander & Due, 2016). N = antal forskolor dar kategorin forekommer i
pedagogernas tal. Totalt antal forskolor = 11 st

Resultaten indikerar att bada sidorna av begreppsparen har plats i peda-

gogernas forstaelse av naturvetenskap i forskolan. Vidare visas att pedago-
gernas tal ror sig fram och tillbaka mellan kategorier som associeras olika
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mycket till objektiv respektive subjektiv. I artikeln visas exempelvis en inter-
vjusekvens dir pedagogernas tal ror sig mellan hur saker rullar olika be-
roende pa en kulles lutning (uppmdrksamma skillnader/likheter), till att
barnen sjilva lagger sig ner och rullar (helkroppsfornimmelse), till att de
jamfor olika ytor och friktion (uppmdrksamma skillnader/likheter) och
vidare till att prova att sitta sandpapper pé en list diar foremal rullar (arbeta
med material). I en annan sekvens ror sig en pedagogs tal mellan att hen och
barnen tittat pa en plastskatas nébb, stjart och ben (observera) till att de
tillsammans flugit som skator och landat med vingarna pi ryggen
(dramatisera). 1 materialet syns liknande rorelser i férhéallande till katego-
rier associerade till logisk och intuitiv.

Overlag indikerar resultaten att pedagogerna kombinerar forskolans och
naturvetenskapens praktikgemenskaper utan motséttningar och att peda-
gogernas framstéllning av férskolans naturvetenskapspraktik inte tycks vara
avhingig idén om objektiv/subjektiv respektive logisk/intuitiv som émse-
sidigt uteslutande begreppspar. Genom analysen framkommer ocksa att
pedagoger virdesitter sma barns icke-verbala sitt att skapa och kom-
municera kunskap om sin materiella omvérld. En spanning framkommer
dock i det empiriska materialet och den handlar om hur man som pedagog
ska tdnka kring “ritt och fel” eller "firdiga svar” i forhéllande till barns
tankar om naturvetenskapliga fenomen.

Artikel 2
Navigating the risky terrain of children’s working theories. Samforfattad
med Janette Kelly-Ware.

Artikel 2 syftar till att bidra med kunskap om faktorer som inverkar pa hur
olika typer av working theories (WT) far plats i forskolans verksamhet.
Empirisk data fran forskolor i Sverige och Nya Zeeland analyseras med
avseende pa de undervisningsstrategier pedagoger anviander nir de han-
terar barns WT, hur de ger rost it barns WT, hur barns WT hanteras i ett
tidsperspektiv och vilka potentiella risker som ar forknippade med att reda
ut vad barns working theories handlar om. I tabell 6 visas en sammanfatt-
ning av resultaten fran tva av de fyra fall som lyfts fram i artikeln.

I exempel 1, som handlar om vart vatten (som avdunstat) har tagit vigen,
reifieras barnens working theories i teckningar som sitts upp pa vaggen i
forskolans kapprum. Ett barns kommentar handlade om att “en kille kommit
in i rummet och hillt ut vattnet”. P4 en annan teckning fanns en pil som
visade var vattnet hade “smitit ut”. Janette Kelly-Ware och jag bedomer att
dessa idéer ar okontroversiella och underhéllande, sett ur ett vuxenperspek-
tiv. Idéerna har ocksd bedomts av pedagogerna som mgjliga att publicera
offentligt i forskolans kapprum, alltsd det rum som vardnadshavare som
regel passerar nar de lamnar och hdmtar sina barn pé forskolan. I detta
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exempel tillats frigan om vart vattnet tagit vigen drdja under lang tid,
genom en mingd mindre undersokningar, och i slutdndan “ebba ut” utan
négon tydligt klargérande om hur eller varfér vattnet har férsvunnit ur
vattenglaset. Nar det giller exempel 2 daremot, som handlar om hur en vian
ska bete sig, soker pedagogen en snabb 16sning pa barnens konflikt och soker
inte reda ut vad barnen har for working theories i férhallande till den
aktuella konflikten. Det ena barnets uttalande om att "vinner gor inte s&”,
apropa den fysiska skada som han dsamkats av det andra barnet, uppskattas
av forskolans pedagoger och skrivs ned i bida barnens Learning Story-
bocker. Uttalandet reds dock inte ut vidare utan i forsoket att 16sa konflikten
mellan barnen fyller pedagogen sjélv i att vinner inte gor illa varandra med
mening. Det andra barnets eventuella working theory om hur vianner ska
bete sig efterfrigas inte alls i situationen, utan pedagogen talar i barnets
stille och sédger att det inte var barnets mening att skada det andra barnet.

Tabell 6. Ssmmanfattning av resultaten i tva av de fyra fall som ingér i delstudie 2. (Areljung &
Kelly-Ware, 2016, s. 8).

Strategier Rost Tid Risker
Hur hanteras ~ Hur ger peda- Nar hanteras Vilka potentiella
Vad barns WT? goger rost dt, barns WT? risker forknippas
handlar och vdrderar, med att reda ut
WT:n om? barns WT? barns WT?
1. Hur det Ger inga Barns Drdjer Gver For begriansad
gick till nar omedelbara teckningar och lang tid, en dmnes-
vatten svar, utmanar  nedtecknade undersokning (didaktisk)
forsvannur ~ genom frigor =~ kommentarer leder till en kunskap for att
ett glas och material- gors publika i annan, frigan utmana barns WT
tilldgg forskolas kan komma att
kapprum “ebba ut”
2. Huren Ger respons Ett barns WT Soker Underminera
véin ska bete  p& och soker (som &r i linje omedelbar forskolans regler,
sig justera ett med forskolans 16sning pa Riskera barnens
barns WT, regler) skrivsini  barnens vanskapsrelation,
reder inte ut bada barnens konflikt att barnen inte lar
det andra Learning Story- sig “ritt” sociala
barnets WT bocker koder

Sammantaget indikerar var analys att vissa typer av working theories dr mer
riskabla dn andra, sett ur ett pedagogperspektiv (se figur 7). Barns working
theories kan exempelvis vara av den arten att de exponerar pedagogens
bristande kunskap om nagot visst eller att de inte ar i linje med férskolans
ideal. Att inte ingripa i barns working theories kan innebira att stimningen
i gruppen blir obekvam, att barns vinskapsrelationer riskeras eller att barn
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inte lar sig korrekt Aamneskunskap eller ritt sétt att bete sig. Riskerna inver-
kar darmed pa pedagogens undervisningsstrategier i termer av rost och tid.
Nir det géller att ge rost at barns working theories kan en oriskabel working
theory exempelvis publiceras offentligt pa forskolans vagg eller i barnens
egna bocker, medan pedagoger inte fragar efter barns potentiellt riskabla
working theories, alternativt formulerar om dem. Nar det géller tid kan en
oriskabel working theory fa drdja ldnge utan att bli motsagd, medan peda-
goger relativt snabbt reviderar barns riskabla working theories.

( ) 4 R
WORKING [RISKER \ UNDERVISNINGS-
THEORY (férknippade med att reda ut barns STRATEGIER

WT, ur ett pedagogperspektiv)
Grad av eExponerar brist pa Rioskerna inverkar
kunskaper/férmagor pa...
*kénslighet eUnderminerar forskolans regler ROST
*krav pa eInte i linje med forskolans ideal om/h.ur E)edagoger
pedagogens ger rost at barns
kunskaper/ eRiskerar working theories
formagor o
ebarns valmaende eller TID
relationer .
hur pedagoger later
eatt barn inte lar sig “korrekta” barns working
sociala koder eller theories dréja
dmneskunskap ver tid
\ J \ / . J

Figur 7: Sambandet mellan typ av working theory och de risker som é&r férknippade med att
reda ut working theories, samt hur risk — genom att reglera rost och tid — samverkar med under-
visningsstrategier rorande barns working theories (Areljung & Kelly-Ware, 2016, s. 14).

Artikel 3
How does matter matter in preschool?

Artikel 3 (som ar ett bokkapitel) syftar till att utforska materians roll i
forskolans naturvetenskapsundervisning. Har anvinds begrepp ur teorin
agentisk realism i analysen av empirisk data for att f4 syn pa hur mgjligheter
till naturvetenskapsldarande framtrader i samhandlingar, nar materia och
barn gor sig begripliga for varandra.

Ett av artikelns exempel handlar om markens roll i férskolans naturveten-
skapsundervisning. Genom att betrakta marken som agentisk synliggors att
den 6ver tid sitter olika grianser for vilka naturvetenskapliga fenomen som
blir mgjliga att 1dra sig om. Beroende pa viader och érstid (om den ar tackt av
vatten, lera, is, 16v eller sno) svarar marken olika pa barns géng, hopp, tryck,
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rull, halkande och byggande. Didrmed varierar majligheten for barn att lara
sig om naturvetenskapliga fenomen sisom kraft och rorelse, amnens egen-
skaper och kemiska processer samt organismer och biologiska samband.

Ett annat av artikelns exempel utgér fran samhandling i form av barn som
rullar pd/med madrass och golv. Barnen har forst tranat pé, och visat upp,
sitt basta rull och sedan beskrivit dess kinsla for en pedagog. I nasta steg har
barnen malat kinslan av sitt basta rull. Ett barn berattar att den gula delen i
mitten av hennes bild visar “ett litet obehag i magen” och att de bla bollarna
i bildens utkant ar haret nir hon rullar. I artikeln diskuteras att madrass och
barn rullar tillsammans och att de fordndrar varandra genom rullandet,
exempelvis genom att laddningar 6verfors mellan dem och gor dem statiska
sd att héret stir ut frdn huvudet och genom att det hander négot inuti
kroppen som kinns litet obehagligt.

Resultaten indikerar att idén om materia som agentisk (i stillet for passiv)
och larande om naturvetenskap som nagot som framtrider i samhandling
gor skillnad nir det giller att, som forskare eller pedagog, fa syn pa och
stodja barns handlingar. For undervisningen innebér det att det ar viktigt att
fraga sig vilket slags lirande som foreslés eller m6jliggors av materian i en
viss del av férskolemiljon och vilket larande som framtriader da materia och
barn gor sig begripliga for varandra. Dartill blir det viktigt att uppmark-
samma sin roll som pedagog nar det giller att tillgingliggora material och
att privilegiera vissa typer av samhandlingar.

Artikel 4
Science verbs as a tool for investigating scientific phenomena — a peda-
gogical idea emerging from practitioner-researcher collaboration

I artikel 4 beskrivs idén att utga fran verb, istillet for substantiv, i arbetet
med naturvetenskap i férskolan. Verb-idén framkom genom samtal under
projekttraffar med utvecklingspedagogerna och mig och illustreras i artikeln
bland annat i forhéllande till det i férskolan vanliga temaomrédet “Vatten”.
Inom ett vatten-tema ar det exempelvis mojligt att pedagoger och barn upp-
marksammar att vatten kan frysa till is och sedan smailta igen, eller att vatten
kan bli till d4nga. I sddana fall kan fokus for aktiviteterna ligga pa vattnets
olika faser is, vatten och vattenénga, alltsd pa substantiv. Under projekt-
traffarna insdg vi att en alternativ ingéng till vattnets olika faser vore att rikta
uppmirksamheten mot verben frysa, smailta och férangas. Detta 6ppnar for
att ndrma sig processer pa en generell niva, dar frysa och smalta inte ar spe-
cifika for just is och vatten utan handlar om att ett amne, vilket som helst,
overgar mellan fast och flytande form. Verb-idén forstds som ett critical
event for oss i projektgruppen, alltsd som nigot som har en betydande
inverkan pé deltagarnas sitt att se omvarlden. Woods (1993) modell for ett
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critical event ligger till grund for artikelns upplédggning (se tabell 7) om &n
detta inte ndmns i artikeln.

Tabell 7.Verb-idéns framvéxt i relation till Woods (1993, s. 8-9) struktur for ett critical event.

Struktur for
critical event

Fas i verb-idéns framvixt

Motsvarande
avsnitt i artikel 4

Conceptua-

lisation

Initial spark En berittelse om barn som kastat blota tygtrasor ~ Starting to think
som fastnat pa viggen medan torra trasor inte about science in
fastnat terms of verbs

Gestation Begreppet fastna som mer tillgéngligt for
pedagoger i forskolan dn begreppet adhesion

Considering Verb ett sitt att komma at processer, snarare dn

possibilities konkreta objekt, och ett sétt att komma at
exempelvis fasGvergangar pé generell niva,
snarare dn att smilta och frysa endast kopplas
till vatten och is

Preparation

and planning

Clarifying aims  Att undersoka verb-idéns anviandbarhet for Creating a verb-
forskolan, att verben ifrdga dr majliga att greppa  based model for
dven for personer utan bakgrund inom science in preschool
naturvetenskap

Basic Fordjupning i substantivs och verbs roll i Verbs and world

knowledge naturvetenskapligt skrivande och nir det giller views

Assigning roles

vad vi riktar uppmérksamheten mot i var
omvérld

Vi beslutar att prova idén i praktiken. Engagerar
pedagoger att testa och utveckla verb-idén

Implementing the
verb idea in

practice...
Divergence
Creative Exempel pa en forskolas manga olika sitt att ta Children exploring
explosion sig an begreppet rulla rolling...
Exempel pa en forskolas aktiviteter som utgar Children
frdn samma typ av material och inbegriper investigating the
manga olika verb same set of
material...
Convergence
Evaluate Verb-idén verkar kunna leda till forandring i Considering the

previous stage
in relation to
aims

praktiken: till att undersoka fysikaliska fenomen
och kemiska processer genom en mangd olika
angreppssatt.

pedagogical
potential of the idea
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I artikeln lyfter jag fram tva exempel for att illustrera hur pedagoger
implementerat och utvecklat verb-idén i praktiken. I det ena exemplet visas
en mangd olika sitt att utforska “rulla” — att barnen sjilva rullat pa olika satt
utomhus, att de fotograferat saker som rullar och saker som inte rullar samt
att de mélat med hjilp av olika rullande foremal. I det andra exemplet be-
skrivs en aktivitet dar barn haft tillgang till en stor balja med vatten samt
roda och gula flirtkulor. Bland annat upptéckte barnen att flirtkulorna 16s-
tes upp i vattnet. Pedagogerna frigade om barnen trodde att det gick att gora
flirtkulor av dem igen. Trots att barnen var skeptiska prévade de att krama
vatten ur flirtkule-och-vatten-blandningen och maérkte att det gick att forma
kulor av dem, som de lamnade att torka. Nar pedagogerna beridttade om
denna aktivitet i efterhand lyfte de fram en mangd verb med koppling till
kemi och fysik, sd som 16sa, blanda, flyta och sjunka.

Artikel 5
Why do teachers adopt or resist a pedagogical idea for science teaching in
preschool?

I artikel 5 soker jag identifiera orsaker till att pedagoger tar sig an eller mot-
satter sig mot en pedagogisk idé som ror naturvetenskap. Har analyseras
transskript frdn gruppintervjuer med de arbetslag som implementerat och
utvecklat verb-idén i sin praktik.

Resultaten visar relativt fi exempel pa pedagogers motstind mot idén.
Det som framkommer kopplas till den personliga doménen och handlar om
att naturvetenskapsverben initialt upplevts som ovetenskapliga eller ab-
strakta. Orsaker till att pedagogerna tar sig an verb-idén kan kopplas till alla
fem domaner. I den personliga domdinen stiarks pedagogernai att identifiera
kemi och fysik i vardagssituationer i forskolan och i att franga sin tidigare
uppfattning om naturvetenskap som nagot som ar alltfor svért for dem och
barnen. For community-domdnen giller att verb-idén passar med uppfatt-
ningen att praktiken ska bygga p& hindelser i vardagen snarare &n att utgd
fran en sarskilt “experimentldda” som plockas fram vid enstaka tillfallen.
Nar det giller den externa domdnen visar resultaten att pedagoger balanse-
rar manga externa influenser angdende vad som ar goda satt att arbeta i for-
skolan. Verb-idén tycks erbjuda ett sétt att hantera denna balansakt, da den
uppfattas passa ihop med exempelvis Reggio Emilias pedagogiska filosofi
och pedagogisk dokumentation. Nar det giller praktikdomdnen lyfter peda-
gogerna att de i storre utstrackning dn forut satter ord pa barnens handlingar
och att de oftare uppmanar barnen att undersoka naturvetenskapliga feno-
men. Betydande utfall, som stodjer pedagogerna i att ta sig an verb-idén, ar
att barnen kan producera egna frigor, undersokningar och teorier.

I artikeln visas att en 6vergripande orsak till att pedagogerna tar sig an
den pedagogiska idén ar att den hjalper dem att fringé den experiment-lada
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som tidigare utgjort bas for deras naturvetenskapsverksamhet, men som
representerar ett arbetssitt som de inte varit ngjda med. Pedagogerna fram-
for att deras tidigare arbetssitt varit friga om att gestalta naturvetenskap i
form av enstaka experiment och sedan "bocka av” naturvetenskapsmaélen i
laroplanen. En ytterligare orsak till att pedagogerna tar sig an verb-idén ar
att den uppfattas vara legitimerad bade av inflytelserika pedagoger och av en
larare i naturvetenskap tillika forskare. Detta dr sirskilt betydelsefullt efter-
som att pedagogerna forefaller hantera minga externa influenser angdende
vad som &r goda sétt att arbeta i forskolan.
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Avhandlingens centrala resultat

Avhandlingens 6vergripande forskningsfragor adresseras inte uttryckligen i
delstudierna utan fordrar en syntes av delar av de resultat som framkommer
genom delstudierna. I detta kapitel stodjer jag mig bade pé resultat som
redovisats i artiklarna och pa samtalsdata (gruppintervjuer, fokusgrupps-
diskussioner och projekttraffar) som jag inte redovisat i artiklarna.

Tre omraden framtrader som angeldagna att forhandla nir naturveten-
skapsundervisning realiseras i forskolan; (1) barns roll i kunskapsproduk-
tion, (2) naturvetenskapsundervisningens varande i tiden och (3) materians
roll i naturvetenskapsundervisning. Samtliga eller ndgra av dessa tre om-
raden ingar i avhandlingens fem artiklar (se tabell 8).

Tabell 8. Oversikt 6ver hur de tre omrédena, som framtrider som angeliigna att forhandla nir
naturvetenskapsundervisning realiseras i forskolan, ingar i avhandlingens fem artiklar,

Omride Delstudie

1 2 3 4 5
Barns roll i kunskapsproduktion X X X X
Naturvetenskapsundervisningens varande i tiden X X X X
Materians roll i naturvetenskapsundervisning X X X X

Kapitlet 4r upplagt sa att de tre omradena utgoér huvudrubriker. Under dessa
rubriker presenterar jag empiriskt stod for att omradena ar angeldgna att
forhandla nar naturvetenskapsundervisning realiseras i forskolan. Detta
svarar mot avhandlingens forsta forskningsfrdga. Avhandlingens andra
forskningsfraga handlar om motsattningar och majligheter, av betydelse for
naturvetenskapsundervisning i forskolan, som framtrader inom respektive
omrade. Darfor adresseras dven denna forskningsfraga inom var och en av
de tre rubrikerna.

Jag hanvisar till de pedagoger och enheter som ingatt i delstudierna
enligt tabell 9 nedan.

Tabell 9: Beteckningar for de enheter och pedagoger som refereras till i detta kapitel.

Projekt  Enheter Pedagoger

A Forskolorna Dammen, Fageln, Globen, Pedagog D, D1, D2 (Dammen),
Isagget, Kulan, Myran,. ASkatan, Svampen, Pedagog Sk, Ski1, Sk2 (Skatan) ...
Tradet, Vulkanen och Artan

B Utvecklingscentrumet Utvecklingspedagog 1, 2, 3 ...

Forskolorna Léta, Blanda och Virvla Pedagog L, L1, L2 (Léta) ...
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Barns roll i kunskapsproduktion

Nedan presenteras empiriskt stod for att pedagoger ser det som angeliget
att barn kan bidra till kunskapsproduktion genom sina kroppsliga erfaran-
den av, och sina tankar om, naturvetenskapliga fenomen. Inom detta om-
rade framtrader mojligheter som handlar om att objektivt och subjektivt
associerade satt att producera kunskap forefaller kunna forekomma paral-
lellt eller ssmmanvivt i forskolans naturvetenskapsundervisning. De mot-
sdttningar som framtrader inom detta omréde handlar frimst om hur barns
egna tankar ska forhéllas till naturvetenskapliga modeller.

Att anvinda hela kroppen i arbetet med naturvetenskap

Att barn ska fi mdjlighet att arbeta med naturvetenskap med hela kroppen
framfors som viktigt for flera av pedagogerna. De talar bland annat om att
barnen, oavsett dlder, vill kinna rorelser i hela kroppen och erfara hur olika
foremal kénns:

Pedagog F: Jag menar det gor ju de ocks@ fastdn de dr fem och sex dr. Jag tanker
pa [barns namn] som sldnger sig pd snébollen som forsoker att omfamna den pa
ndgot sdtt, inte lyfta den utan att kinna hur den kénns.

(Forskolan Fageln)

Pedagogerna vid avdelningen Virvla berittar att de har valt att bygga sina
temaarbeten pa fysikrelaterade verb som barn kan utforska genom att "ta i
med hela kroppen”, s& som rulla och virvla. Nar det giller temaomradet
“virvla” berittar pedagogerna att flera barn uttryckt vilja att veta varfor
tornados uppstar. Darfor har de tittat pad en méangd filmer som bland annat
visar med bla och roéda pilar hur varm och kall luft ror sig. Nar barnen ska
visa for varandra och f6r pedagoger hur de forstar virvlande anvéander de sig
av hela kroppen och av fraser som att ”det blir krockar” eller “det blir bra-
kigt” samtidigt som de talar om att det har att géra med hur kall och varm
luft ror sig [artikel 5]. Barnen har dven vid flera tillfallen varit utomhus och
provat att virvla sjalva och mirkt att det gar lattare om man ar tva och haller
ivarandras hiander. Detta har enligt pedagogerna givit upphov till behov av
nya begrepp:

Pedagog V: Hur mycket ord som man annars aldrig kommer Gt fGr man fatt i ndr
man jobbar med virvla? Hur mycket pratar man egentligen om kraft och styrka
och fokus och centrum med barn annars? Det dr ju det som dr fascinerande, att
det gar at alla hall.

(Forskolan Virvila)

I flera av forskolorna framtriader att pedagoger gor skillnad mellan att
barnen erfar med hela kroppen och att barnen erfar med de fem sinnena. Ett
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exempel pa denna skillnad illustreras av barnens teckningar av "kénslan av
det basta rullet” [artikel 3]. Teckningarna kan ses som uttryck for att barnen
sjdlva ar del av det system som rullar och att naturvetenskapslarandet
inbegriper en upplevelse, inuti kroppen, av friktion, viltande samt kraft- och
motkraft. Detta kan ses som en utvidgning av att underséka hur olika
material rullar och uppfatta utfallet av forsoken med enbart syn, horsel, lukt,
smak och kénsel. Ett ytterligare exempel kommer fran pedagogerna vid for-
skolan Kulan. De berittar om att barnen vixlar mellan att rulla olika foremal
nedfor en kulle och att rulla sjélv och att farten i bada fall beror pé lutning
och friktion [artikel 1].

I flera av forskolorna lyfter pedagogerna fram estetiska uttrycksformer
som ett sitt att arbeta med kroppen och med naturvetenskap, vilket exempli-
fieras nedan i en utsaga frn en av pedagogerna vid forskolan Artan:

Pedagog A: Jag tinker for mig personligen sd dr det ett sdtt att uttrycka sig som
kdnns valdigt sjalvklart om man jobbar med barn. Med firg eller andra skapande
material, att man pa det sdttet kan fa in bade fakta och ja, ndstan kdnna pa det
med hdnderna. Ja, det fastnar i kroppen pd ett annat sdtt kan jag tycka. (...)
Jag tdnker, det var ocksd en idé vi fick, att barnen slar ju pa trddstammar och
skapade sjdlv ndgon liten miniorkester vid ett tillfdlle nér vi var i skogen sd att
det... Just det hdr med estetiska @mnen, det man inte kan uttrycka i ord dr
ju, da dr olika estetiska dmnen ett ypperligt... Det dr ju ett sdtt att prata, att
uttrycka sig.

(Forskolan Artan)

Ovan har jag markerat fraser dar estetiska uttrycksformer beskrivs som ett
komplement till det som barn kan uttrycka i ord och att det kan leda till att
barns erfarenheter av de naturvetenskapliga fenomenen "fastnar i kroppen”.
Detta kan kopplas till vad en pedagog vid forskolan Blanda sdger om en
aktivitet dar pedagogerna spant upp ett stort papper pa golvet och gett
barnen tillgang till filmjolk och blabar:

Sofie: Vad tinker du att de fick med sig frdn den situationen?

Pedagog B: Just det hdr kroppsliga och sinnliga. De smakade, de mélade pa sig
sjalva, de trampade runt i det och fick kdnna hur det kdndes, det
blev en annan sorts upplevelse dn att bara ta fram en experiment-
lada och det dr jag som pedagog som visar dem vad det dr som
hdnder.

(Forskolan Blanda)

I det hir fallet gér pedagogen inte narmare in pa hur aktivitetens utfall rela-
teras till naturvetenskap an att tala om kroppsliga och sinnliga upplevelser.
Genom sin utsaga pekar hen diremot pa att i en praktik dar kroppsligt
erfarande ar viktigt ar en angeldgen fraga den om hur nira barnen kommer
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materialet i de naturvetenskapsaktiviteter som dger rum i forskolan. I de fall
pedagogen sjilv demonstrerar experiment hamnar barnen langre fran det
som de ska ldra sig om. Om barnen sjalva ar mitt i blabar-och-filmjolks-
blandningen krymps daremot avstindet till materian och barnen far en slags
forstahandsupplevelse av materian och de fenomen som uppkommer nér de
blandas.

Genom att verka for barns larande med hela kroppen minskar peda-
gogerna avstindet mellan barnen och det som barnen lar sig om. Samtidigt
inverkar pedagogerna pa barns mdgjligheter att producera kunskap genom
att kontrollera vilken slags materia som barn har tillgéng till [artikel 3].

Att utga fran barns idéer om naturvetenskapliga fenomen

Overlag visar de elva arbetslag som ingar i delstudie 1 upp en bredd vad
giller mojliga sétt att na forklaringar till naturvetenskapliga fenomen. Har
ingar forklaringar som utgar fran barns fantasi och intuition savil som
forklaringar som baseras pa barns observationer. Exempelvis beréttar en av
pedagogerna pa forskolan Artan om ett barn som noterat att en tall rrt sig
och att det var blasigt och dragit slutsatsen att tallen rorde sig eftersom det
var blésigt [artikel 1]. Flera exempel handlar 4ven om hur barn och peda-
goger sokt information i bocker och pé internet nar det giller fragor om
exempelvis svampar, grodor, vulkaner, jordbavningar eller planeter:

Pedagog F: Hidromdagen sa ett barn att “jag vill titta pd andra sidan ménen” och
da forsokte jag forklara for honom att ndr man tittar upp pd mdanen sd ser man
alltid samma sida. D@ funderade han pa “ser man bara en sida, ser man inte hela
manen?” DA tittade vi lite pG Google Earth och forsokte vrida men man ser ju bara
en sida.

(Forskolan Fageln)

I det empiriska materialet framtrader att flera pedagoger upplever en mot-
sattning mellan barns tankegéngar och naturvetenskapliga forklarings-
modeller. Flera pedagoger uttrycker att “det inte finns négra ritt eller fel”
och att de undviker att leverera “fardiga svar” eftersom att de da riskerar
forstora barns kreativa tdnkande eller resonemang sinsemellan. Barns
fantasi forefaller st hogt i kurs, liksom att barnen kopplar samman erfaren-
heter fran det vardagliga livet med fragor som ror naturvetenskapligt inne-
hall. Ett exempel pa detta ar att pedagoger lyfter fram att barns uttalanden
om att myror dker med buss 4 till Tyskland &r ett uttryck for att barn kdnner
till numret pa den buss som gér forbi forskolan samt att ett av barnen pa
forskolan nyligen flyttat till Tyskland [artikel 2].

Flera av de pedagoger som har lang erfarenhet av att arbeta i forskolan
uppger att de tidigare i sin yrkesgiarning brukade vara snabbare med att ge
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barnen svar. Exempelvis berattar en pedagog vid forskolan Lata att hen
andrat sitt sitt att blanda sig i barns funderingar:

Pedagog L: Ja men att det inte behover vara ndgot rdtt eller fel. Att vi inte
behéver ha svaren. For det har man ju inte.

Sofie: Ténkte du forut att ni behovde...

Pedagog L: Ja, da var det lite mer att man ville ge dem ett svar eller sdga att
“det beror pad det hdr och det hdr”. Det tycker jag kdnns avslapp-
nade, man behéver inte ha ndgot [svar]. Barnen kan f&a ha sina
forklaringar och teorier. Tills de kanske kommer pd ndgon annan.
Det dr val mer att fa igang tdnket kdnner jag, att barnen borjar
fundera i de banorna, som vi ska hjdlpa dem med. Att fG igng dem
sd, att sjdlva borja fundera pd “undrar varfor det blir sd har”.

(Forskolan Ldta)

Pedagogernas ambition att fi barn att sjdlva borja fundera pa olika samband
kan ses som en stravan att rikta barns uppmarksamhet mot naturvetenskap-
liga fenomen. Samtidigt kan deras ambition att fa igng, men sjilva inte
stora, barns tankeprocesser ses som att de utévar kontroll 6ver undervis-
ningen just genom att inte blanda sig i.

Aven om det framstar som relativt vanligt att pedagogers ambition &r att
uppmuntra barn att fundera sjidlva snarare dn att komma med “givna svar”
utgor det inte en enhetlig bild. I nista avsnitt, som handlar om naturveten-
skapsundervisningens varande i tiden, visar jag exempel dar pedagoger
framhéller att barnen ofta onskar snabba svar pd sina frigor och att
pedagogerna forsoker mota dessa onskemal. Bilden att inte ingripa i barns
tankeprocesser kontrasteras dven av en pedagog vid forskolan Dammen, i en
fokusgruppsdiskussion om att som pedagog styra verksamheten mot sar-
skilda naturvetenskapsmal:

Pedagog D: Det maste man ju fa [gora]. Vi har ju kunskap om en massa som
barnen inte har ndgon aning om, som vi mdste kunna formedla, utan att det blir
trakigt.

(Forskolan Dammen)

Pedagogers negativa instéllning till att blanda sig i barns tankeprocesser
tycks inte gilla all typ av innehéll i forskolan. Vi har sett exempel pa att
pedagoger ingriper med kort intervall och levererar "fardiga svar” i de fall
barns idéer riskerar std i kontrast till forskolans sociala regler, eller om
idéerna riskerar ge upphov till negativt laddade kanslor [artikel 2]. Har
framtrader att pedagoger, eller arbetslag, visserligen har uppfattningar om
tydliga ratt och fel, men nar det géller Aamnesomradet naturvetenskap ar
sddana bindra utvarderingar inte alltid aktuella. Fragan om att blanda sig i
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barns tankeprocesser kompliceras hiar genom att pedagoger i vissa fall igno-
rerar eller omformulerar barns tankar och i andra fall skriver ned deras
tankar och sitter upp dem pa forskolans vagg [artikel 2].

I flera av forskolorna undviks motsittningen mellan barns tankar och
fardiga svar genom att, istillet for att fokusera pé sddant naturvetenskaps-
innehéall som kan forstas som ritt eller fel, fokusera péa barns generiska far-
digheter sa som att stélla fragor och genomfora undersokningar. Denna
strategi illustreras nedan genom yttranden frén tvd av pedagogerna vid
Utvecklingscentrumet:

Utvecklingspedagog 1: Det jag tinker dr det naturvetenskapliga forhallnings-
sdttet. Det forsoker vi prata med pedagoger om dven om det inte
handlar direkt om naturvetenskap: vad dr undersékningsbart? Det
ddr dr vi inne och nosar pa och vill forsta mer kring. Att ha ett
sadant synsdtt, bade som pedagog och barn, att underséka sa att
det inte blir ett konstaterande av saker och ting (...)

Utvecklingspedagog 2: Vi behover bli mer pd ta kring barns hypotesskapande,
deras teorier om, det kan vara bdde naturvetenskap, eller vad det
dn dr. Att lyssna in for att det ska bli ett fortsatt undersokande.

(Utvecklingscentrumet)

Utvecklingspedagogerna lyfter fram att det ar viktigt att vara uppmirksam
pa det som gar att undersoka och vad barn tinker om detta. De gor daremot
motstdnd mot att "konstatera saker och ting”, vilket kan forstas som negativt
for att det innebar att barnen inte far utrymme att tdnka sjilva och inte heller
far mojlighet att néd ett svar genom att sjilva genomfora undersokningar.
Utvecklingspedagogerna framhaller dven att ett undersokande forhéllnings-
sétt kan galla naturvetenskap lika vdl som nagot annat omrade i forskolan,
vilket kan tolkas som att naturvetenskapsundervisning kan kombineras med
forskolans verksamhet utan stérre motsattningar.

Nar det giller barns roll i kunskapsproduktion ar det betydande att peda-
gogernas tal om att skapa kunskap rérande naturvetenskap bade inkluderar
mer subjektivt associerade aspekter som personlig smak och fantasi och mer
objektivt associerade aspekter som att jaimfora likheter och skillnader
[artikel 1]. Det forefaller dirmed som att dikotomin objektiv/subjektiv inte
ar gangbar i de forskolor som ingar i avhandlingens delstudier. Snarare visas
att bada sidorna av begreppsparen har plats, ssmmanvivt eller parallellt och
utan tydliga motsattningar, i pedagogernas forstaelse av naturvetenskap i
forskolan [artikel 1].

Naturvetenskapsundervisningens varande i tiden

Ett ytterligare omride som framstér som angeliget att forhandla nar natur-
vetenskapsundervisning realiseras i forskolan handlar om vid vilka tillfallen
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naturvetenskapsinnehéllet far plats i verksamheten och hur de olika till-
fallena hélls samman. Nedan visas empiriska stod for att pedagoger ser det
som angeldget att kunna &terkomma till fysiska platser och material. De
mojligheter som framtrider inom detta omrade handlar om att integrera
naturvetenskapsinnehéllet i vardagens hiandelser, istillet for att genomfora
undervisningen i avgriansade pass. En motsittning ror om och ndr barns
egna tankar ska forhéllas till naturvetenskapliga forklaringsmodeller.

Att aterkomma till fysiska miljoer och material

I det empiriska materialet finns flera exempel dar utvecklingspedagogerna
och pedagoger i forskolorna talar om vardet av fysiska miljoer till vilka barn
kan atervinda. Utvecklingspedagogerna berittar att deras erfarenhet var att
sarskilt de allra yngsta barnen tycker om nir de kan gora saker om och om
igen och nir deras handlingar ger en pataglig paverkan pa omvéarlden, som
att sla av eller pa en knapp eller 6ppna och stianga en lucka [artikel 3]. Idén
om att barn ska fa moéjlighet att aterkomma till samma fysiska plats fram-
trader bland annat vid forskolan Skatan, som &r en avdelning for barn i
dldrarna ett till tva ar. Under en fokusgruppsdiskussion samtalade vi om en
situation som jag noterat nar jag foljt med dem pé skogsutflykt, da en av
pedagogerna stannade upp vid en gatubrunn for att tillsammans med nagra
barn lyssna efter ljud fran brunnens botten:

Pedagog Ski1: Det hdr att ha bara ndgra barn sd dr det littare att skapa tillfdllen
som det ddr med brunnen. Att man kan sitta kvar ddr.

Pedagog Sk2: Som far aterkomma. Att man kan ga tillbaka till samma stdlle
och se om det fortsdtter pd samma sdtt eller utvecklas. Eller att man
har med ett annat material.

Pedagog Sk3: Ja, tink att ga tillbaka med [tva av barnens namn] till brunnen.
Ta bara de tvd och se vad som hdnder-.

(Forskolan Skatan)

I ovanstdende citat har jag markerat ord som jag tolkar har med besténdig-
het over tid att gora. De tre pedagogerna talar om att kunna “sitta kvar”,
“aterkomma” och “ga tillbaka” till samma fysiska plats som en viktig del av
deras verksamhet. En annan héllning framfors av pedagoger vid avdelningen
Vulkanen, som framhaller att fysiska miljoer méste dndras kontinuerligt for
att vara fortsatt intressanta for barnen, om adn pedagoger kan dterféra mate-
rial till forskolans miljé om barnen visat sarskilt intresse for dem.

Att som pé forskolan Skatan stanna upp vid och atervéinda till platser for
naturvetenskapsaktiviteter star i kontrast till bilden av forskolans natur-
vetenskapsaktiviteter som avgransade avsnitt i tiden, exempelvis i form av
enstaka experiment. Aven om pedagoger i flera av delstudierna berittar att
de genomfor experiment och att barn fascineras av dessa, framgar sarskilt i
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delstudie 4 och 5 en motsattning mellan férskolans holistiska férhéllnings-
sétt till amnesinnehall och idén om naturvetenskapsundervisning som en-
staka experiment. I artikel 5 framstiller pedagogerna sitt tidigare arbete
med naturvetenskap i form av en ldda som de plockade fram for att genom-
fora ett experiment och sedan "bocka av” naturvetenskapsdelen i forskolans
laroplan [artikel 5]. I gruppintervjuerna framkommer att pedagogerna inte
kint sig bekvima med sitt tidigare sétt att arbeta med naturvetenskap i form
av experimentlddans avgransade tillfallen. Genom att utgé fran vardagsverb
med koppling till fysik och kemi menar de att de oftare har kunnat se och
stilla fragor om naturvetenskapliga fenomen i férskolans vardag:

Pedagog R: Men da hade vi ocksd, som jag sa tidigare, med att vi jobbade med
olika pass, som att vi pd torsdagar skulle arbeta med natur och da var det
experiment, men nu ingdr det hela, hela... Det ingar i vardagen varenda dag, s
kan vi se saker och fundera.

(Forskolan Ldta)

Pedagogerna vid alla tre forskolorna som ingér i projekt B ger uttryck for att
deras nya sitt att arbeta innebar att bygga naturvetenskapliga undersok-
ningar pa vardagliga aktiviteter och att integrera dem med andra dmnes-
innehall och uttrycksformer. Detta framstar som ett sitt att hantera mot-
sittningen mellan ett holistiskt forhéllningssatt och naturvetenskapsunder-
visning i form av enstaka experiment.

Barns tankar i forhallande till givna svar i ett tidsperspektiv
Jag menar att ett sitt att se pa naturvetenskapsundervisningens varande 1
tiden ar att betrakta tidsintervallet mellan barns idéer om ett naturveten-
skapligt fenomen och givna svar i form av naturvetenskapliga forklarings-
modeller. Pedagogers forhéllningssitt till detta intervall kan bland annat
anas i tidskopplade fraser sd som ”(for) snabbt/fort”, “direkt” och ”punkt
slut” som forekommer i fokusgruppsdiskussionerna i delstudie 1. Exempel-
vis reflekterar en pedagog Gver en situation dir hen och ett barn blast ivig
torra och vata 16v frdn handflatan:

Pedagog Sk: Man tdnker, sidger man for fort och for mycket? Man hade ju
kunnat stdlla en annan frdga, som “varfor blaser [det], eller varfor

Gker det inte tvdg?” Men istdllet gav jag henom svaret ddr.
(Forskolan Skatan)

I citatet ovan stéller pedagogen fragan om hen varit for snabb med att uttala
sig om varfor 16ven ar olika enkla att bldsa ivdag fran handen. En liknande
fraga uppkommer vid forskolan Isdgget, apropa en filmsekvens dar en av
pedagogerna samtalar med négra barn om vilket av iskloten som kommer
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att smalta forst, beroende pa dess isolering (en mossa, en plastpése eller
ingenting alls). Filmsekvensen féranleder en diskussion om hur man ska ta
tillvara och f6lja upp barns hypoteser och frigor om naturvetenskapliga
fenomen. Den pedagog som hallit i isklotsaktiviteten lyfter att barn ofta vill
fa svar direkt for att sedan ga vidare till ndgot annat, och hen lyfter sedan
frigan om hur snabbt man som pedagog ska svara pa barns fragor:

Pedagog I:  Vad sdger ni (vander sig till forskarna Christina Ottander och Karin
Due) till era elever nir ni pratar? Ar det for snabbt att ta fram
information s@ hdr snabbt bade om saker och ting och hur det vixer,
eller hur det ser ut, eller ska man forska...? Vad tycker ni? Ska man
mer-...

Karin: Underséka sjdlv tianker du?

Pedagog I:  Ja att det ska vara mera, att det ska vara mer djupt, att man ska
reflektera mera. Eller gar det lika bra att sdga: “sd hdr ser en
risplanta ut, punkt slut”. Eller ska man...

(Forskolan Isdgget)

Forhéllandet mellan barns tankar och givna svar om naturvetenskapliga
fenomen kan, i ett kortsiktigt tidsperspektiv, réra fradgor om hur snabbt barn
ska mota en naturvetenskaplig forklaringsmodell. I de fall som visas ovan
funderar pedagogen pa om barnen borde ha getts ett lingre utrymme for att
sjilva fundera pa de fenomen som de stills inf6r, sd som att isen smailter
olika snabbt eller att 16ven &r olika enkla att bldsa bort fran handflatan. I
andra fall, som ndmns i tidigare avsnitt, tycks arbetslagen vara ense om att
inte ingripa med svar i barns tankeprocess.

Delstudie 2 utgér en fordjupning av frdgan om barns idéer i ett tids-
perspektiv. Har undersoks nir och hur linge barns working theories far
utrymme i forskolans verksamhet. De fyra fall som ingér i delstudien handlar
om olika typer av innehall: vattnets fas6vergéngar, livet i en myrstack, hur
vianner ska bete sig och inkludering/exkludering. Tillsammans visar fallen
pa att pedagogerna ingriper olika snabbt i barns tankeprocesser. Nar det gal-
ler naturvetenskapsinnehall tycks barns working theories kunna vara under
arbete under en ling period innan pedagogen presenterar ett forslag pa 16s-
ning. For andra innehall, som ur ett pedagogperspektiv dr mer riskabla,
kommer pedagogen relativt snabbt med en losning [artikel 2].

Ett langsiktigt tidsperspektiv pa forhallandet mellan barns idéer och
naturvetenskapliga forklaringsmodeller kan kopplas till idéer om pro-
gression i undervisningen. Det handlar d& om vilka mal som sitts for for-
skolans verksamhet och vad pedagoger tianker sig ska komma senare i barns
utbildning. I flera fall forefaller det som att pedagogerna inte orienterar
naturvetenskapsundervisningen mot nagra tydliga, 1angsiktiga mal utan att
dess riktning ar spridd i tiden. Vid forskolan Globen lyfter tvd av peda-
gogerna att mélet med naturvetenskapsundervisningen framfor allt handlar
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om att barnen ska ha ett intresse for naturvetenskapliga fenomen, snarare
an sarskild faktakunskap, med sig fran tiden i forskolan:

Pedagog G1: Allt vi gor hdr ska ju spinna vidare pd att de fortsdttningsvis ska
vara intresserade av ett fenomen...
Pedagog G2: De ska ha en positiv bild av dmnet sa att de dr mottagliga for det
och kanske kommer ihdg ndgot. (...)
Pedagog G1: Nej. Vi mdste kanske inte ha svar pd fragorna, det kanske rdacker att
det hela har vdckts.
(Forskolan Globen)

I pedagogernas kommentarer framkommer standpunkten att forskolans
naturvetenskapsundervisning inte nodvindigtvis behover leda till ndgra
“svar pa fragorna” under forskoletiden, utan att sidant kan komma i ett
senare skede, exempelvis nir barnen gér i skolan.

Genom att sldppa taget om “det givna svaret” i forskolans naturveten-
skapsundervisning undviks till synes motsdttningen mellan barns egna
tankegangar och naturvetenskapliga forklaringsmodeller. Samtidigt riskerar
barnen lamnas at att dra egna slutsatser om naturvetenskapliga fenomen
och att deras naturvetenskapliga kunskapsproduktion blir spretig eller
fragmentarisk.

Materians roll i naturvetenskapsundervisning

En aspekt av materians roll i naturvetenskapsundervisning har behandlats
ovan som del av barns roll i kunskapsproduktion och en annan aspekt
behandlas ovan genom fragan om att 6ver tid kunna aterkomma till vissa
platser och material. Nedan presenteras empiriskt stod for att en angeldgen
fraga for pedagoger handlar om materians form i naturvetenskapsunder-
visningen; vilket utrymme for kreativitet som materian ger och hur konkret
materian dr. En mojlighet som framtrader inom detta omrade handlar om
att hantera konkret kontra abstrakt naturvetenskapsinnehéll. En motsatt-
ning som framkommer handlar om att som pedagog inte vilja blanda sig i
barns samhandling med materia och styra mot naturvetenskapsmal.

Att arbeta med materia som ger manga maojligheter

Flera pedagoger ger uttryck for att de uppskattar barns kreativa anvindande
av materia. Barnens sétt att anvinda materian forefaller kunna fungera som
en indikation pa att barnen har kommit en bit pa vig i sin forstaelse av
naturvetenskapliga fenomen. Ett uttryck for denna héllning framkommer i
samtal mellan forskaren Britt Tellgren och pedagogerna vid férskolan Kulan
om barnens arbete med foremél som rullar och snurrar:
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Britt: Hur mdrker ni att de som har hdllit pa lingre har kommit ldngre?
Jamfort med de andra?

Pedagog K1: De vill gG vidare.

Pedagog K2: De anvdnder andra material, de experimenterar med hojder, pallar
under och det ska hoppa och de bygger svingar.

Pedagog K3: De som har borjat nojer sig med att det gar rakt fram

Pedagog K1: Vi har stdldankar och trdkulor, stora och sma kulor, tennisbollar,
golfbollar, allt, vi samlar. De hittar ute, tejprullar...

Pedagog K3: Alltihop. De ser ju hela tiden. Som idag kom ett barn och sa: “titta,
den hdr kan jag rulla!”. SG hade han hittat en tom tejprulle inne pa
avdelningen och kom ut med den.

(Forskolan Kulan)

Det exempel som refereras till ovan illustrerar ett dterkommande aktivitets-
uppldgg i avhandlingens delstudier, ndmligen att barn kommer till en miljo
med material som de forvintas ta sig an och undersoka medan pedagogerna
héller en avvaktande roll och eventuellt dokumenterar barnens aktiviteter.
Ofta gors detta i syfte att uppticka vad barn intresserar sig for, med avsikten
att bygga vidare pa barns intresse genom sirskilda aktiviteter eller hela
temaarbeten. Flera pedagogers forhallningssitt pAminner om det som visats
i foregdende avsnitt, alltsd en negativ instillning till att blanda sig i barns
undersokande och resonemang kring naturvetenskapliga fenomen. I och
med att material och platser i ndgon mén viljs och tillgiangliggors av peda-
goger kan materian sidgas fungera ”stéllforetradande” genom att Gverta
pedagogernas roll som styrande.

Pedagogerna ger uttryck for att forskolans material bor ge utrymme for
barns kreativitet. Det ar darfor betydelsefullt att materialet inte har nagot
utpraglat, avgransat anvindningsomrade. Négra av de pedagoger som arbe-
tat med projekt B och verb-idén berittar att de tidigare har forknippat natur-
vetenskap starkt med provror och vita rockar [artikel 5], men att detta nu
“har forandrats till det positiva” genom att de kommit till insikt om att det
enklast tinkbara” kan anvindas i arbetet med naturvetenskap. Sett 6ver alla
delstudier framgar bland annat naturmaterial och atervunnet material som
efterstravansviarda for barn att arbeta med. Dartill finns exempel pé att
pedagogerna sjilva tillverkar olika ljudalstrande foremal med hjalp av well-
papp, bubbelplast och burkar [artikel 5] och att barnen undersoker vad som
hinder nar flirtkulor och vatten blandas [artikel 4]. Ytterligare exempel ar
att barnen, som pa forskolorna Svampen och Tridet, anviander skulptur-
material som lera och papier-maché for att gestalta naturvetenskapliga
objekt eller fenomen.

Utover att koppla naturvetenskap till provror och vita rockar berittar
flera av pedagogerna som medverkat i projekt B att de forut associerat kemi
och fysik mer eller mindre uteslutande till experiment. Associationen tycks i
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stort harstamma frdn egna minnen fran naturvetenskapsundervisningen i
skolan och framstills som svar att pd egen hand bryta mot:

Pedagog V: Ens egen bakgrund i att underséka sGna hdr grejer det dr ju experi-
ment, 1 skolan ndr man gick hégstadiet. For mig var det sa svart, jag hade aldrig
kommit pd att man kan tdnka pd ett annat sdtt om inte ndgon hade sagt att: "gor
sa hdr, prova verben!” Ja, hur ska jag komma ifran mitt lilla experimenttdnk, att
det dr s man utforskar kemi? Det gdr ju inte pd ndgot annat siitt. An att géra
ndgon typ av blandning, och “poff! nu blev det ndgon gas”. Det dr ju forestall-
ningen man dr van vid. Att tanka om det i huvudet sjdlv, det skulle jag aldrig ha
gjort. Aldrig.

(Forskolan Virvla)

En av de forandringar som pedagogerna lyfter fram att de har genomfort i
arbetet med naturvetenskap ar att det har flyttat ut verksamheten fran
experimentladan till att ta plats pa ett gront falt utanfor férskolans gard. En
av pedagogerna kommenterar platsens mojlighet som f6ljer:

Pedagog V: Och sedan dr det toppen att det dr en liten lutning pd allting. Det dr
en bonus. Det dr bdde en stor yta och sd kan man fa fart, extra fart att springa
fran kullen och ner. Det blir liksom dnnu bdttre. Och jag tycker att barnen leker
andra lekar ndr det dr fritt ddr nere [pd faltet] ocksa. De leker andra saker i andra
konstellationer. Det blir en annan typ av lek och aktivitet, engagemang dadr,
jamfért om man dr kvar har [pa forskolans gard]. Det utmanar dem mer, eller
befriar dem mer.

(Forskolan Virvila)

Nir pedagogen argumenterar for fordelarna med att vara pa faltet lyfter hen
bland annat att det dr en stor yta och att det har en liten lutning, vilket gor
det mojligt for barnen att fa upp en fart. Hen betonar ocksé att barnen leker
andra saker nar de ar pa faltet, jamfort med péa forskolans gard. Detta kan
lasas som att marken och platsen ar aktérer som inverkar pa vad barn kan
och vill géra och undersoka. I artikel 3 illustreras hur mojligheter att lara om
naturvetenskapliga fenomen framtrader i samhandling mellan mark och
barn, mellan en bro och barn samt mellan en madrass och barn. Ett sidant
synsitt innebir att barns mgjlighet till samhandling med materia ar viktig
for naturvetenskapsundervisningen i forskolan.

Aven om materian, som nimnts ovan, till viss del kan ses som stéllfore-
tradande for pedagogen nir det giller att styra undervisningen har peda-
gogerna inflytande Gver vilken materia barn har tillgang till. Exempelvis
kontrollerar pedagogerna vilken materia som finns i barns hgjd och vilka
miljoer barn far befinna sig i. Pedagogerna har ocksi ett avgorande in-
flytande Gver naturvetenskapsundervisningen genom hur de uppmarksam-
mar, ger rost at och bygger vidare pa barnens samhandlingar med den
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materiella viarlden. Ett exempel ar att pedagogerna vid forskolan Kulan
skaffat fler byggkomponenter till forskolan, s& som lister och olika sorters
kulor, for att barnen ska f& mojlighet att bygga mer och mer avancerade rull-
banor [artikel 1]. Ett annat exempel ir de manga smalt- och avdunstnings-
forsok som pedagogen vid forskolan Snon satt igng tillsammans med en
grupp barn. Pedagogen organiserade bland annat sé att barnen kunde rita
och berdtta om vad de trodde hade hiant med vattnet som forsvunnit
(avdunstat) ur ett glas [artikel 2].

Naturvetenskap i abstrakt eller konkret form
En potentiell svirighet nar det giller materians roll i forskolans naturveten-
skapsundervisning handlar om att rikta uppmérksamheten mot naturveten-
skapliga processer och abstrakta fenomen, snarare 4n materia som gar att
rora vid. Ett av malen med projekt B var att skapa en undervisningsmodell
som kunde hjilpa pedagoger att tolka vad ldaroplanens formuleringar
“kemiska processer” och "fysikaliska fenomen” kan innebara och hur de kan
hanteras i forskolan. I projektgruppen diskuterades hur pedagoger och barn
kunde fa fatt i naturvetenskapliga processer som kemiska reaktioner, fas-
overgangar och olika former av kraft och rorelse, alltsd sddant som &r svért
att ta pa. Savil utvecklingspedagogernas som min erfarenhet var att for-
skolors naturvetenskapsteman hade namn i form av substantiv som "vatten”
och “kroppen”, vilket kan tolkas som en riktning mot att uppméarksamma
konkreta objekt snarare dn processer och fenomen [artikel 4].

De pedagoger som bidragit till att utveckla verb-idén i praktiken har visat
pé flera sitt att materialisera naturvetenskapliga processer och fenomen i
ljud och bild och genom kroppsliga upplevelser. Exempelvis berittar peda-
goger att de och barnen har spelat in ljudet av hur olika saker rullar pa olika
underlag och att de har forsokt skulptera ljudet av rullande. Barnen har dven
fatt i uppdrag att fota saker som rullar och saker som inte rullar och sitta
ihop dessa i tva "collage” med hjalp av en sarskild app [artikel 4]. En annan,
tidigare namnd, aktivitet handlar om att "mala kéinslan av sitt basta rull”.
Aktiviteten ar ett exempel pa hur estetiska uttrycksformer kan anviandas for
att fa fatt i naturvetenskapliga fenomen som rotation, kraft och motkraft,
samt av barnens upplevelse av dessa fenomen [artikel 3]. P& sa sitt visar
pedagoger och barn prov pé att hantera naturvetenskapsinnehall som béade
konkret och abstrakt.
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Sammanfattning av resultaten

I detta avsnitt presenteras en sammanfattning av resultaten nar det géller
omraden angelagna for pedagoger att forhandla nir naturvetenskapsunder-
visning realiseras i forskolan (forskningsfréga 1) och de mgjligheter och mot-
sittningar, av betydelse for naturvetenskapsundervisning i férskolan, som
framtrader inom dessa omréaden (forskningsfraga 2).

En naturvetenskap som barn kan bidra till

I delstudie 5 framtridder experimentladan som metafor for en typ av natur-
vetenskapsundervisning som utgors av sirskilda material som packas fram
och undan och dar de experiment som genomfors visserligen d4r spinnande
for barnen men “fardiga” eller "som trolleri”. Experimentldde-metaforen
fangar vil den Gvergripande slutsats som jag drar av avhandlingens resultat
(figur 8). Min slutsats ar att nar naturvetenskapsundervisning realiseras i
forskolan ar det angeldget for pedagoger att undervisningen inte ar avgran-
sad i tid och rum fran barns och pedagogers vardag samt att undervisningen
ar oppen for att barnen sjialva, med sina kroppsliga erfarenheter, idéer och
kreativitet, ska kunna bidra till den kunskap som produceras.
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Figur 8: Tllustration 6ver omréden som &r angeldgna for pedagoger att forhandla néar natur-
vetenskapsundervisning realiseras i forskolans praktik (materia, tid och barns roll i kunskaps-
produktion) kopplade till experimentlédan som metafor for undervisning.
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Mojligheter och motsiatiningar i motet mellan kunskaps-
kulturer

Resultaten pekar pa att motet mellan kunskapskulturer innebar fa mot-
sdattningar sett till den del av naturvetenskapsimnet som handlar om natur-
vetenskapliga arbetssitt. Pedagogernas tal om naturvetenskap i forskolan
inkluderar dramatisering, smak och fantasi s vil som naturvetenskapliga
arbetssitt s& som att observera och att jamfora likheter och skillnader. Dar-
med gir resultaten emot antagandet om att kombinationen mellan natur-
vetenskapens och forskolans kunskapskulturer skulle aktualisera en mot-
sattning mellan objektivt och subjektivt associerade sétt att skapa kunskap.
Till f6ljd av pedagogernas vidsynta héllning till olika former av kunskaps-
produktion genereras mojligheter att vava samman naturvetenskapsunder-
visning med estetiska uttrycksformer och att ge barns idéer och erfarande en
tydlig roll i kunskapsproduktionen. Vidare visar barn och pedagoger
exempel pa att materialisera naturvetenskapliga processer och fenomen
med hjilp av estetiska uttrycksformer och helkroppsférnimmelser. Dar-
igenom genereras mojligheter att ta sig an abstrakta begrepp som kan kopp-
las till fysikaliska fenomen och kemiska processer, vilket dr sddant som flera
av pedagogerna uppger att de funnit det svart att arbeta med i forskolan.

Motsittningar framtrader daremot nir det giller att som pedagog han-
tera barns kunnande om ting, organismer och samband i den fysiska
virlden. Den huvudsakliga motsittningen i métet mellan forskolans och
naturvetenskapens kunskapskulturer handlar om vilken status barns idéer
har i forhallande till naturvetenskapliga forklaringsmodeller. Pedagoger ut-
trycker att de inte vill ingripa, sarskilt inte med “rétt eller fel”, i barns tanke-
gangar, undersokningar och inbordes resonemang. Darigenom framtrader
en motsattning mellan férskolans kunskapskultur och pedagogers uppfatt-
ning om naturvetenskap som “ritt eller fel”.

Motséttningen hanteras av nigra pedagoger genom att undvika natur-
vetenskapliga forklaringsmodeller som referenspunkt i undervisningen. Re-
sultaten indikerar att barns idéer om naturvetenskap inte framstar som
riskabla ur ett pedagogperspektiv och darfér kan droja linge Gver tid utan
att konfronteras med pedagogens 16sning, till skillnad fridn barns tankar om
mer riskabla omréden, s som vianskap och exkludering. En strategi for att
undvika direkt ingripande i barns undersokningar &r att férse barn med en
miangd material. Materian fungerar da som en “stillforetridande ingripare”
genom att, i samhandling med barnen, styra mot olika slags fragor och
handlingar. Ett ytterligare sitt for pedagoger att hantera den aktuella mot-
sittningen ar att ldgga undervisningens fokus pa barns fardigheter med
koppling till naturvetenskapligt arbetssitt, s4 som att stilla frdgor och
genomfora undersokningar.
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Diskussion

I detta kapitel diskuteras avhandlingens resultat i forhéllande till annan
forskning (resultatdiskussion), ur metodologisk synvinkel (metoddiskus-
sion) samt resultatens implikationer for praktiken. Kapitlet avslutas med att
ta ut riktningen for vidare forskning med avstamp i avhandlingens resultat.

Resultatdiskussion

Resultatdiskussionens forsta tre avsnitt korresponderar mot svaret pa av-
handlingens forsta forskningsfraga, det vill siga mot kunskapsproduktion,
tid respektive materia. Darefter foljer en diskussion om naturvetenskapliga
arbetssitt, begrepp och forklaringsmodeller i forskolans naturvetenskaps-
undervisning. Avsnittet avslutas med ett avsnitt som knyter an till
avhandlingens titel "Utanfor experimentladan”.

Kunskapsproduktion: Att prioritera barns bidrag
Avhandlingens resultat pekar pa att det dr angeldaget for pedagoger att
naturvetenskapen inte gestaltas som fiardig i betydelsen fullbordad och
sluten for nya bidrag. I féreliggande fall handlar det dock inte om att natur-
vetenskapen, pa ett globalt plan, inte ar fardig eftersom att nya vetenskapliga
bidrag omproévar det tidigare kinda. Det handlar snarare om att pedagoger
vardesitter att barn kan bidra med sina egna kroppsliga erfarenheter och
egna idéer till den naturvetenskapliga kunskap som produceras lokalt i
forskolan. Aven Elfstrom (2013) har funnit exempel pa pedagogers hallning
att barns bidrag ska ges prioritet i forskolans verksamhet om &n “vedertagen
naturvetenskaplig kunskap och naturvetenskapliga begrepp kan bli viktiga
pusselbitar i barnens kunskapsprocesser” (Elfstrom, 2013, s. 243). Avhand-
lingens resultat visar pé vikten av att sdkerstilla att barns erfarenheter och
idéer rdknas och inte trumfas ut av naturvetenskapens logiker utan forstas
utifran barns egna logiker (jfr Sommer m.fl., 2013). Pedagogernas hallning
kan darfor forstds som ett motstand mot forestéllningen om naturvetenskap
som en Overordnad form av kunskap. Detta ar i linje med det kritiska
perspektiv som ofta tillimpas inom feministisk forskning och pedagogik som
ror naturvetenskapsundervisning (t.ex. Richmond m.fl., 1998).
Pedagogernas sitt att tala om och arbeta med naturvetenskap i férskolan
kan @ven ses som ett motstand mot férestillningar om skolans undervisning
i stort, vilket forskare visat ar en del av forskolans gransarbete for att mar-
kera sin unikhet som pedagogisk institution (t.ex. Tellgren, 2008). En ytter-
ligare tolkning ar att pedagogerna soker bryta med den naturvetenskaps-
undervisning som de sjilva upplevt under skoltiden. I det empiriska mate-
rialet finns ndmligen flera exempel pd att pedagoger haft negativa upp-
levelser fran skolans naturvetenskapsundervisning, vilket dven framkom-
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mer i Anderssons (2011) avhandling och i den studie som Hussenius m.fl.
(2014) genomfort pé forskollarar- och grundskollararprogrammet.

Nar det giller skolelevers upplevelse av skolans naturvetenskapsunder-
visning har naturvetenskapens karaktir som odiskutabel visats negativ for
stora grupper av elever. Lyons (2006) har visat att hogstadieelever i savil
Australien och England som i Sverige i stort uppfattar naturvetenskaps-
undervisningen som en larar-centrerad formedling av fakta som inte kan
ifrdgasdttas. En mojlig anledning till att flera pedagoger i avhandlingens
delstudier uttrycker att “det finns inga ritt och fel” nir de talar om natur-
vetenskap i forskolan dr att de har erfarenheter av att naturvetenskaps-
undervisningen som liknar den Lyons (ibid.) studie pekar pa, men att de vill
bryta mot denna bild av naturvetenskap genom sin egen praktik i férskolan.
Har kan paralleller dras till vad Hedlin och Gunnarsson (2014) funnit i sin
intervjustudie angdende forskolldrarstudenters attityd till teknikdmnet.
Majoriteten av dessa studenter uppgav namligen att de hade negativa min-
nen frdn den teknikundervisning de sjélva erfarit i skolan, men att de var
positiva till att arbeta med teknik som forskolldrare. Nar studenterna i Hed-
lins och Gunnarssons studie beskrev sin framtida praktik i forskolan lyfte de
fram de kreativa och undersokande dimensionerna av teknik, vilket var en
kontrast till deras egna upplevelser av skol-tekniken. Detta kan ses som ett
sétt att “ta tillbaka” skoldmnet och gora det till sitt eget och dessutom till
nagot lustfyllt for barnen, vilket indikeras i avhandlingens resultat genom
pedagogers sitt att tala om naturvetenskap i forskolan.

Tid: Barnet som naturvetare i nuet eller sedan
I avhandlingens resultat framtrdder en naturvetenskapsundervisning vars
virde ar hiar-och-nu snarare an i att forbereda for skolans naturvetenskaps-
undervisning. Darmed aktualiseras fragan om syftet med forskolans natur-
vetenskapsundervisning i ett lingre tidsperspektiv, vilket kan forstds i
termer av barnet som naturvetare i nuet eller som nagot som barnet kan bli
senare. Denna fraga knyter an till en bredare forskolediskussion om barn
som varande eller blivande, vilket barndomsforskarna James och Prout
(1997, s. 245) formulerat i termer av att inte se barn endast som “proto-
adults, future-beings” utan ocksd som “beings-in-the present”. Den knyter
dven an till en diskussion om huruvida barn eller elever ska ses som att de
dr naturvetare eller pa vig att bli naturvetare, vilket Kirch och Amoroso
(2016) lyft som en central fraga for naturvetenskapsundervisning. Allmént
handlar Kirch och Amorosos ramverk being/becoming scientist om huru-
vida elevers undersokande och resonemang har ett naturvetenskapsvirde i
nuet eller om siktet standigt ar pa att forstd nasta sak, sd som nasta skolars
fortatning av densitetsbegreppet, energiprincipen eller atommodellen.
Genom ramverket being|becoming scientist belyser Kirch och Amoroso
(2016) #ven frigan om elevers handlingsutrymme i skolundervisningen. A
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ena sidan kan naturvetenskapseleven forstas som nagon som ska tillgodo-
gbra sig en “naturvetenskaps-kanon” och sirskilda metoder for att vara
bittre rustad for framtiden och helst en naturvetenskapskarriar (becoming
scientist). A anda sidan kan eleven ses som en autentisk undersékare och
kunskapsproducent (being scientist). Det senare matchar vil med den bild
som framtrader i avhandlingen av en naturvetenskapsundervisning som
utgar fran att barn ar aktiva kunskapsproducenter i férskolan, men den
bilden matchar inte nodviandigtvis skolans uppldggning av undervisningen
(jfr Kirch & Amoroso, 2016) och blir darfor en kritisk fraga nér det géller
overgangar mellan forskola och skola med avseende pa naturvetenskaps-
undervisningens form och innehall.

Materia: Inte i behov av att skilja objektivitet fran subjektivitet
I boken The science question in feminism stiller Harding (1986) en fraga
som har f6ljt med mig sedan mina forskarstudiers forsta ar, ndmligen ”... can
we imagine what a scientific mode of knowledge-seeking would look like that
was not concerned to distinguish between objectivity and subjectivity,
reason and the emotions?” (1986, s. 24). Avhandlingens 6vergripande resul-
tat pekar pa att forskolan ar en arena for naturvetenskaplig kunskaps-
produktion som inte &r i behov av att skilja mellan objektivitet och subjek-
tivitet. I delstudierna framtrader en slags naturvetenskapsundervisning dar
exempelvis fantasi, systematiska forsok och dramatisering ingar som former
av kunskapsproduktion som inte tycks std i konflikt med varandra. For-
skolan forefaller ocksd vara en arena dar barns kroppsliga upplevelser av
materia ar viktiga i barns kunskapsproduktion. Detta kan jamforas med
Barads (2003) ambition att 16sa upp griansen mellan “the knower and the
known” och utmana idén om naturvetaren som en oberoende observator. I
manga av pedagogernas exempel finns barnen namligen “mitt i” den natur-
vetenskap som de lir sig om, alternativt att barnen pendlar mellan att utfora
forsok "pa distans” fran materian till att prova sjidlva med hela kroppen. Pa
s& vis dr avhandlingens resultat i linje med det Nordin-Hultman (2004)
funnit genom att kontrastera svenska och engelska forskolemiljéer. Vid
tiden for Nordin-Hultmans studie var tendensen att barn i svenska férskolor
fanns "mitt i” material som sand, vatten eller farg. Barn i engelska forskolor
stod diaremot vid sidan av materialet, exempelvis vid sirskilda sand- eller
vattenbord.

I avhandlingens delstudier talar pedagoger om materia som nagot som
barn vill erfara med sina sinnen och hela kroppen, som nagot som bjuder in
till aktivitet och som nagot for barnen att anvanda kreativt och att undersoka
flera gdnger. Pedagogerna beréttar visserligen att de stéller fragor och sitter
ord pa det som barn gor, men tendensen ar att pedagogerna lyfter fram
materian fore sin egen roll nir det giller barns slutsatser, exempelvis om hur
olika foremal rullar beroende pé lutning och form, om vilka saker som loser
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sig i vatten och att saker léter olika. Detta kan & ena sidan ldsas som ett
uttryck for att forskjuta sin egen maktposition i forskolan, da idén om att
sjalv ha kontroll 6ver och begransa verksamheten kan skava mot pedagogers
idéer om barns autonomi (jfr Cannella, 1997). Det kan 4 andra sidan tolkas
som att barnen lamnas &t att sjdlva dra slutsatser av sitt undersokande, vilket
bland andra Fleer och Pramling (2015) pekat pa som en risk med upptackts-
orienterad undervisning och som Thulin (2011) visat exempel pa nir det
giller naturvetenskap i svensk forskola. Avhandlingens resultat indikerar
dock att barnen inte nédviandigtvis lamnas &t att ldra sjdlva, utan peda-
gogerna visar pa aktiviteter dir materialet, som pedagogerna har valt,
hjalper barn att utveckla och kommunicera sina idéer och slutsatser. Ett
sddant exempel ar uppgiften att fotografera saker som rullar och saker som
inte rullar [artikel 4], vilket i det aktuella fallet foranledde barns under-
sokande av ting i forskolans miljo och samtidigt innebar att barnen kom-
municerade sina slutsatser med hjilp av en surfplatta. Har flyttade peda-
gogerna visserligen over en del av inflytandet till materian, men peda-
gogerna hade avgrinsat uppgiften sd pass mycket att jag ser det som att
barnen inte 1amnas &t att uppticka sjélva.

Att arbeta med naturvetenskapliga arbetssditt, begrepp och
Jorklaringsmodeller

Avhandlingens resultat pekar pé att pedagogerna i huvudsak tar fasta pa de
delar av naturvetenskapsimnet som handlar om ett naturvetenskapligt for-
héllningssitt till omvirlden och ett sétt att arbeta, snarare dn att de delar
som handlar om naturvetenskapliga begrepp och forklaringsmodeller.

Om resultaten stills i relation till forskolans laroplan, bedomer jag att de
stravansmal som handlar om att varje barn “utvecklar sin forméga att ur-
skilja, utforska, dokumentera, stélla frigor om och samtala om naturveten-
skap” (Skolverket, 2016, s. 10) troligtvis inforlivas utan stérre motsattningar
i forskolans kunskapskultur. For malet som giller att striva efter att varje
barn “utvecklar sin forstaelse for naturvetenskap och samband i naturen,
liksom sitt kunnande om vaxter, djur samt enkla kemiska processer och
fysikaliska fenomen” (ibid.) bedomer jag att motsattningarna ar betydligt
storre. Medan naturvetenskapliga arbetssitt forefaller kunna integreras med
forskolans kunskapskultur uppstér dissonans néir det handlar om att ut-
virdera barns kunnande om exempelvis fysikaliska fenomen gentemot en
naturvetenskaplig forklaringsmodell. I avhandlingen framtrader pedagogers
héllning att naturvetenskapliga fakta riskerar sticka hal pd barnens lar-
processer. Detta ar i linje med vad Elfstrom (2013) fann i sin studie av peda-
gogers planeringssamtal om arbetet med biologiska nedbrytningsprocesser.
Elfstrom uttrycker att planeringssamtalen handlade om en 6nskan att “inte
fastna i enkla fakta, utan mer lita barnen koppla samman sina teorier och
hypoteser med andras, att liara sig stilla fragor istallet for att ge 'ratta’ svar”

73



(s. 246). Darmed indikerar Elfstrom att pedagoger sitter “enkla fakta” och
“ratta svar” i kontrast till att barn lar sig att stélla fragor och till att barn
relaterar sina egna idéer om naturvetenskap med andras idéer.

Har aktualiseras, som jag ser det, spianningar mellan forskolans och
naturvetenskapens kunskapskulturer. Spinningarna kan sattas i samband
med att pedagoger ger uttryck for ett motstdnd mot att utvardera barns idéer
i termer av ritt eller fel. SpAnningarna kan &dven sattas i samband med att
pedagoger forefaller verka utifrén en binadr uppdelning i antingen barns
bidrag eller naturvetenskapliga modeller.

Att fokusera pa naturvetenskapens arbetssitt men inte pa begreppskun-
skaper kan vara ett satt for pedagoger att undvika risken att exponera sin
egen bristande &mneskunskap. Detta framhéller Janette Kelly-Ware och jag
som en risk som inverkar pa om och hur pedagoger reder ut vad barn har for
working theories [artikel 2]. En begrinsad dmneskunskap har tidigare
diskuterats av Thulin (2011) och Larsson (2016b) som méjlig anledning till
att pedagoger inte anvinder naturvetenskapliga begrepp och inte styr verk-
samheten mot tydliga naturvetenskapsmal. Janette Kelly-Wares och min
analys visar att pedagogernas forhallningssitt till barns working theories
varierar med &mnesomraden, och att for vissa omraden forefaller pedagoger
snabbt kunna ingripa i barns handlingar och resonemang med fardiga 16s-
ningar, som nir det giller barns tankar om vinskap eller exkludering. Ett
liknande resultat lyfts fram i Elfstroms (2013) avhandling, dar pedagogerna
visar osikerhet infor, eller motstdnd mot, att peka pa vad barn utvecklat for
slags kunskaper i naturvetenskap. Pedagogernas ambivalens infor att tala
om barns férdndrade kunnande verkar, enligt Elfstrom, ddremot inte gilla
formégor som att vara en god van och att ansvara for sig sjdlva och miljon.

Sammantaget kan betoningen pa naturvetenskap som forhallningssatt
och arbetssatt forstas i ljuset av forskolans tradition av att fokusera hur barn
lar snarare dn vad barn lir (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2014) och som ett uttryck for motstand mot en idé om skolans fokus pa barns
begreppskunskaper (Siry, 2013). Liksom Thulin (2011), Elfstrém (2013) och
Larsson (2016b) lyfter i sina studier rorande naturvetenskap i forskolan
pekar resultaten pa pedagogers osdkerhet infor vad barnen ska lara sig nar
det giller naturvetenskap. I Larssons och Thulins exempel tycks naturveten-
skapsuppdraget emellanét sté i konflikt med ett omsorgsuppdrag och da ofta
dra det kortare straet. Sidana tendenser ir inte framtriddande i denna av-
handlings resultat, men daremot en tendens att undervisningens vad inte
har nagon tydlig riktning mot naturvetenskapliga begrepp och férklarings-
modeller i det 1angsiktiga tidsperspektiv som innefattar barnens upp till fem
ar i forskolan och inte heller mot barns 6vergéng till skolan.
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Utanfor experimentladan

Avhandlingens titel dr delvis en lek med ord. "Utanfor experimentlddan” an-
spelar pa att tinka utanfor boxen och gé bortom forgivettaganden och mot-
sdttningar som kan begrinsa naturvetenskapsundervisningen i forskolan.
Sett ur mitt perspektiv uppvisar de pedagoger och barn som ingar i avhand-
lingens delstudier flera exempel pé att tinka utanfér boxen. I deras sétt att
ta sig an naturvetenskap utmanas exempelvis idén om objektivitet och sub-
jektivitet som motsatser och idén om naturvetenskapliga forklaringsmodel-
ler som 6verordnade barns egna forklaringsmodeller.

Titeln anspelar ocksa pa de naturvetenskapslador, science boxes, som
anviands 6ver hela véarlden av skolor och privatpersoner. I centrum for
science boxes ar ofta hands-on-aktiviteter, vilket visats vara sddana som
larare i skolans yngre ar tycker fungerar bast i undervisningen, och som
Appleton (2002) menar kan vara ett sitt for larare att kompensera f6r sin
bristande dmnesdidaktiska kompetens. Avhandlingens resultat utmanar
dock bilden av att fardigpaketerade hands-on-aktiviteter starker férskolans
pedagoger i att undervisa naturvetenskap. I resultaten framtréader visser-
ligen att pedagoger talar om experimentlddor som en strategi for att kunna
bocka av naturvetenskapsdelen av laroplansuppdraget, vilket kan tolkas som
ett sitt att kompensera for en bristande &mnesdidaktisk kompetens. Sam-
tidigt upplever pedagogerna inte experimentlidan som stirkande utan
snarare som otillfredsstidllande d& den typen av aktiviteter ar alltfor langt
ifrdn pedagogernas vanliga sitt att arbeta i forskolan. I sammanhanget ar
det intressant att Larsson (2016a), som studerat fysikundervisning i for-
skolan, menar att en sirskild &mnes- och forskoledidaktisk kompetens be-
hovs for att naturvetenskap i forskolan inte bara ska gestaltas som ”’nagot
som sker’ eller ’happenings’ dir enstaka experiment ger en pys-och-pang-
upplevelse’ (s. 69).

Avhandlingens titel anspelar dven pé den tidigare beskrivna metaforen
for en naturvetenskapsundervisning som ar strikt avgransad i tid och rum,
fardigpaketerad i en sirskild experimentlada och distanserad fran barnen —
en lada som pedagogers kan plocka fram eller undan. En stor del av den
naturvetenskapsundervisning som framtrider genom avhandlingens del-
studier star i kontrast till experimentlade-metaforen. Undervisningen fore-
faller namligen vara utspridd i tid och rum och relativt lattillganglig for peda-
goger och barn. Till skillnad frin experimentens och provrorens starkt
naturvetenskapliga pragel framtrader forskolans naturvetenskapsunder-
visning i en mer vardaglig skepnad. Just vardagligheten framstér som del av
pedagogernas forhallningssitt till naturvetenskap i en analys av individuella
intervjuer med 20 av de pedagoger som ingar i projekt A, men som ligger
utanfor ramen for denna avhandling. I det artikelmanuskript som ror denna
studie skriver vi:
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Som kontrast till det synsdtt som framstdller naturvetenskap som elitistisk och
exklusiv, ndgot som utspelar sig pa forskningsinstitutioner och laborationssalar
och som bara en liten del av mdnskligheten kan hantera, bygger pedagogerna i
forskolan en storyline som betonar det littillgdngliga och vardagliga i dmnet.
(Due, Tellgren, Areljung, Ottander & Sundberg, u.q4.)

I dessa intervjuer framgér pedagogernas bild av naturvetenskap som icke
elitistisk och icke exklusiv. Denna bild ar i linje med mitt mél for detta av-
handlingsprojekt, vilket dr att bidra till att gora naturvetenskapsundervis-
ning mer tillganglig for pedagoger och barn. Samtidigt undrar jag om 16s-
ningen p4 tillginglighetsfrigan behover stavas vardaglighet. A ena sidan
bedomer jag att vardagligheten ar stirkande, eftersom den kan bidra till att
lyfta ner naturvetenskapen fran sin “epistemological pedestal” (Richmond
m.fl., 1998, s. 898) till barns och pedagogers dagliga liv. A andra sidan fragar
jag mig om inte en del av naturvetenskapens tjusning ligger i att den verkar
magisk snarare dn vardaglig. Gar négot forlorat om pedagoger lamnar
experimentlddan for att bygga naturvetenskapsundervisning pa hiandelser i
vardagen? Detta beror forstas pa vad man lagger i begreppet vardaglig, och
ménga pedagoger i avhandlingens delstudier tycks lyckas just med att gora
vardagen “magisk” med tonldge och gester och att, som pedagogerna vid
forskolan Skatan formulerat det, "se det stora i det lilla”.

Avhandlingens resultat ska inte ldsas som att experiment inte har en plats
iforskolan. Daremot pekar resultaten pé att den typ av experiment som sker
i form av avgriansade happenings behover komplement i férskolans natur-
vetenskapsundervisning.

Metoddiskussion

I detta avsnitt diskuteras urvalens betydelse fér avhandlingens resultat samt
hur avhandlingens olika teoretiska perspektiv och begrepp samt metodo-
logiska ansatser hjdlpt mig att na avhandlingens syfte.

Om urval av deltagare

Till projekt A och B valde vi forskolor som skulle komma att ha natur-
vetenskap som en uttalad del av verksamheten under tiden for projekten.
Det dr mojligt att urvalet inneburit att data kommer frén en grupp pedagoger
som varit relativt sikra i sitt arbete med naturvetenskap och att detta i sin
tur gjort dem mer benigna att bryta mot konventionella sitt att tdinka om
naturvetenskap, jimfort med férskolans personal i genomsnitt. Jag ser ett
behov av att vidare undersoka villkor for att naturvetenskapsundervisning
ska realiseras i de forskolor dar naturvetenskap inte har en tydlig plats i verk-
samheten. Jag bedomer namligen att pedagoger i sddana forskolor skulle
kunna uppleva andra motsittningar, dn de som framtritt i avhandlingen,
mellan forskolans och naturvetenskapens kunskapskulturer. Dessa
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motsittningar kan sin tur utgora hinder for att realisera naturvetenskaps-
undervisning i praktiken.

Under projektens gang framkom att flera av de deltagande arbetslagen
var inspirerade av Reggio Emilias pedagogiska filosofi. Exempelvis indikeras
att pedagogerna i projekt B anammar verb-idén for att de uppfattar att den
passar ihop med Reggio Emilias pedagogiska filosofi och med pedagogisk
dokumentation. Om &n det ligger utanfér denna avhandlings rackvidd be-
domer jag att det hade varit viardefullt att reda ut hur pedagogernas relation
till Reggio Emilias pedagogiska filosofi samverkar med hur de realiserar
naturvetenskapsundervisning i forskolans praktik. Detta ar sirskilt ange-
laget med tanke pa att inflytandet frin Reggio Emilias pedagogiska filosofi
har konstaterats 6ka i forskolor virlden 6ver (OECD, 2006) och framhéllits
som en av de tva pedagogiska riktningar som ar mest tongivande i svensk
forskola (Persson, 2008).

Att se avhandlingens centrala fenomen genom flera fasetter

I teori- och metodologikapitlet anvinder jag kristallen som metafor for
ambitionen att nd avhandlingens syfte med hjilp av flera olika perspektiv.
Sammantaget bedomer jag att kristallen fyllt funktionen att kasta olika ljus
pa omraden angeldgna for pedagoger att forhandla i gransytan mellan for-
skolans och naturvetenskapens kunskapskulturer.

For att illustrera hur kristallens flera fasetter bidragit med olika nyanser
till avhandlingens resultat pekar jag har pa resultatet att barns roll i kun-
skapsproduktion &r ett angeldget omrade att forhandla nar pedagoger reali-
serar naturvetenskapsundervisning i forskolan. Om jag gar tillbaka “fran
borjan” var ett forsta perspektiv att se naturvetenskapsundervisning i for-
skolan som pedagogers gransarbete i motet mellan praktikgemenskaper
(Wenger, 1998). Jag tog fasta pa att det inom praktikgemenskaper finns
normer for vad som ar giltig kunskap och kunskapsproduktion for dem som
ingdr i praktikgemenskapen (ibid.). Till detta lade jag ett feministiskt veten-
skapskritiskt perspektiv (Keller, 1992) och beaktade forskolans och natur-
vetenskapens olika genuskoder, vilka i sin tur har koppling till syn pa
kunskap och kunskapsproduktion. P4 s vis har jag kunnat urskilja att de
mer subjektiva sidorna forefaller kunna samexistera med mer objektiva
sidor av kunskapsproduktion i forskolans naturvetenskapsundervisning.
Detta pekar pa vikten av barnens bidrag till naturvetenskapsundervis-
ningen, vilket &ven framgick da jag, med hjélp av Clarkes och Hollingsworths
modell f6r larares professionella utveckling (2002), kunde identifiera anled-
ningar till att pedagoger tog sig an en ny idé rérande naturvetenskapsunder-
visning. En anledning var namligen att idén fungerade tillsammans med
aktiviteter dar barn producerade egna hypoteser och slutsatser.

Dessa teoretiska perspektiv och begrepp har dven kastat ljus pa peda-
gogers dilemma nir det giller att forhélla barns tankegangar till naturveten-
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skapliga forklaringsmodeller och att blanda sig i barns kunskapsproduktion.
Har har begrepp med koppling till inramning (Bernstein, 2000) hjalpt mig
att i fatt i hur pedagogernas ger rost it barns idéer gallande naturvetenskap.
I Jjuset av denna analys framstod barns idéer om naturvetenskap som rela-
tivt oriskabla, sett ur ett pedagogperspektiv, vilket gor att de kan drdja lange
over tid utan att pedagogen blandar sig i med sitt forslag pa *16sning”. Det
forefoll aven vara oriskabelt for pedagoger att ge rost at och att publicera, i
bocker och pa vaggar, barns idéer om naturvetenskapliga fenomen.

Implikationer for praktiken

Nedan lyfter jag tvd exempel pa hur delar av avhandlingen kan bidra med
nya begrepp och ingangar till naturvetenskapsundervisning i forskolan. Det
ena exemplet handlar om att utgd frdn vardagsverb i arbetet med natur-
vetenskap och det andra exemplet handlar om att anvinda begrepps-
apparaten kring working theories i arbetet med barns idéer.

Den pedagogiska potentialen i att utga fran vardagsverb

Som tidigare nimnts innebar 2010 &rs revidering av férskolans laroplan att
fysikaliska fenomen och kemiska processer kom med i nya formuleringar
rorande arbetet med naturvetenskap i forskolan (Skolverket, 2011, s. 10). Vi
har utgatt fran detta i projekt B och kommit att gora en tolkning av natur-
vetenskapliga fenomen och processer utifran ordklassen verb. Valet grunda-
des bland annat pa en gemensam erfarenhet av att férskolans teman framfor
allt fokuserar konkreta substantiv. Detta dr i linje med vad Roehrig, Dubo-
sarsky, Mason, Carlson och Murphy (2011) funnit under ett forsknings- och
fortbildningsprojekt med grundskolldrare i USA, ndmligen att ldrarnas egna
initiala lista 6ver naturvetenskapsaktiviteter fraimst inneholl konkreta sub-
stantiv. Vidare kan forskolans och de tidiga skolarens fokus pa konkreta
substantiv sittas i samband med att det konkreta, men inte det abstrakta,
ofta ses som bra for barn att arbeta med (Cannella, 1997).

Delstudie 4 och 5 pekar pd att naturvetenskapsverben underlattar for
pedagoger att urskilja fysikaliska fenomen och kemiska processer i var-
dagen. Grammatiskt sett ringar verbformen in sddant som man goér och
sddant som hiander och ror sig. Detta kan i sig underlitta for pedagoger nar
det giller att rikta uppméarksamheten mot kemiska processer, som handlar
om forandringar, och fysikaliska fenomen, som ofta handlar om rorelse. Vi
ség att verben kunde inga i en generell mall som kan utgora bas for systema-
tiska undersokningar: “vad har betydelse for hur nigot smalter, rullar, fly-
ger, etc?”. Nar pedagoger och barn pa soker svara pa (delar av) denna fraga
dyker det troligtvis upp ett behov av olika naturvetenskapliga begrepp.
Exempelvis kan begrepp som friktion och lutning behévas for att peka pa
vad som har betydelse for hur ndgonting rullar (se artikel 4).
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Med tanke pa att flera av pedagogerna berittat att naturvetenskap tidigare
var ndgot som de bockat av genom att genomfora enstaka experiment, vill
jag betona att listan med verb (bilaga 11) inte ska forstds som en lista att
bocka av. Precis som en av pedagogerna pekar pa [artikel 5] ticker listan
bara en brakdel av naturvetenskapen genom att peka pa nagra kemiska pro-
cesser och fysikaliska fenomen. Tanken med verben ar att de kan fungera
som en ingdng till naturvetenskap som, precis som i de empiriska exemplen
fran forskolorna, ger upphov till undersokningar, resonemang och nya
begrepp.

Den pedagogiska potentialen i begreppet working theories

Flera av de pedagoger som ingar i avhandlingens delstudier forefaller upp-
fatta det som ett dilemma att hantera barns egna idéer i férhallande till
naturvetenskapliga forklaringsmodeller. Detta dilemma ar inte unikt for for-
skolan utan kommer, i ndgon form, till uttryck i alla delar av utbildnings-
systemet och illustreras bland annat med Bells (2005, s.39) fraga om “the
hallmark of effective teaching [is] whether the students have acquired the
scientific view?”.

Fleer och Pramling (2015) konstaterar att fran slutet av 1970-talet och
framét dgnades en stor miangd naturvetenskapsdidaktisk forskning &t att
identifiera barns och elevers misconceptions eller alternative conceptions
om naturvetenskapliga fenomen. Begreppen misconceptions och alternative
conceptions betecknar uppfattningar som inte ar i linje med naturveten-
skapliga forklaringsmodeller. Ofta ar en foljemening att barns felaktiga upp-
fattningar inte bor fa faste eftersom de ar svéra att ersitta med korrekta
naturvetenskapliga modeller (ibid.). I en sddan forstaelse ar den naturveten-
skapliga modellen tydligt 6verordnad barns egna forklaringsmodeller. Detta
star i stark kontrast till en barn-orienterad verksamhet dar pedagoger soker
forsta barns idéer utifran deras egna logiker (Sommer m.fl., 2013) och lyfter
fram barns kapacitet som nydanande naturvetenskapsproducenter (Siry,
2013), vilket ar en typ av verksamhet som syns i avhandlingens resultat.

I avhandlingens delstudier ar uttrycket "det finns inga ratt och fel” ater-
kommande i pedagogers tal om naturvetenskap i férskolan. Det forefaller
vara ett uttryck for att barns idéer ska vardesittas och ges rost snarare dn att
pedagogerna anser att det inte finns négra rétt eller fel. Har identifierar jag
ett behov av mer nyanserade begrepp for att tala om barns idéer i forskolan.
Jag menar att begreppsapparaten kring working theories, som byggts upp
genom arbetet med Nya Zeelands ldroplan Te Whariki (Ministry of Educa-
tion, 1996) och dartill relaterad forskning (t.ex. Hedges, 2011; Peters &
Davis, 2011) kan ge pedagoger verktyg for att diskutera och hantera barns
idéer om varlden som “idéer under arbete” snarare dn som “ritt eller fel”
eller som misconceptions. I denna begreppsapparat ingar bland annat att
som pedagog tdnja ut och komplicera (eng. extend och complicate) barns
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working theories (Hedges, 2011). Ett exempel dir det hade varit intressant
att introducera dessa begrepp ar det diar en pedagog och nigra barn samtalar
om livet i myrstacken [artikel 2]. Nar arbetslaget diskuterar situationen i
efterhand beréttar de att de inte vill ingripa med négra ratta svar i barns
kommentarer eftersom de inte vill haimma barns lust att tanka kreativt. Har
hade begreppet working theories kunnat fungera for att nyansera den peda-
gogiska diskussionen pa si vis att barnens idéer inte behovt klassas som
antingen fantasi eller korrekt naturvetenskap utan bemotts just som forkla-
ringsmodeller under arbete, i vilka barns fantasi och kan inga tillsammans
med deras tidigare erfarenheter. Dartill kan begreppen styra bort frén peda-
gogers forestillning att de himmar barnens tinkande genom att blanda sig
ioch istéllet se det som att de, genom att ge kommentarer som ténjer ut eller
komplicerar barns working theories, hjilper barn att utveckla sina tankar.

Nedan presenterar jag tvd forslag pa vidare forskning dar working
theories ingér som ett centralt begrepp. Jag foreslar att forskningsprojekten
genomfors i samverkan med pedagoger i forskolan for att skapa verktyg for
att reda ut vad barns working theories handlar om och hur pedagoger kan
bygga vidare pa dessa i naturvetenskapsundervisningen.

Forslag pa vidare forskning
I avhandlingens resultat framtriader tva omraden som sarskilt angeldgna att
studera vidare. Det ena handlar om barns icke-verbala working theories och
det andra om att integrera naturvetenskap med estetiska uttrycksformer.
Nar jag har tar ut kursen mot framtida forskning markerar jag samtidigt
slutet pa denna avhandlings kappa.

Att bygga vidare pa sma barns icke-verbala working theories
Svensk forskola ar relativt ensam om att inbegripa institutionaliserad
naturvetenskapsundervisning for barn under tre ars élder (jfr Sikder & Fleer,
2015). Klaar och Ohman (2012) konstaterar att den forskning som géller
naturvetenskap i forskolan i huvudsak har utgétt fran barns verbala kom-
munikation medan barns praktiska erfarande av naturvetenskapliga feno-
men sillan har studerats systematiskt. Klaar och Ohman har sjilva utvecklat
en forskningsmetod for att f& syn pd barns praktiska och icke-verbala
meningsskapande i métet med naturen. De framhéller att metoden kan vara
vardefull vid pedagogisk planering i férskolan. Mitt forslag till vidare forsk-
ning ir att ga djupare i denna fréga genom att undersoka hur pedagoger kan
fa syn pa och bygga vidare pa barns icke-verbala meningsskapande och vad
de kan fa syn pa.

Jag bedomer att férskolans verksamhet innefattar ménga situationer dar
barn icke-verbalt och i nira samhandling med materia forfinar sina working
theories om samband i den fysiska virlden. Nir det handlar om de minsta
barnen pekar pedagoger pé att barnens kroppssprék kan ge ledtradar om att
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de dragit vissa slutsatser om fenomenen i fraga. De talar exempelvis om att
smé barns gester och ansiktsuttryck [artikel 1] och hur barnen engagerar sig
i materialen och forséken [artikel 5] kan vara indikation pé vad barnen ut-
vecklat for slags forstéelser. Detta ar mycket intressant och jag menar att
vidare forskning behovs for att utveckla kunskap om, och pedagogiska verk-
tyg for att forstd, vad for slags forstdelse som barn skapar genom icke-
verbala samspel med den materiella virlden och hur pedagoger sedan kan
bygga vidare pa denna. For att nd en sddan kunskap foreslér jag en metodo-
logisk ansats som kombinerar working theories (Hedges, 2011; Peters &
Davis, 2011) med idén om agentisk materia (Barad, 2003) och dar kun-
skapen genereras genom pedagogers och forskares diskussioner kring situa-
tioner i forskolans praktik.

Att integrera naturvetenskap med estetiska uttrycksformer

Det empiriska materialet pekar pa att det ar viktigt for pedagoger att
naturvetenskapsundervisning kan integreras med estetiska uttrycksformer.
Detta syns dven i Westmans och Bergmarks studie av hur pedagoger han-
terar laroplanens naturvetenskapsuppdrag (2014). Samtidigt pekar forsk-
ning pé att sjdlva materialet eller arbetsformen kan ta 6verhanden och leda
till att det naturvetenskapliga larandeobjektet hamnar i skymundan (Sund-
berg, 2016; Thulin, 2011).

De forskolor som deltagit i avhandlingens delstudier uppvisar en mangd
angreppssitt till naturvetenskap som jag inte hade kunnat forestélla mig
innan jag paborjade mitt avhandlingsarbete. Under projekt B borjade det st
klart for mig att min initiala uppfattning om vad det innebar att undersoka
naturvetenskapliga fenomen var ganska strikt bunden till systematiska for-
sok. Jag kunde dock bredda denna uppfattning allteftersom jag fick h6ra om,
och se bilder och foton fran, hur pedagoger och barn tagit sig an de natur-
vetenskapsrelaterade verben i praktiken. Kort sagt visade de pa en mangd
exempel dir estetiska uttrycksformer var del av barnens undersokande av
naturvetenskapliga fenomen.

Mitt forslag till vidare forskning &r att studera sddana fall dar barn under-
soker, och kommunicerar sin forstdelse av, naturvetenskapliga fenomen
med hjilp av estetiska uttrycksformer. Vad for slags forstaelser kommer till
uttryck, som hade varit svara att synliggora pa annat vis, nar det giller natur-
vetenskapliga fenomen? Hur kan pedagoger fa bygga vidare pa dessa forsta-
elser? Hir foreslar jag en ansats som anviander begrepp fran forskning om
working theories (Hedges, 2011; Peters & Davis, 2011) och tar utgdngspunkt
i barns estetiska uttryck.
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Tusen tack

Det har varit s& vansinnigt roligt och lyxigt att fi jobba med detta avhand-
lingsprojekt. Forst och framst vill jag tacka staten for de mojligheter som en
doktorandanstillning bar med sig. Tiden, motsvarande fyra &rs heltid, har
gjort det mojligt for mig att vara foljsam for det som dykt upp langs vigen
och verkat angelédget att fordjupa sig i. Jag har haft tid att lyssna in, ldsa in
och prova om isen héller. Att ge tillbaka till staten, i form av er medborgare,
har funnits i mina tankar hela vigen och jag hoppas mitt avhandlingsarbete
varit och blir till nytta och gladje for barn och for verksamma eller blivande
pedagoger i forskolan.

Fran djupet av hjartat — tack till er pedagoger och barn som latit mig ta
del av er dagliga verksamhet och som har hjalpt till att utveckla nya modeller
for naturvetenskapsundervisning med en till synes outsinlig idérikedom. Era
sétt att ta er an naturvetenskapliga fenomen har utmanat mina forgivet-
taganden flera ganger om, vilket visades vara vilbehovligt eftersom jag in-
ledningsvis var inskolad i ett ganska snivt sdtt att tinka kring kunskap,
kunskapsproduktion och undervisning i naturvetenskap. En annan fordel
med att arbeta med er dr att det har gjort mig glad. I drlighetens namn har
jag ibland varit lite less dir jag suttit och kndpat pa mitt kontor pa
universitetet, men nir jag traffat er och tagit del av era tankar och aktiviteter
har jag blivit pigg igen och ként att den hir forskningen betyder nagot for
ndgon. Detsamma géller for métena med er pedagoger som vid tiden for
projektet Miljoer for naturvetenskap i forskolan arbetade vid utvecklings-
centrumet. Jag ar si hjartligt glad att jag for flera &r sedan gjorde ett
studiebesok hos er och att det sedan mynnade ut i ett ldngvarigt samarbete
med en lyckosam blandning av kompetenser. Samarbetet har vunnit sa
mycket pé er gedigna erfarenhet och helt makal6sa associationsférméga. Det
som vi har kunnat tdnka och gora tillsammans hade jag aldrig kunnat
komma pa sjalv.

Till mina handledare — tack Eva Silfver, for att du introducerade mig till
det omvilvande och ytterst belonande i att, genom feministisk vetenskaps-
kritik, stidlla mina uppfattningar om naturvetenskap och naturvetenskaps-
undervisning pa dnda. Tack Carina Hjelmér, f6r din insikt i forskolans viarld
och dina noggranna, kunniga liasningar. Min huvudhandledare Christina
Ottander — jag har alltid kint ditt fortroende och din uppbackning i ryggen
och samtidigt en frihet att utforska de vagar jag funnit intressanta. En sddan
fingertoppskénsla du har!

Under min doktorandtid har jag haft formanen att vara del av ett forsk-
ningsprojekt tillsammans med erfarna forskare. Bodil Sundberg, du ledde
det davarande projektet och leder vart nuvarande projekt sa himla bra. Tack
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ocksé till Karin Due, Kenneth Ekstrom, Christina Ottander och Britt Tell-
gren. Sa fint det har varit att fa 1ara av och med er om vad det &r att hélla pa
med forsk, allt frn att vara med och skriva intervjuguider och analysera
filmer tillsammans till att skriva forskningsartiklar, laromedel och forsk-
ningsansokningar. Tack ocksa till Marianne Skoog, som adr med i det projekt
som nu har dragit igdng, och som handlar om naturvetenskapsunder-
visningen i 6vergadngar mellan forskola, forskoleklass och lagstadiet — Broar
for naturvetenskap. Det ska bli sd spannande att se vad vi finner genom
detta projekt och sa roligt att f4 arbeta med er och med larare i forskola och
skola. Hurra!

Under min doktorandtid har jag varit del av tva tvarvetenskapliga
forskarskolor: Forskarskolan inom det utbildningsvetenskapliga omradet
(FU) och Genusforskarskolan (GF). Till er som haller eller har hallit i tra-
darna for FU — tack for att ni ordnat sa att vi doktorander fatt motas kring
vart gemensamma intresse for utbildningsvetenskap hir pa universitetet
samt pa diverse trevliga anldggningar i regionen och utomlands. Det har
varit vildigt intressant att folja era projekt, kira doktorandvanner! Jag ar
séarskilt tacksam gentemot er som deltog i min allra sista FU-kurs, och vars
respons pa ett av mina artikelmanuskript kom i samband med kappa-
forfattandet och darfor varit sarskilt betydande f6r min avhandling — Inés
Félix, Marusa Komotar, Bjorn Norlin, Sofia Pulls och Heila Lotz-Sisitka.

Aven inom Genusforskarskolan har det funnits flera manniskor som gjort
tillvaron behaglig och sporrande for oss doktorander genom utlands- och
inomlandsinternat, kurser och annat viktigt stod. Stort tack till er och till alla
GF:s doktorander, som héller pd med s vansinnigt intressanta projekt. Vi
var fem doktorander som borjade ar 2012 och fran och med dé utgjorde en
sarskild seminariegrupp som foljt varandra genom &ren. Det har varit sa
trevligt att fa ta del av och dela forskning och annat med er, Cecilia Wahl-
strom Edling, Marléne Hedelin, Naushin Malik och Masoud Vaezgashemi.
Jag ar vildigt glad att du varit var seminariegruppsledare, Liselotte Johans-
son, for jag tycker att du varit sa skarp, kul och stottande. Jag vill ocksa
skicka ett tack till Anette Markham, som holl i en f6r mig vildigt nyttig
seminarieserie om metodologi, tillsammans med femtech-gruppen vid Insti-
tutionen for informatik, och bland annat kastade ljus pa att det att gora
inquiry ar en kreativ utmaning, medan det att beskriva inquiry ir en retorisk
utmaning. Ja, en retorisk utmaning indeed.

Jag har &kt pa tvd utbyten under tiden som doktorand. Det forsta spende-
rades vid University of Waikato i Hamilton pa Nya Zeelands nord6. Dar togs
min make och jag emot av er, Jeanette Clarkin-Phillips och Lee Phillips, i ert
hem under en manad av gastfrihet utan like. Vid universitetet fick jag ta del
av forskningsmiljon, undervisning och fortbildning for verksamma peda-
goger. Jag fick dven bescka flera forskolor och manga personer bidrog
genom individuella méten och intervjuer till en helt otrolig vistelse p& andra
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sidan jordklotet. Tack till Sonja Arndt, Barbara Backshall, Margaret Carr,
Lise Claiborne, Bronwen Cowie, Shelley Gardner, Linda Mitchell och
Merilyn Taylor. Och till min kira véan och kollega Janette Kelly-Ware — tank
att vi inledde vart samarbete 6ga mot 6ga 6ver en kopp gott kaffe pa univer-
sitetsbibliotekets kafé i Hamilton men sedan gjorde det mesta via video-
samtal och 12 timmars tidsskillnad. Tack ocksé Janette och Jeanette for er
insiktsfulla och engelskspréakkunniga respons pa mina texter.

Nista resa gick till University of Luxembourg och var minst lika fantas-
tisk. Stort tack till Christina Siry, som verkligen bjod in mig att vara del av
denna forskargrupp och ta del av de banbrytande bidrag som kom genom
dess mangprékliga angreppssatt och kritiska pedagogik. Sarskilt tack till
Sara Dombkowski Wilmes, Anna Gorges och Jana Maria Haus for betydelse-
fulla samtal om naturvetenskapsundervisning och forskning och for att ni
givit respons pa mina texter. Tack till Jennifer Adams, som hjélpte mig att
linka samman de olika delstudier som ingar i min avhandling. Roberto
Goémez Fernandez, Catherina Schreiber och Christina Siry — jag ar sa glad
for att ni ordnade och bjod in mig i att delta i arrangemanget dar the past
present and future of science education stottes och blottes av sd manga kloka
manniskor frin ménga delar av varlden. Dar traffade jag er, kira Lotta Leden
och Jonna Wiblom, for forsta gangen. Det ar alltid en glddje att ha med er
att gora och det vi hittills tillsammans gjort kring dgarskap i larar-forskar-
samarbeten har varit guld virt f6r min avhandling. Mer sant framéver!

Tack ocksa till UmSER:s géstprofessorer Shirley Simon och Kate Scantle-
bury, for er respons pa min forskning och er hjilp infér mina utlands-
vistelser. Apropa det ar jag glad 6ver att har fa varit del av UmSER:s (Umed
Science Education Research) forskningsmiljo och ta del av, och presentera
naturvetenskapsdidaktisk forskning. Fér min del, som arbetar med natur-
vetenskapsdidaktik i gransytan mot forskoleforskning och genusvetenskap,
har det varit betydelsefullt att kunna ta del av verksamheten i seminarie-
gruppen Genus och utbildning samt forskningsgruppen RECEUM (Research
in Early Childhood Education, Umea University). I dessa sammanhang har
jag lagt upp texten for granskning och diskussion och jag vill skicka ett
sarskilt tack till er som varit sirskilda ldsare av mina artikelmanuskript,
Hildur Kalman och Kenneth Ekstrom.

Tack till Kristina Andersson, som var ldasare vid mitt halvtidsseminarium
och ledde mig mot att salla fram en rod trdd i arbetet, samt till Monika
Vinterek, som gjorde en sddan hjilpsam lasning infor slutseminariet.

I slutet av min férsta doktorandar var jag lite moloken och undrade vad
jag egentligen holl pd med och till vilken nytta. Fér mig kom en avgérande
vandning d& jag antogs till ett av Uminovas entreprendrsprogram och dari-
genom fick upp Ogonen for att jag skulle kunna fora in nigon typ av
innovation och samverkan i mitt avhandlingsprojekt. Stort tack for detta, ni
som deltog med er klokhet och kreativitet i programmet. Ett tack ocksa till
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personal vid Uminova och Innovationskontor Norr som hjilpt mig med
diverse samverkansfragor. Apropa samverkan med det omgivande samhillet
vill jag aven skicka ett tack till er i universitetets strategiska rad for sam-
verkan och innovation, under ledning av Agneta Marell. Vara samtal i rddet
har hjalpt mig att battre forstd universitetets roll i samhallet, vilket har varit
till gagn for avhandlingsarbetet.

Nu under mitt sista doktorandér lystes tillvaron upp extra mycket av att
jag fick vara del i ett projekt om making som pedagogiskt verktyg, vid fantas-
tiska Sliperiet. Emma Ewadotter, Magnus Lindgren, Micael Norberg och
Magnus Wink — ni ar fullkomligt underbara och leendet pa ldpparna sitter
kvar flera veckor efter att vi haft med varandra att gora. Vart projekt gav mig
bra med brinsle for att avsluta avhandlingen och ar nigot som jag tar med
mig i min framtida undervisning och forskning.

Min vardag i ndstan fem &r har jag spenderat vid Institutionen fér natur-
vetenskapernas och matematikens didaktik (NM D). Har har vi forméanen att
ha en studieadministrator som &r service och kunnighet personifierad — tack
Carl Larsson, for all din hjalp. Ett sarskilt tack ocksa till vanner tillika
doktorander/postdoktorer vid institutionen som berikat min tillvaro med
sprék och perspektiv frén era hemlinder Mogambique och Australien —
Alzira Manuel, Marta Mendonca och Cris Edmonds-Wathen.

Det har varit vildigt fint att fa vara del av NMD:s doktorandgrupps
gemenskap och vilja att hjdlpa varandra. Ett varmt tack till min rumskamrat
itre ar, Maria Lindfors — alltid intresserad, klok och omtanksam, dven efter
att vi fatt egna rum. Erika Bostrom och Lotta Vingsle, det har varit prima att
vara flera om att vixla upp arbetskvoten infor vara respektive disputationer
och hjdlpas 4t med gemensamma bryderier. Tack, korridorsgranne Peter
Vinnervik, for uppfriskande samtal och idel tillganglighet nar det géller rad
ide stora och de till synes sma men valdigt viktiga fragorna. Anders Hofver-
berg, underbara manniska. Finns det nagot du inte har hjédlpt mig med? Du
har i alla fall varit ytterst hjalpsam nar det giller sprékgranskning och re-
spons pa texter och med st6ttning i de fall jag varit upprord pa eller 6ver
bristningsgransen. Man kan sdga att du har nagra tjanster innestidende. Ett
stort tack till er, Anders och Peter, for alla diskussioner, all lasning och allt
stod under de sista veckorna innan detta manuskript sindes till tryckning.

Ett sirskilt tack till klass 7b, Alidhemsskolan som varit med och rostat
demokratiskt om hur avhandlingens framsida ska se ut*. Ni har bra smak!

*Omslagsbilden kommer fran ett tillfille, genomfort inom ramen for projektet Miljoer for
naturvetenskap i forskolan (projekt B), da négra pedagoger och jag undersokte hur saker rullar
och snurrar. Vi spande upp ett stort vitt papper pa golvet och malade med rod och gul farg pa
saker som snurrade och rullade pa papperet. Vi méalade bland annat pa en stor ring av tra, vilken
snurrade och vobblade innan den stannade till. Diarav de spiralaktiga och cirkuldra monstren.
Vi malade dven pé féoremal som rullade 6ver papperet. Darav de raka monstren. Bilden ar ett
negativ av originalet och jag tycker att den &r fin och att den ser naturvetenskapig ut.
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Jag vill aven skicka min uppskattning till er som forgyllt min doktorand-
tid under fika- och lunchpauser och som varit forebildliga genom att vara
séval trevliga som smarta akademiker och inte minst roliga — Henrik Antti,
Katarina Kérnebro och Andrea Bohman.

Min underbara sldkt. Jag har ett foto fran kaktdvlingen i arbetsrummet
och brukar titta pa det fotot d& och d& och ténka att ni hejar pa mig. Alltid
nigot att bottna i, en outsinlig killa till skratt. Alskade mamma och pappa.
Ni har uppfostrat oss att tdnka att vi klarar allt som vi vill. Det ar valdigt
harligt att ha i bagaget kan jag sdga. Tack, min kira syster Susanne och din
fina familj. Nar jag borjade forskarutbildningen var du, William, bara nagra
veckor gammal och nu ar du nistan fem &r. Det har varit sa frant att fa folja
med dig pa din vig i varlden, du fyndiga, fiffiga person. Och tank, nu far jag
folja dig ocksa, kiara Ebbe.

Joakim. Min ilskade, smarta make och allra basta forskarkompis. Du ar
den enskilda person som bidragit mest till den har avhandlingen. Allt kan
jag dela med dig, allt lyssnar du pa och allt férstar du. Du ar verkligen min
match made in heaven. Nu tar vi lite ledigt du och jag och njuter av viren
med kikaren i hogsta hugg.

Umed, maj 2017
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Bilagor

Bilaga 1: Information 1 till pedagoger, eget delprojekt
Till personal vid avdelningen X

Jag heter Sofie Areljung och jag arbetar vid Umed universitet med forskning om naturvetenskap i
forskolan. De narmaste tva aren kommer jag arbeta med ett projekt som handlar om hur natur-
vetenskap praktiskt integreras i férskolan. Projektet drivs av forskare fran bade Orebro och Umed
Universitet. Fran Umed medverkar Kenneth Ekstrom, Christina Ottander och Karin Due.

Maélet med projektet ar att forsoka beskriva narmare hur naturvetenskap kan goras pé ett satt som
passar forskolans traditioner och forutsattningar. For att kunna gora det behover vi besoka forskolor
dar man redan bedriver nigon sorts verksamhet med naturvetenskapligt innehall. Férskolan X ar
exempel pd en miljo dar naturvetenskapen tydligt finns med i verksamheten, och det ar darfér som
jag har kontaktat forskolan for att informera om projektet och hora om intresset finns att medverka
i denna studie. Till min gladje sa har jag fatt klartecken fran forskolan och er avdelning. Studien
kommer att paga under perioden februari-mars 2013. Uppléagget ar i stort: 1+1 vecka observation av
verksamheten foljt av individuella intervjuer med er i personalen.

Observation

Jag kommer att observera aktiviteter i forskolan under totalt tva veckor, under ca 2-3 timmar per
tillfalle. Under mina besok i forskolan kommer jag att gora anteckningar, fotografera och gora
ljudinspelningar. Nar jag observerar ar jag framst ute efter att se pa aktiviteterna, inte specifikt vad
varje enskilt barn gor. Jag kommer att ha ett protokoll dér jag skriver ner mina anteckningar. For att
fa stod for minnet och mojlighet att uppfatta mer hoppas jag att det gar bra att anvander en
ljudupptagningsapparat. Detta kan ni bestdmma hur ni vill gora nér jag ar pa plats, och fran situation
till situation.

Intervjuer

Intervjuerna genomfors efter att jag har gjort alla observationer. Under observationsveckorna
kommer jag overens med er i personalen om lampliga tider for att genomféra intervjuer.
Intervjuerna kommer att ta ca 45-60 min i ansprak.

Om deltagande i studien - anonymitet, ritt att avbryta

Personalen och forskolan kommer fa andra namn i mina texter. Barnen kommer inte att ndmnas med
namn alls. Allt material som jag samlar in kommer forvaras inldst och bara anvindas fér den har
studien. Bilder och ljudupptagningar kommer bara visas for personalen pa férskolan, och inom den
forskningsgrupp som jag ar med i.

Medverkan i studien kan avbrytas nar som helst under studiens gang om ni skulle dndra er. Om ni
har nagra fragor far ni garna ringa eller maila mig.

Halsningar

Sofie Areljung

Institutionen for naturvetenskapernas och matematikens didaktik
Umea universitet

telefon: xx  e-post: xx

3

Blankett for samtycke. Jag ber att du valjer vilket av alternativen nedan som galler dig och att svaret tillsammans med
din underskrift Idmnas till mig sa snart som mgjligt. Tack pa forhand!

QO Jag ger mitt samtycke till att medverka i studien (O Jag ger inte mitt samtycke till att medverka i studien

Datum Underskrift



Bilaga 2: Information till virdnadshavare, eget delprojekt

Till fordldrar/vdardnadshavare till barn vid avdelningen X
angdende forskningsprojekt om naturvetenskap i férskolan

Jag heter Sofie Areljung och jag arbetar vid Umea universitet med forskning om naturvetenskap i
forskolan. De narmaste tva aren kommer jag arbeta med ett projekt som handlar om hur
naturvetenskap praktiskt integreras i forskolan. Projektet drivs av forskare fran bade Orebro och
Umea Universitet. Fran Umea medverkar Kenneth Ekstrom, Christina Ottander och Karin Due.

Malet med projektet ar att forsoka beskriva nirmare hur naturvetenskap kan goras pa ett satt som
passar forskolans traditioner och forutsattningar. For att kunna gora det behover vi besoka
forskolor dar man redan bedriver ndgon sorts verksamhet med naturvetenskapligt innehall.
Forskolan X ar exempel pa en milj6 dar naturvetenskapen tydligt finns med i verksamheten, och det
ar darfor som jag har kontaktat personalen for att informera om projektet och héra om intresset
finns att medverka i denna studie. Till min gladje sd har personalen tackat ja till att medverka.
Studien kommer att paga under sammanlagt tva veckor fordelade under perioden februari-mars
2013.

Min studie kommer att bestd av observationer av verksamheten samt intervjuer med nagra i
personalen. Under mina besok i férskolan kommer jag att géra anteckningar, fotografera och gora
ljudinspelningar. Nar jag observerar ar jag framst ute efter att se pa aktiviteterna, inte specifikt vad
varje enskilt barn gor. Barnen kommer inte att namnges dverhuvudtaget, da de inte ar i fokus for
studien. I Sverige finns det tydliga regler for forskning med barn och vuxna som jag kommer f6lja.
De innebar i korthet att jag kommer att géra pedagogerna och forskolan anonyma genom att ge
dem andra namn i mina texter. Allt material som jag samlar in kommer forvaras inldst och bara
anvandas for den har studien. Bilder och anteckningar kommer bara visas for dem i
forskolepersonalen som ar direkt berdrda av studien, och féor dem som medverkar i min
forskningsgrupp.

Om ni uppger att ert barn inte far finnas med pé fotografier s kommer jag att undvika att ta kort
dar barnet finns med och dartill ga igenom fotografierna tillsammans med personalen for att
forsdkra mig om att jag inte har ndgra foton déir barnet finns med. Viktigt att veta ar att ni kan
dndra ert beslut ndr som helst under studiens gang. Hor i sa fall av er till mig.

Har ni nagra fragor far ni girna ringa eller maila mig.
Halsningar

Sofie Areljung

Institutionen for naturvetenskapernas och matematikens didaktik
Umea universitet

telefon: xx  e-post: xx

S

<

Blankett for samtycke. Jag ber att du valjer vilket av alternativen nedan som giller dig och att svaret
tillsammans med din underskrift lamnas till forskolepersonalen sa snart som majligt. Tack pa férhand!

(O Jag godkéanner att forskolans aktiviteter observeras och fotograferas (OBS! foton kommer bara att
anvandas internt i forskargruppen och de kommer inte att publiceras)

(O Jag godkénner att forskolans aktiviteter observeras men inte att mitt/mina barn fotograferas.

O Jag vill inte att mitt barns deltar i de aktiviteter som observeras eller fotograferas.

Datum Underskrift av Vardnadshavare



Bilaga 3: Information till pedagoger, projekt A

Till foraldrar/vardnadshavare till barn vid Forskolan X

Jag heter Karin Due och arbetar bl.a. med att utbilda blivande forskolldrare vid Umea
universitet. Jag deltar ocksa i ett projekt som handlar om hur naturvetenskap integreras i
forskolans verksamhet. Projektet drivs av forskare fran bade Orebro och Umea universitet.
Fran Umea medverkar ocksa Sofie Areljung, Kenneth Ekstrom och Christina Ottander.

I studien vill vi folja nagra forskolor for att fa inblick i hur naturvetenskap kan bli en del av
verksamheten och hur den anpassas till forskolans forutsittningar. Vi hoppas ocksa att vi fran
var sida kan bidra med kunskaper och idéer som s& smaningom kan komma till nytta i
verksamheten. Till var glddje ar personalen pa XX intresserade av att delta i denna studie som
kommer att pdgé under hosten 2013.

Studien kommer att besta dels av observationer av verksamheten, dels intervjuer och
diskussioner med forskolldrarna. Nér vi besoker forskolan kommer vi att gora anteckningar
och ibland videofilma aktiviteter. Det vi dr intresserade av &r just aktiviteterna, inte vad de
enskilda barnen gor, de dr inte i fokus for studien. I Sverige finns tydliga regler for forskning
med barn och vuxna. Det innebir i korthet att man har rétt att avbryta deltagandet och att vi
gor forskolan och alla inblandade anonyma, till exempel genom att &ndra namn. Allt material
som samlas in forvaras inldst och anvinds bara i denna studie. Filmerna kommer bara att
visas for forskolepersonalen vid XX och for forskargruppen.

Har ni négra fragor sa ring girna eller maila:

Karin Due, 090-xx XX
Christina Ottander, 090-xx XX
Sofie Areljung, 090—xx XX
Institutionen for naturvetenskapernas och matematikens didaktik, Ume& universitet
Kenneth Ekstrom, 090—xx XX

Institutionen for tillimpad utbildningsvetenskap, Umea universitet

Jag ber er kryssa for lamplig rad och ldmna detta till forskolepersonalen sa snart som mojligt:

Barnets NAMN: .......coouviiiiiiiie et et et et e e e rr e e e e aaaeeenes

---- Jag godkénner att forskolans aktiviteter observeras och videofilmas (OBS filmerna
kommer endast att anvéndas internt och ej publiceras).

----Jag godkénner att forskolans aktiviteter observeras men ej att mitt barn filmas.

----Jag vill inte att mitt/mina barn deltar i de aktiviteter som observeras eller filmas.

Datum Underskrift av vardnadshavare
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Bilaga 4: Information till utvecklingspedagoger, projekt B

Om projektet "Miljoer for naturvetenskap i férskolan”

Detta projekt ar ett samarbete mellan XX och mig som ar doktorand vid Institutionen for
naturvetenskapernas och matematikens didaktik, Umea universitet.

Syftena ar flera, men i huvudsak att vi projektdeltagare tillsammans ska 6ka vara kunskaper
om naturvetenskap for férskolan och att vi ska utveckla miljoer for naturvetenskap i
forskolan. Malet &r att projektet ska komma forskollarare, universitetslarare,
forskollararstudenter, forskare (och ev. andra intresserade) till del genom utbildningar (vid
XX och vid Umea universitet) och forskningspresentationer samt genom fysiska exempel pa
miljber/material.

Projektet ar tankt att mota flera av de behov géallande naturvetenskap for forskolan, som vi
ser med var erfarenhet fran arbete, utbildning, handledning och forskning i férskolan. Vi
avser darfor att:

- skapa miljoer som ar bestandiga over tid,

- hjalpa pedagoger att “vara medforskande pedagoger” och vaga forsatta sig i nyfikenhet och
undersdkande

- hjalpa pedagoger att ta reda pa vad som ar undersdkningsbart och hur man kan arbeta
med hypoteser tillsammans med barn,

- forsoka komma at “det naturvetenskapliga larandeobjektets flyktighet”

- mota laroplanens skrivningar om att barn ska tréana formagor att stalla fragor, observera
och samtala om naturvetenskap

Vidare avser vi att med detta projekt:

- utga fran atervunnet material och naturmaterial, - sikta pa undersékande arbete med olika
uttryck

- tillampa ett normkritiskt perspektiv: synliggéra och utmana forestallningar om kén, alder,
naturvetenskap, forskola, material,

Arbetsgangen foljer en
Problemformulering designbaserad process, med
gemensam problemformulering
som foljs av skapande av
"prototyp”, som sedan
Skapande av prototyp utvarderas med forskollarare
Utvdrdering mile fﬁ;rﬁg{:ﬁfemkap och/eller barn for att sedan
utvarderas, vilket leder till en
forfinad problemformulering...
Denna cykel f6ljs minst tva
ganger.

Utprévning/
implementering




Samla in och anvdnda material till forskningsprojekt

Detta arbete ar en del i mitt doktorandprojekt, vilket totalt stracker sig mellan september
2012 och juni 2017. Den forsta delen i mitt projekt och fokuserar pa hur naturvetenskap
gestaltar sig i forskolan, samt hur pedagoger talar om naturvetenskap for forskolan. Resultat
och intryck fran denna delstudie kommer att vavas in i vart gemensamma projekt “Miljéer
for naturvetenskap i forskolan”.

Den designbaserade cykeln som beskrivs pa foregdende sida kommer att ge upphov till tva
typer av forskningsmaterial, dels sddant material som rér sjalva utvecklandet av miljéer for
naturvetenskap i forskolan (kan vara skisser, fotografier, prototyper, filmer), dels sadant
material som roér var gemensamma process (kan vara ljudinspelningar, videoinspelningar,
anteckningar, fotografier, mejl). Jag ar intresserad av bada dessa spar for mitt
forskningsprojekt och resultat harifran kommer att publiceras i min avhandling och i andra
muntliga/skriftliga forskningspresentationer. Vi producerar sjélva forskningsmaterialet
tillsammans genom vara moten och darfor ar det viktigt att vi diskuterar hur jag ska skriva
om er medverkan i projektet, till exempel om jag citerar ndgot som nagon av er har sagt,
eller beskriver nagon situation som ni har varit med i.

Jag kan byta ut och blanda era namn i de fall jag beskriver ndgot som nagon av er har sagt
eller gjort, sa att det inte gar att spara till enskild person. | texter/presentationer kan jag
gora Utvecklingscentrumet X mer anonym genom att beskriva verksamheten som ”“An
educational development center in the City X”. Har i Staden anar jag dock att lanken mellan
Utvecklingscentrumet X och mitt doktorandprojekt att vara synlig for manga, eftersom vart
mal med samarbetet bland annat ar en produkt — miljoer for naturvetenskap i férskolan —
som ska komma forskolor till del.



Bilaga 5: Information 1 till virdnadshavare, projekt B

Hej!
Forskolan X deltar i host och under varen 2015 i ett projekt med namnet "Miljoer for
naturvetenskap i forskolan”. | sjdlva projektgruppen ingar

NN, forskolan X
NN, NN, NN, NN och NN, Utvecklingscentrumet XX

Sofie Areljung, Institutionen for naturvetenskapernas och matematikens didaktik vid Umea
universitet.

Vi tar sikte mot att utveckla sarskilda miljoer for forskolans arbete med ett undersékande
arbetssatt. Vi kommer att préva ut vara forslag till miljoer pa forskolan for att se hur de
fungerar i verksamheten. For att sedan kunna forbattra vara idéer kommer vi att be om
aterkoppling fran pedagogerna. Darfér kommer pedagogerna ibland att fotografera/filma
barnens arbete med miljéerna. Fotografier och filmer kommer att anvandas som underlag
for utvecklingsarbete inom var projektgrupp, samt i utbildningssyfte pa
[Utvecklingscentrumet]. Materialet kommer inte att spridas vidare.

Malet med var studie ar dels att utveckla fysiska miljoer som forskolor kan inspireras av, och
som kan underlatta arbetet med och samtalen om naturvetenskap i férskolan. Dartill ar
malet med detta samarbete att utveckla var kunskap om vad naturvetenskap i férskolan kan
vara. Detta hoppas vi ska komma forskolans personal och forskollararstudenter till del
genom de utbildningar som bedrivs vid Utvecklingscentrumet och Institutionen for
naturvetenskapernas och matematikens didaktik.

Har ni nagra fragor sa ring garna eller maila:
NN, Utvecklingscentrumet 070 — xx XX

Sofie Areljung 090 — xx XX

Vi ber dig kryssa for lamplig rad och lamna detta till forskolepersonalen sa snart som mojligt:
Barnets NAMIN: oot s e e s e nnnees
(O Jag godkénner att aktiviteter som mitt/mina barn deltar i observeras och videofilmas.

(O Jag vill inte att mitt/mina barn deltar i de aktiviteter som observeras eller filmas.

Datum Underskrift av vardnadshavare



Bilaga 6: Information 2 till virdnadshavare, projekt B
Hej!

Forskolan XX deltar sedan hosten 2014 och under hela ar 2015 i ett forskningsprojekt med namnet
"Milj6er for naturvetenskap i forskolan”. Jag som star for forskningsdelen av projektet heter Sofie
Areljung och arbetar vid Institutionen for naturvetenskapernas och matematikens didaktik vid Umea
universitet. Dartill deltar personalen vid Utvecklingscentrumet X i projektet: NN, NN, NN, NN och NN.

Vart mal med projektet ar att bidra till att utveckla naturvetenskap i forskolan med fokus pa
undersokande arbetssatt. Tillsammans med XXs personal och barn prévar vi en idé om att utga fran
verb (t.ex. fysik - rulla, snurra, balansera, flyta, studsa, kemi - blanda, fastna, fdrga) i arbetet med
naturvetenskap. XXs pedagoger kommer under hosten att fotografera/filma situationer fran den
dagliga verksamheten med barn, som de tror kan bidra till att utveckla idén. Dessa foton/filmer
kommer vi sedan att diskutera - XXs pedagoger, Utvecklingscentrumets personal och jag. Fokus for
vara diskussioner och for forskningsstudien ar pa verbens "anvindbarhet” och det undersékande
arbetssittet, och inte pa de individuella barnen.

Var tanke med projektet ar att resultaten ska komma forskolans personal samt forskolldrarstudenter
till del, bland annat genom de utbildningar som bedrivs vid Utvecklingscentrumet och Umea
universitet. Dartill ar malet att bidra till forskningsfaltet om naturvetenskap for yngre barn. I Sverige
finns det tydliga regler for forskning med barn och vuxna som jag som forskare kommer att folja. De
innebdr att barnens vardnadshavare ska fa information om syftet med studien, sjalva ge tillatelse till
barnens medverkande, och att forskaren ser till att individer inte ar identifierbara for utomstaende.
Jag kommer darfor att anonymisera pedagoger, barn och férskola, ndr jag presenterar
forskningsstudien for utomstaende, t ex genom att dndra alla namn och bara anvanda bilder dar
identitet inte framgar. Samtidigt vill jag lyfta att det anda kan framgé for utomstaende att XXs forskola
medverkar i projektet, eftersom att XX har en vilbesokt blogg, samt att XX ofta anlitas i
fortbildningssammanhang for att prata om sitt arbete med naturvetenskap.

En forsta fraga for dig att ta stallning till &r om pedagogerna, for studiens rakning, far fotografera och
filma situationer dar ditt barn medverkar. Dartill att ta stillning till om vi kan att anvanda fotografier
och filmer i utbildningssyfte. I sddana fall kommer de bara visas under sjélva utbildningen (som leds
av nagon av oss i projektgruppen) och vi dr noga med att materialet ej sprids vidare, t ex att
kursdeltagarna ej far spela in/fota av materialet.

For en forskningsstudie som denna galler ocksa att du nir som helst kan andra ditt tidigare beslut
om att tilldta foto/film av aktiviteter dar ditt barn medverkar. Hor av dig till mig i sa fall.

Har ni nagra fragor sa ring garna eller maila:
Sofie Areljung 090 - xx XX

Kryssa for lamplig rad och lamna detta till férskolepersonalen sa snart som majligt:
Barnets namn:

(O Jag ger min tillatelse till att aktiviteter som mitt/mina barn deltar i fotograferas och videofilmas och
att de anvands i utbildningssyfte.

(O Jag ger min tillatelse till att aktiviteter som mitt/mina barn deltar i fotograferas och videofilmas men
inte att de anvands i utbildningssyfte.

(OJag ger inte min tillatelse till att aktiviteter som mitt/mina barn deltar i fotograferas eller videofilmas.

Datum Underskrift av vardnadshavare



Bilaga 7: Information till pedagoger, projekt B

Hej!

Forskolan X deltar augusti 2014 - december 2015 i ett forskningsprojekt med namnet "Miljéer
for naturvetenskap i forskolan”. Jag som star for forskningsdelen av projektet heter Sofie
Areljung och arbetar vid Institutionen for naturvetenskapernas och matematikens didaktik,
Umea universitet. Dartill deltar personalen vid XX i projektet: NN, NN, NN, NN och NN.

Malet med hela projektet ar att bidra till att utveckla naturvetenskap i forskolan. Tillsammans
med X:s personal och barn provas en idé om att utga fran verb (t.ex. fysik - rulla, snurra,
balansera, flyta, studsa, kemi - blanda, fastna, férga) i arbetet med naturvetenskap. En viktig
del i utvecklingen av "verb-idén” d&r de gemensamma traffarna med er i X:s personal. Dessa
moéten dokumenteras i skrift och ibland dven med ljudupptagning. Dartill kommer ni under
hosten att fotografera/filma situationer fran den dagliga verksamheten med barn, som ni tror
kan bidra till att utveckla idén. Ljudupptagningar, anteckningar, foton och filmer utgér sedan
mitt forskningsmaterial. Fokus for forskningsstudien &r att identifiera mojligheter med, och
hinder for, att arbeta med "verb-idén” och naturvetenskap i forskolan.

Min tanke med projektet dr att resultaten ska komma férskolans personal samt
forskolldararstudenter till del, bland annat genom de utbildningar som bedrivs vid XX och
Umea universitet. Dartill &r malet att bidra till forskningsféaltet om naturvetenskap for yngre
barn. I Sverige finns det regler for forskning med barn och vuxna som jag som forskare
kommer att folja. De innebdr att deltagarna ska fa information om syftet med studien, att de
ska samtycka till medverkande, och att forskaren ser till att individer inte ar identifierbara for
utomstadende. Jag kommer darfor att anonymisera pedagoger, barn och forskola, nir jag
presenterar forskningsstudien for utomstdende, t.ex. genom att dndra alla namn och bara
anvanda bilder dar identitet inte framgar. Samtidigt vill jag lyfta att det &nda kan framga for
utomstdende att Xs forskola medverkar i projektet, eftersom att X har en valbesokt blogg,
samt att X ofta anlitas i fortbildningssammanhang for att prata om sitt arbete med
naturvetenskap.

For en forskningsstudie som denna galler ocksa att du ndr som helst under studiens géang kan
andra ditt tidigare beslut om medverkan. Hor av dig till mig i sa fall.

Har du ndgra fragor sa ring garna eller maila:
Sofie Areljung 090 - xx XX

X

Jag ber att du valjer vilket av alternativen nedan som galler dig och att svaret tillsammans
med din underskrift lamnas till mig sa snart som majligt.

(O Jag samtycker till att delta i studien.

(O Jag samtycker inte till att delta i studien.

Underskrift Namnfortydligande



Bilaga 8: Information infor projektmote, projekt B
Hej!

Vi har inte traffats annu men jag har anda fatt en del inblickar i er verksamhet via er
kollega NN och via bloggen. Jag arbetar tillsammans med NN, NN, NN, NN och NN,
Utvecklingscentrumet XX, i ett projekt som vi kallar "Miljoer for naturvetenskap i
forskolan”. Utvecklingscentrumet och jag ar valdigt glada att fa arbeta med X i detta
projekt, och i var vill vi garna traffa er pedagoger vid nagra tillfillen for att ga vidare i
tanke och praktik gillande naturvetenskap i forskolan. Var forhoppning ar att vi kan
komma till X under tre mandagseftermiddagar, kl 16-18, i januari, februari resp. maj.

Till den forsta traffen 26 januari tdnker vi oss féljande uppldaggning:

1. Viberattar om projektet: Vad har vi gjort och tankt hittills och hur kommer X
in? (ca 10 min)

2. Om naturvetenskapligt undersokande forhéllningssatt. (ca 30 min)

3. Diskussion i de respektive arbetslagen, tillsammans med mig och

Utvecklingscentrumets personal. (ca 50 min)

"Tillbakablick och framatblick”

- Vad har héstens arbete med naturvetenskap (rulla, snurra, virvia, blanda...)
inneburit for er som pedagoger, fér barnen, for miljén och materialet?

- Har héstens arbete inneburit ndgon skillnad i
tankesdtt/aktiviteter/metoder jimfért med tidigare arbete med
naturvetenskap?

- Vad vill ni underséka vidare i vdrens arbete? Hur vill ni arbeta med detta?
Vad énskar ni for hjdlp frdan mig och frdn Utvecklingscentrumet? (sdrskilt
ndr det gdller miljo och material)

4. Om varens kommande traffar: forslag pa innehéll och workshops. (ca 20 min)
Sedan kommer vi till X igen i februari och i maj, dar NN och jag forbereder workshops
utifrdn era och vara gemensamma 6nskemal.

Hela det har projektet dr del av mitt doktorandarbete. Jag 6nskar darfor att spela in ljud
fran vara traffar for att kunna ga tillbaka till samtalen i min forskning om vad
naturvetenskap i forskolan kan vara och hur material och milj6 spelar roll fér hur barn
och pedagoger undersoker naturvetenskapliga fenomen. Det &r inte enskilda personer
som dr i fokus i min forskning, utan vad vi gér och tanker tillsammans. Néar jag framéver
anvander material fran projektet i forskningspresentationer/-texter s kommer jag att
byta ut alla personnamn. Den som inte vill vara med om att spelas in behéver inte det.
Det dr 4ven mojligt att stdnga av inspelningen under samtalens gang, och att avbryta sitt
deltagande narsomhelst under varen.

Hor girna av er om ni har fragor om detta. Jag ser mycket fram emot att traffas.
Vinlig halsning

Sofie Areljung

Institutionen for naturvetenskapernas och matematikens didaktik

Genusforskarskolan, Forskarskolan for det utbildningsvetenskapliga omradet

Umea universitet
090-xx, xx



Bilaga 9: Intervjuguide, eget delprojekt

2. Arbete i 3.
1. Personens - . :
forskolan (syn pa Naturvetenskap i
bakgrund .
yrkesrollen) férskolan
—— —————
a. Arbetsuppgifter a. Malséttningar
o d. Uppvaxt, || *Omsorg | | eFor barnen
Utblldnlng -Léra_nde *Varfar?
+Social fostran
— —
—— ————
b. Malséttningar b. Vad passar?
»Varfor? sInnehall
| b Val av Vrke * Forutsdttningar/hinde || »Metoder
r fér att nd malen
— —
c. Hur géirs det?
| | *Planering
*Vemgor?
—_—
—————
d. Egen erfarenhet
av naturvetenskap
| #Fran utbildning
*Fran omgivning
—_—
*PERSONENS BAKGRUND

(O Kan du beritta om dig sjélv och din bakgrund - jag &r nyfiken pd vad som har hént fore

att du ar ddr du dr idag.
Namn Alder Utbildning

(O Varfér ville du bli férskolldrare? (uppvaxt - (O vad jobbar/jobbade dina féréldrar med,
utbildning)

(O Hade du funderat pa nagot annat yrke &n forskollarare nar du sékte utbildningen? Varfér?

(O Har du jobbat med nagot annat tidigare?

*ARBETET | FORSKOLAN

(O Kan du beritta om ditt arbete i férskolan?

(O Vilka &r dina huvudsakliga arbetsuppgifter?

Vilka ar dina viktigaste mal med det du gor? (Har nya Lpfo férandrat ditt satt att se pa arbetet)

Beskriv nagon situation dar du verkligen trivs med ditt arbete.



*NV | FORSKOLAN
Malsdttningar
(O Hur tror du att barnen upplever naturvetenskap?

O Vilka &r dina mal med det du gor i NV? (O Vad vill du att barnen ska ha med sig fran
forskolan nar det galler naturvetenskap?)

*Vad passar

(O Nér &r naturvetenskap latt att ta in i verksamheten?

(O Vad tycker du passar bra att arbeta med i forskolan nir det giller naturvetenskap?

O varfér?

(O Vad tycker du inte passar bra att arbeta med i férskolan nér det giller naturvetenskap?
O varfor?

(Hur valjer du vilka aktiviteter som passar barnen?)

*Vad gors
Jag har varit ute och sett ndgra glimtar av hur ni arbetar med NV...
(O Kan du beritta hur ni i arbetslaget arbetar med naturvetenskap i férskolan?

(Infor: Hur gor du nér du planerar ditt NV-arbete? Under tiden: Hur genomfér du ditt arbete?
Efterat: Hur och nar tanker du pa det du har gjort?)

(O Samarbete med 6vriga i personalen?

(O stad for det du vill géra? O Vad &r det som gér att det blir pa ett visst vis?)
(O Vad tycker du &r svart med NV i forskolan?

(O Vilka begransningar finns fér att du ska n3 dina mal)

(O Ev fragor om det som jag har sett - som vattenglaset, diskmedlet i flaskan, isformen,
ubaten, reflexen)

*Bakgrund (fokus pa Naturvetenskap)
(O Kan du berétta om dina minnen fran din egen utbildning nér det géller naturvetenskap.
(O Finns det nagon i din ndrhet som arbetar med naturvetenskap?

(O Vad har du fatt fér intryck av honom/henne?



Bilaga 10: Intervjuguide, projekt B

Intervjuguide ”"Miljoer fér naturvetenskap”

1. Beréatta om era erfarenheter av att planera och arbeta med NV med
utgangspunkt i verb.
- Ge exempel pd hur ni anvdnder verben i praktiken
- Vilken ar er roll i verbaktiviteterna?

2. Harverben andrat ert satt att arbeta — hur?
- Ser niandra saker?
- Nya mojligheter/svarigheter? (Hur har ni hanterat dem?)
- Milj6 och material?
- Alder/kdn?
3. Vadlarsig barnen i arbetet med verb? Vad gor aktiviteterna till

naturvetenskap?

4. Vilken slags kunskap behdver ni for att arbeta med verb?
- Skillnad mot tidigare?
- NV-bakgrund?

5. Projektets mal:
bestandiga over tid + progression mojlig
fa syn pa det undersdkningsbara
fa syn pa kemiska processer och fysikaliska fenomen
dven for de yngsta barnen

inkludera flera uttryckssatt



Kemi

Bilaga 11: Listor éver kemi- och fysikverb

studier av hur olika amnen ar uppbyggda, vilka egenskaper de har samt hur amnen
forandras och vad som hander nar olika @mnen mots

Exempel pa kemi-verb

16sa, blanda
separera, rena,
sedimentera

vata, absorbera

fastna, limma

farga

Smalta,
stelna/frysa,
férangas/dunsta
kondensera

rosta

brinna
slockna

Om hur dmnen blandar sig med varandra
och hur blandningar delas upp i sina bestandsdelar

Om hur det ena dmnet sugs upp av/tranger in i det
andra.

Om hur dmnens ytor hakar i varandra

Om hur fargamnen binder till ett materials yta, eller
blandas med en vatska

Om hur dmnen 6vergar mellan olika faser: fast -
flytande - gas

(Passar ocksd bra som fysik-verb, eftersom det rér
energiomvandlingar)

Om (jarn-)ytors forandring i kontakt med fukt och syre

Om hur ett bransle "forstors” i kontakt med syre och att
varme och eld utvecklas

Slockna - om brénsle eller syre tar slut eller om
temperaturen sanks




Fysik

studier av energi och energiomvandlingar; kraft och rorelse, ljus och ljud

Exempel pa fysik-verb

snurra, rotera, pendla Om rorelser kring en mittpunkt

rulla Om rorelse kring en mittpunkt och i sidled, mot ett
underlag

dra, knuffa Om att forflytta foremal (6vervinna friktionen)

glida, halka Om rorelser dar friktionen ar lag

bromsa, Om att dndra fart...

accelerera, svianga och riktning

falla, rinna Om att rora sig pa grund av jordens dragningskraft.

vilta, balansera Om att saker valter om deras tyngdpunkt finns utanfor

ytan som de stodjer pa

studsa Om hur ett foremal atervander efter att ha sttt emot
nagot

fastna Om nér magnetiska foremal fastnar i varandra, eller om
saker som fastnar i varandra till f6ljd av statisk
elektricitet

lysa, spegla, skugga, Om ljus- och ljudvédgor och hur de studsar och bryts

|ata, eka

flyta, sjunka Om vatskors lyftkraft och féremals flytegenskaper

flyga Om att "flyta” i luften: féremals flygegenskaper

varma, kyla, isolera Om hur varme leds i olika material




