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FORORD

I denna slutrapport presenteras resultatet fran forskning som bedrivits inom ramen for det
treariga FoU-programmet Undervisning i forskolan. Programmet genomfors i samverkan
mellan tio kommuner/skolhuvudmaén och det fristdende institutet for Innovation, Forskning och
Utveckling 1 Skola och forskola (Ifous) och Malmo universitet (Mau), Fakulteten for larande
och samhdlle (LS), Institutionen for Barn Unga Samhélle (BUS). Forskningsdelen har sam-
finansierats av Malmo universitet och de tio skolhuvudménnen/kommunerna: Bjuv,
Landskrona, Lidingd, Stringnds, Svedala, Trelleborg, Uppsala, Vaxholm, Astorp och
Osteraker.

I rapporten presenteras en samlad analys av materialet i den tredriga samverkansforskningen.
Avslutningsvis tackar forskargruppen alla som medverkat och bidragit till slutrapporten.
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SAMMANFATTNING

Rapporten baseras pa forskningsdelen i ett forsknings- och utvecklingsprogram som syftar till
att, i samverkan mellan forskollédrare, chefer och forskare, beskriva och vidareutveckla kunskap
om vad som kan kénneteckna undervisning och sambeddémning i forskola. Detta gors 1 relation
till vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet i cirka 130 forskolor/avdelningar beldgna i tio
kommuner 1 Sverige, mellan aren 2016 och 2018. Sammantaget har 5 236 samtyckt att med-
verka 1 forskningsdelen av programmet. Metoden kan beskrivas i termer av en praxiografisk
samverkansmetod” som avser analys av registrerad praktik. Designen utgors av parallella och
provande serier av teoriinformerade undervisningsupplidgg. Materialet bestir av cirka 870
samplaneringar, citka 700 samvirderingar och cirka 110 filmtimmar &ver genomford
undervisning. Analysen &r didaktiskt orienterad och kan beskrivas i termer av abduktiv analys.
Resultatet indikerar att undervisning modelleras genom sambeddmning. Det framtrader
flerstdimmiga spar relaterat till didaktiska frdgor och didaktiska nivaer i1 de teoriinformerade
undervisningsuppldggen. Sammantaget fogas analysen samman och provas 1 en
kommunicerbar helhet genom begreppet ”flerstimmig didaktisk modellering”.

Nyckelord: Didaktik, flerstimmig didaktisk modellering, férskola, undervisning,
sambeddmning.



SUMMARY

This report is based on a collaborative project involving preschool teachers, managers, and
researchers to build knowledge of what characterizes teaching and co-assessment based on
scientific grounds and proven experience in about 130 preschools/divisions in ten municipalities
in Sweden between 2016 and 2018. In all, 5,236 individuals consented to participate in the
project. The method can be described as praxiographic and collaborative, with reference to the
analysis of registered practice of teaching and co-assessment. The research project design
consists of a practical series in which participants test theory-informed teaching arrangements.
The material consists of about 895 co-plans, 740 co-evaluations, and 110 hours of video. The
analysis is based on a didactic premise and can be methodologically described in terms of
abductive analysis. The results indicate that teaching is modelled through co-assessment.
Multivocal traces related to didactic questions and levels emerge from the theory-informed
teaching arrangements. In summary, the analysis is merged and tested in a communicable entity
through the concept of “multivocal didactic modelling”.

Keywords: Didactic, co-assessment, multi-vocal didactic modelling, preschool, teaching.



FLERSTAMMIG DIDAKTISK MODELLERING
| FORSKOLAN

Ann-Christine Vallberg Roth

I den hir slutrapporten redovisas forskningsdelen 1 forsknings- och utvecklingsprogrammet
”Undervisning i forskolan” (UndiF). Rapporten bestér av foljande delar:

¢ Introduktion med syfte, fragor och huvudbegrepp

e Metod

e Resultat

e Metod- och analysreflektion — avslutande diskussion

o Slutsatser, kunskapsbidrag och framétblick

Introduktion

Det finns stora behov av att klargora vad som kan kdnneteckna undervisning i forskola som
skolform, och det har framtritt betydande olikheter i hur férskolor arbetar med det pedagogiska
uppdraget (Skolinspektionen, 2018). Tidigare forskoleforskning i Norden och Sverige har varit
mer inriktad péd ldrande dn pa undervisning (Vallberg Roth, 2018), d&ven om det ockséd finns
studier som fokuserat undervisning (se t.ex. Doverborg, Pramling & Pramling Samuelsson,
2013; Sheridan & Williams, 2018; Rosenqvist, 2000). Enligt tidigare studier handlar under-
visning i forskolan om “malstyrda processer, under ledning av forskolldrare/.../ Undervisning
“innebdr att rikta ndgons uppmérksamhet mot nagot” (Sheridan & Williams, 2018, s. 11).
Undervisning kan med andra ord rora sig om att nagot ér under visning.

Det saknas mer omfattande studier om undervisning i férskola som langsiktigt genomfors 1
samverkan mellan forskolldrare, chefer och forskare. Detta treariga och provande forsknings-
och utvecklingsprogram tar avstamp i1 utmaningar, mojligheter och forutséttningar som dagens
forskola star infor genom ambitionshdjning av forskolans uppdrag. I rapporten presenteras ett
samlat analysresultat utifran forskningsdelens syfte och 6vergripande fragor.

Syfte och fragor

Forskningsdelen i programmet, i det foljande bendamnd samverkansforskningen, syftar till att, i
samverkan mellan fOrskolldrare, forskolechefer, forvaltningsrepresentanter och forskare,
beskriva och vidareutveckla kunskap om vad som kan kdnneteckna undervisning och sam-
bedomning i forskola. Detta gors i relation till vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet i
cirka 130 forskolor/avdelningar beldgna i tio kommuner i Sverige, mellan &ren 2016 och 2018.
Vidare syftar forskningsdelen specifikt till att utpréva begreppet “flerstimmig didaktisk
modellering”. Overgripande viigleds samverkansforskningen av foljande fragor:

e Vad kan kénneteckna undervisning och sambedomning i medverkandes texter och
dokumenterade samhandlingar utifran teoriinformerade undervisningsupplagg?

e Vilka spér av didaktiska fragor och didaktiska nivéer kan uttolkas i medverkandes texter och
dokumenterade samhandlingar?

e  Vilken didaktik tonar fram i det samlade materialet?



Med medverkande avses forskolldrare, forskolechefer och forvaltningsrepresentanter. Med-
verkandes texter avser samplaneringar, samvérderingar och skriftliga beskrivningar av vad som
kan kinneteckna undervisning och sambedomning mellan aren 2016 och 2018. Begreppet
”samhandling” (jfr Gjems, 2011; Lenz Taguchi, 2010/2012; Uljens, 1997) innebdr handling
mellan minst tvd aktorer, som exempelvis handling mellan barn och lirare, eller mellan barn,
larare och material, eller ldrare, chef och dokument. Handling avser nagot som utférs och
innebér aktion — att vara aktiv.

Undervisning och sambedomning pa vetenskaplig grund innebar att den ska vara forsknings-
baserad. “Forskningsbaserad kunskap kan rent allmént sdgas vara kunskap som systematiskt
har provats och sikrats med hjdlp av regler och procedurer som under lang tid arbetats fram
inom vetenskapssamfundet” (RFR, 2012/2013, s. 17). I forskningsdelen innebér vetenskapligt
forhéllningssitt att medverkande provar teoriinformerade undervisningsuppligg, vilket avser
att prova, kritiskt reflektera och sétta in i sammanhang samt vidareutveckla kunskap.

Beprovad erfarenhet kan beskrivas som ’négot mer dn erfarenhet ocksad om den ér lang. Den
ar provad. For detta fordras att den ska vara dokumenterad, i alla fall pa nagot sitt
kommunicerad sa att den kan delas med andra. Den ska ocksé 1 ett kollegialt sammanhang vara
granskad utifran kriterier som &r relevanta utifrdn erfarenhetens verksamhetsinnehall. Den bor
ocksd vara provad utifran etiska principer: all erfarenhet ar inte av godartat och ddrmed av
efterfoljansvirt slag” (RFR, 2012/2013, ss. 19-20). I foreliggande forsknings- och utvecklings-
program blir erfarenheterna under sambeddmningsprocesserna delade, kommunicerade,
dokumenterade och kritiskt reflekterade utifrén etiska fragor under en treérsperiod.

Huvudbegrepp
I det hir avsnittet fokuseras huvudbegreppen “’teoriinformerade undervisningsuppldgg”, ”sam-
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bedomning”, ”didaktisk modellering” och flerstimmig didaktisk modellering”.

Teoriinformerade undervisningsuppldgg

Med “teoriinformerade undervisningsuppldgg” avses att medverkande provar olika under-
visningsuppldgg som kan vara kopplade till didaktik, variationsteori, poststrukturell ingdng och
pragmatiskt perspektiv. Val av uppldgg ar forankrade i teoretiska spar som framtriadde i
medverkandes beskrivningar av undervisning vid programstart ar 2016 (Vallberg Roth, 2018).
Vi anviénder ordet “undervisningsuppldgg”, istdllet for exempelvis “undervisningsmetod”, for
att vi inkluderar flera didaktiska fragor i upplidggen och inte enbart den didaktiska hur-frigan
som &r inriktad pa undervisningsmetod.

De teoriinformerade uppldggen provas utan ndrvaro av forskare i forskolorna. Vi finner
begreppet teoriinformerade” undervisningsuppligg som mer géngbart dn exempelvis
’teoribaserade” undervisningsupplidgg. Med teoriinformerade undervisningsuppldagg kan det
bade handla om att vetenskaplig grund utmanar beprovad erfarenhet och att beprévad erfarenhet
utmanar vetenskaplig grund.



Sambedbmning

”Sambeddmning” inkluderar minst tva aktorer. I begreppet sambeddmning innefattas samman-
flidtade tolkningsled sdsom samtolkning av mél, samplanering av undervisningsuppldgg, sam-
handling och aterkoppling i genomférandet av undervisning, samt samvirdering och
uppfoljning av undervisningsupplaggen (jfr Allal, 2013; Thornberg & Jonsson, 2015). Som
redskap kan sambeddmning ses vara ett stod for att erfarenhet under programtiden leder till
beprovad erfarenhet med strdvan efter rimlig likvirdighet och vetenskapligt grundat
forhallningssatt 1 forskolors didaktiska processer.

Sambedomning kan ocksé referera till Osberg och Biesta (2010) nér forfattarna skriver om
att engagemang i bedomning inte behover ses som nigot som sker fran utsidan, 1 meningen att
det dr larare eller fordldrar som bedomer barns ldrande. Det kan snarare ses som en kollaborativ
process och som nagot som alla som dr engagerade i aktiviteten tar del av och dr kontinuerligt
inkluderade i, till skillnad fran ndgot som enbart kommer in i slutet av en process:

Moreover, engagement in such judgements should not be seen as something that is done from the ‘outside’
— teachers judging students; parents judging children — but should rather be seen as a collaborative process,
as something that all who are engaged in the activity should take part in and should do so continuously. It

is this continual engagement in judgement (not the arrival at an end point) that makes the educational
process educational. (Osberg & Biesta, 2010, s. 604)

Sambeddmning inkluderar flera tolkningsled och aktorer i de didaktiska processerna.

Didaktisk modellering

Didaktiska fragor och ”didaktiska modeller” kan anvidndas bdde som verktyg for sam-
beddmning av undervisning och som analysredskap 1 forskning (t.ex. Uljens, 1997). Didaktisk
modellering kan innebdra att didaktisk kunskap utvecklas av larare i samverkan med forskare
(Ingerman & Wickman, 2015). Exempel pa fundamentala didaktiska modeller dr didaktiska
fragor och den si kallade didaktiska triangeln mellan ldrare, barn och innehéll i olika varianter
(se t.ex. Rosenqvist, 2000; Uljens, 1997). I forskola kan det dven handla om att uppfoéra och
prova modeller for relationen mellan omsorg, utveckling och ldrande i1 en vid undervisning.
Forskolldarare och ldrare kan antas arbeta med didaktiska modeller, vilket behdver synliggoras
(Ingerman & Wickman, 2015). I samverkansforskningen utforskar och explicitgdr vi didaktiska
modellerande processer. Didaktik med inkluderad beddmning utgdér en sammanhallande
kunskapsbas och didaktiska fragor fldtas in 1 alla uppldggen — i didaktiskt, variationsteoretiskt,
poststrukturellt och pragmatiskt teoriinformerat upplidgg é&ren 2016 och 2017, samt i
kommunernas valda upplagg 2018. Alla teoretiska ingédngar och teoriinformerade uppldgg har
potential att fordndra praktiken, men praktiken och den beprévade erfarenheten kan ocksa
utmana modellerna och upplaggen. Detta samspel mellan teori och praktik bendmner Ingerman
och Wickman (2015) didaktisk modellering”.

Modeller kan se olika ut och ha olika former, men &r 1 allmanhet forenklade och fortydligade
beskrivningar av verkligheten som fokuserar vissa aspekter och fragestéllningar. Modell ar
ndgot som kan forenkla komplexiteten, mellan individuella och universella utfall, och kan gora
fenomenet undervisning hanterbart (se Tabell 2). Modellering kan avse hur ldrare utifrdn
teoriinformerade uppldgg, eller modeller for undervisning, utvecklar sammanhang mellan
samplanering, genomforande och samvardering (jfr Ingerman & Wickman, 2015). Det handlar
om att 1 samverkan provande forma och omforma undervisning utifrdn dels unika barn och
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barngrupper, dels mal och kunskapsformer, dels medverkandes erfarenheter och
organisatoriska forutsittningar. Att modellera kan kopplas till vetenskapligt forhéllningssatt
och innebdr dé att prova, att kritiskt reflektera och sdtta in i sammanhang och att vidareutveckla
kunskap. I samverkansforskningen modelleras undervisning genom sambedémning, som dels
ar vetenskapligt grundad, dels leder till beprovade erfarenheter.

Didaktiska fragor och didaktiska nivaer kan ockséd vara kraftfulla redskap for organisation
och ledning 1 styrkedjan. Modellering kan da utvidgas och relateras till ndgot som sker i
samhandling mellan avdelnings-, institutions-, kommun- och kommund&verskridande nivaer i
ndtverk. Det kan d& handla om att provande forma och omforma forutsittningar for under-
visning och sambeddmning genom organisation, samordning och “didaktiskt ledarskap”.

Flerstdmmig didaktisk modellering

En samlad analys av materialet i forhallande till de 6vergripande fragorna kan sammanfattas i
begreppet “flerstimmig didaktisk modellering”. Begreppet kan finga, sammanfoga och erbjuda
alternativa redskap for kritiskt reflekterad undervisning och sambeddmning i forhdllande till
varje barns 0ppna livschanser.

Forskare har hdvdat att “det finns faktiskt ingen teori som kan innesluta den totala
undervisningssituationen” (Arfwedson, 1998, s. 131). Detta utgdér ett grundantagande i
samverkansforskningen. Med flerstimmig avses flera roster 1 manga stimmor, vilket kan
Oversittas till flera infallsvinklar och variation av tolkningar. Den norska sprakvetaren Dysthe
(1993) lanserade “det flerstimmiga klassrummet”, med framtrddande inspiration fran den ryske
filosofen, och litteraturteoretikern Bakhtin och hans medarbetare. Sociolingvistisk och
sociokulturell grund var framtrddande. Flerstimmig undervisning och sambeddmning kan
inspireras av Dysthes tankefigur, samtidigt som ett mer expansivt ndrmande utprovas (jfr Liberg,
2003) som avser att inrymma flera vetenskapliga grunder. Sammantaget kan flerstimmig
undervisning och sambeddmning provas som redskap for kritisk reflektion, vilket kan inkludera
olika aktorers perspektiv (versioner), skiftande vetenskapliga grunder och beprévade
erfarenheter. Alla aktorer som &ar involverade i1 samverkansforskningen kan med sina
méngskiftande bakgrunder och erfarenheter ses som kunskapsbérare, kunskapsbrukare och
potentiella kunskapsutvecklare. I samverkansforskningen utprovas begreppet “flerstimmig
didaktisk modellering”:

» fOr att mdta unika barn och barngrupper — vi utgér inte fran “one size fits all”.

» for kunskaper och virden i1 spontan och planerad undervisning med olika
innehall dir omsorg, lek, utveckling och ldrande kan vara sammanflitade pa
olika sdtt.

* som begrepp med potential att flita samman olika aktorers praktiknira roster
med vetenskapliga grunder och beprévade erfarenheter.

* som "kompass” for att navigera, kritiskt reflektera och vidga végar framat. (jfr
Vallberg Roth, 2018)

Vi dvergar nu till att beskriva metoden.
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Metod

Ann-Christine Vallberg Roth

I metoddelen beskrivs samverkansforskningens design i termer av “’praxiografisk samverkans-
metod”, vilken inkluderar abduktiv analys, genomforande av teoriinformerade undervisnings-
uppldgg, triangulering och material som genererats i de olika upplidggen i relation till
Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2017).

"Praxiografisk samverkansmetod”

Samverkansforskningens design utgér fran en kvalitativt inriktad ansats som utgdrs av parallella
och provande serier av teoriinformerade undervisningsuppldgg. Det ror sig med andra ord om
serier av multipla teoriinformerade undervisningsuppldgg som provas i samverkan. Uppldggen
studeras med utgangspunkt i medverkandes genererade samplaneringar, deras undervisning
som kan vara filmad och/eller pa annat sitt dokumenterad (t.ex. spaltdokumentation), samt
medverkandes samvérderingar (se Tabell 1).

Metodologiskt tar vi intryck av praxiografi (Bueger, 2011, 2014; Mol, 2002; Vallberg Roth,
2016:1). I samverkansforskningen avser praxiografi analys av registrerad praktik. Praxiografisk
forskningsprocess kan beskrivas som en process “in turning implicit knowledge into explicit.
This implies a high degree of interpretation” (Bueger, 2011, s. 6). /.../ The overall orientation
of praxiography is to reconstruct meaning” (s. 4). Ett sétt for praxiografer, att vinda implicit
kunskap till explicit, dr att med avstamp 1 observationer, tal och handlingar forséka identifiera
”moments in which participants themselves tend to articulate implicit meaning” (s. 6).
Overgripande utforskar och explicitgér vi flerstimmig didaktisk modellering i samverkans-
forskningen.

Sammantaget kan det metodologiska valet beskrivas i termer av en “praxiografisk sam-
verkansmetod” som inrymmer abduktiv analys av parallella och provande serier av teori-
informerade undervisningsuppldgg utifran ett dvergripande didaktiskt ndrmande i samverkan.
Vidare ar samverkansforskningen storskalig (se Tabell 1) och ldngsiktig i meningen att den har
bedrivits under tre &r. Sammanfattningsvis kan den praxiografiska samverkansmetodens
kunskapsutvecklande bidrag beskrivas i termer av teoriinformerad praktikutveckling och
praktikgrundad begreppsutveckling (jfr Enthoven & de Bruijn, 2010).

Abduktiv analys

Analysen kan beskrivas i termer av en abduktiv analys med en alternering mellan teoriladdad
empiri och empiriladdad teori (jfr Peirce, 1903/1990; Tavory & Timmermans, 2014), "varvid
bada successivt omtolkas i skenet av varandra” (Alvesson & Skdldberg, 2008, s. 57). Analysen
handlar om att identifiera spar och monster i ord-data och audio-visuella data i forhallande till
studiens syfte och fragor (jfr Silverman, 2011).

Didaktiska fragor utgor bade redskap 1 praktikerna och analysfriagor i studien (Vallberg Roth,
2018). De didaktiska fragor som fokuseras dr: vad (innehéll), hur (undervisningshandlingar),
vem/vilka (aktor/er), var (rum/plats), nir (tid) och varfér (mal och motivering). Analysen
utfaller 1 utmérkande spar som &r relaterade till samverkansforskningens syfte och frdgor och
som explicitgdr variationen i materialet (se Tabell 2). Det samma géller for urval av exempel,
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citat och utdrag fran transkriptioner som, i forhallande till syfte och fragor, ar inriktat pa att
explicitgora variation och utmérkande spar i materialet pa tydligt och minst skrymmande sitt.

I analysen anvinder vi termen "spar" istdllet for exempelvis "kategorier". Spar dr en term
som analytiskt kan vara forenlig med olika grunder och infallsvinklar, och olika sétt att forhélla
sig till och bearbeta killdata. Abduktiva 6gonblick i analysen kan vara att plotsligt se ndgot
alternativt, att upptdcka en mdjligvaro som inte tidigare uppdagats: ”Verkligheten &r inte blott
’det-hdr-och-nu-givna” /.../ utan ocksd det som skulle kunna forverkligas — och som nu
forespeglar oss som blott en vag mojlighet” (Peirce, 1903/1990, s. 31). I samverkans-
forskningen prévar vi begrepp 1 forhéllande till spéar 1 materialet som uppdagas som en mgjlighet
1 analysen (se Resultat och Tabell 2).

Etiska évervaganden

I forskningen foljer vi Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2017). Det innebér bland
annat att samtliga deltagare ska informeras och tillfragas om deltagande enligt informations-
kravet. Allt deltagande ar helt frivilligt och kan avbrytas ndr som helst utan angivande av skél
for detta, enligt samtyckeskravet. Alla deltagare i programmet har informerats och fatt mojlighet
att ge sitt samtycke. Totalt har 5 236 samtyckt att medverka i forskningsdelen av programmet,
varav 4 365 dr vardnadshavare/barn, 806 ar forskolldrare/pedagoger och 65 ar chefer.

Studien genomfdrs genom registrerade aktiviteter, exempelvis genom ljudupptagning,
anteckningar och film. Det &r professionellt verksamma 1 forskolan som genomfor och
registrerar aktiviteterna. Registrerade uppgifter behandlas konfidentiellt och forvaras pa en
plattform (Box) som dr tillginglig for forskare 1 projektet. En deltagare per forskola/avdelning
utses for att 14gga upp material pa plattformen. Den utsedde har enbart tillgéng till det material
de sjélva lagger upp. All dataproduktion dr kodad efter ett av oss bestimt system med fingerade
namn, och kodnyckel forvaras inlést i fakultetens arkivskap, enligt konfidentialitetskravet. Barn
1 unga aldrar medverkar 1 studien och vérdnadshavarnas samtycke dr en forutsattning. Sarskilt
ansvar for barns integritet vilar pad forskarna. Med koppling till nyttjandekravet anvinds
genererade uppgifter for forskningsdndamal och avrapporteras av forskarna som stravar efter
att enskilda personer inte kan identifieras av utomstaende.

Genomfoérande — kunskap i samverkan
Kunskap utvecklas i samverkan mellan forskolldrare, forskolechefer, forvaltningsrepresen-
tanter och forskare. Varje medverkande kommun/skolhuvudman deltar med ett eller flera
utvecklingsteam som inkluderar forskolechefer och forskolldrare. Dessa driver och provar
undervisningsuppldgg i verksamheten. Dértill utser skolhuvudminnen en eller flera lokala
processledare som stdd till medverkande. Dessa har som framsta uppgift att leda och driva
utvecklingsprocesserna lokalt inom kommunen. Processledare ér i regel utvecklingsledare/-
strateger eller har liknande roll i sin kommun, men har ocksa varit forskolldrare eller -chefer. I
forsknings- och utvecklingsprogrammet ansvarar Malmo universitet och den vetenskapliga
ledaren, professor Ann-Christine Vallberg Roth, for forskningsinsatsen.

Samverkan sker dels genom att medverkande har initierat frigor om undervisning med
anknytning till sambeddmning, dels genom generering av material. Vidare sker samverkan
genom att analysen av materialet och undervisningsuppléggen aterkommande diskuteras med
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processledarna (tre ganger per termin), samt vid aterkoppling till 6vriga medverkande under
nationella seminarier en ging varje termin. Forskargruppen (se s. 4) triffas cirka en gdng var
14:e dag for att arbeta med analys och undervisningsupplagg.

Vid introduktion av undervisningsuppldggen samverkar vi ocksd med forskare fran andra
larosdten, inkluderat Goteborgs universitet (Professor Ingrid Pramling Samuelsson),
Stockholms universitet (Docent Anna Palmer) och Uppsala universitet (Fil dr Maria Hedefalk).
Vid Malmé universitet inkluderas forutom forskargruppen dven andra forskare (Professor
Mona Holmqvist) och studerande i forskolldrarutbildningens musikprofil.

Input till de teoriinformerade undervisningsupplaggen sker en gang per termin dé uppldggen
introduceras. Antalet medverkande ar da cirka 240, varav cirka 175 forskollarare, cirka 55
forskolechefer och tio chefer pa forvaltningsniva. Det 4r kommunernas forvaltningar som utsett
vilka som ska delta. Med input avses dels foreldsningar av forskare med anknytning till
respektive teoriinformerat undervisningsuppldgg, dels seminarier med teoriinformerade
diskussioner. Dels genomfors workshops dir medverkande forskolldrare och chefer genererar
kommundverskridande samplaneringar som f6ljs upp av kommundverskridande samvirde-
ringar ndr uppldggen har genomforts (se Tabell 1). Alla medverkande har ocksa tillgéng till ett
referensmaterial dér de teoriinformerade uppldggen beskrivs med koppling till relevanta
referenser (Vallberg Roth, 2016:1). Utifran input utprovar medverkande sedan de teori-
informerade undervisningsuppldggen i kommunerna utan nérvaro av forskare i forskolorna.

Triangulering

I forskningsdelen strdvar vi efter att oppna for variation med fokus pa undervisning och
sambeddmning. Triangulering kan utgdra ett stod for att generera och fdnga variation och stérka
analys och trovérdighet d& samma fenomen undersoks genom olika typer av kélldata, metoder,
teoretiska perspektiv och forskare/aktorer i forskningsprocessen (jfr Eriksson Barajas, Forsberg
& Wengstrom, 2013; Larsson, 2009). 1 foreliggande samverkansforskning sker triangulering
fraimst med avseende pa killdata (ord-data och audiovisuella data), metoder (frageformulér,
skriftlig och filmad dokumentation), teoretiska ingdngar (inkluderat didaktik, variationsteori,
poststrukturell ingang och pragmatiskt perspektiv) och forskare/medverkande, utifrdn en ansats
som dr inriktad péd att bearbeta kvalitativa data (se ovanstdende avsnitt "Genomforande —
kunskap i samverkan”).

De valda teoretiska infallsvinklarna ligger relativt langt ifrdn varandra nér det géller fokus
(Vallberg Roth, 2018); fran didaktik (undervisning inkluderat beddmning, didaktiska fragor och
didaktiska nivéer, et cetera) Gver variationsteori (intentionellt ldrande, uppfattningar), och
poststrukturellt upplagg (rhizomatiskt ldrande, transdisciplinira konstruktioner), till pragmatik
(som dr inriktad pa handlingar, reflektivt ldrande!). Med hjilp av valet av de varierade teoretiska
infallsvinklarna menar vi att teoritriangulering kan uppnés. Dérigenom 6ppnas for variation pa
savil aktionsniva som teoretisk och metateoretisk niva (jfr Kansanen, 1993, se vidare “Resultat”
och “Undervisningsuppldgg i metateoretiskt flerstimmig belysning”).

! Se t.ex. Burman (2014) som framhaller “learning by reflective experience” dér ordet experience kan uttrycka
att det handlar om att uppleva en situation, och inte bara att utféra en handling, vilket ordet doing i ’learning by
doing” kan antyda.
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Nar det géller didaktik och olika innehallsomraden dr dessa ockséd varierade med exempel

fran kultur (som musik), matematik och natur-samhélle (inkluderat social och miljomaissig
hallbarhet).

Tillforlitlighet och situerad generalisering

Sammantaget kan graden av tillforlitlighet och generaliserbarhet tolkas vara hog utifran
trianguleringen och att samverkansforskningen genomforts i tio kommuner, inkluderat 5 236
som samtyckt att medverka. Nar det géller generalisering kan dven logiken 1 en situerad
generalisering anforas, som innebdr att resultatet snarare tillhandahéaller alternativa perspektiv
och begrepp én en sanning (Larsson, 2009). Detta &r en ansats som dr resonerande, provande
och sensitiv och dér ldsaren tolkar i vad man resultatet kan ge vigledning i liknande fall,
situationer och kontexter utanfor denna studie. Generaliseringen r situerad 1 bemérkelsen att
den inte kan forutses utan sker genom igenkdnnande, det vill sdga nér ldsaren kan kénna igen
identifierade spar av undervisning och sambeddémning som beskrivs 1 rapporten och kan
anvéanda resultat och begrepp som redskap i sin praktik (jfr Larsson 2009). I foljande avsnitt
presenteras materialet.

MaterialGversikt

I tabell 1 redovisas en oversikt over data 1 form av olika slags dokumentation som genererats 1
forskningsdelens olika undervisningsuppldgg. Det dr antal dokument (dok.) och ungefarligt
antal filmtimmar (ca tim.), samt ungefarligt antal ord i skriftliga dokument (ca ord) som
redovisas i tabell 1.
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Tabell 1: Materialoversikt for samverkansforskningen mellan aren 2016 och 2018

Upplagg Samplanering Film/dok. Samvardering Total
Genomférande
1 Didaktiskt Samplanering Film Samvéardering
informerat C1** 104 dok. C1 104 dok. C191 dok. 542 dok.
upplagg C2*** 73 dok. C2 89 dok. C2 81 dok. Ca 63 tim.
Ca 63 timmar Ca 80000
VT 2016 ord
Cykel 1 Cykel 2
122 avd./fsk.*
2 Variations- Samplanering Film Samvéardering
teoretiskt C1 120 dok. C1 127 dok. C1 84 dok. 939 dok.
informerat C2 101 dok C2 96 dok. C2 82 dok, Ca 34 tim.
upplagg Ca 34 timmar Ca214 000
Forbedomning pa Efterbeddmning pa ord
HT 2016 individniva individniva
Cykel 1 Cykel 2 (196 dok. C1 69 dok.
137 avd./fsk. C2 92 dok. C2 72 dok.
3 Post- Samplanering/forarbete = Film: 68 dok. Samvéardering/
strukturellt 93 dok. ca 10 timmar efterarbete 277 dok.
informerat 74 dok. Ca 10 tim.
upplagg Foto/dokumentation: Ca74 000
42 dok. ord
VT 2017
93 avd./fsk.
4 Pragmatiskt = Samplanering Film: 64 dok. Samvéardering
informerat 117 dok. ca 5 timmar 87 dok. 302 dok.
uppligg Ca 5 tim.
Foto/dokumentation: Ca75000
HT 2017 34 dok. ord
120 avd./fsk.
5 Kommuners Variation Variation Variation Variation
valda upplagg 45 dok.
Kommun-/férskole- Kommunvisa - Kommun-/foérskole- Ca17 000
Ar2018 samplaneringar 27 presentationer samvarderingar 18 ord
Upplagg 1. 20 - Upplagg 1. 22 42 dok.
Kommun- Upplagg 2. 18 - Upplagg 2. 21 39 dok.
overskridande Upplagg 3. 14 - Upplagg 3.17 31 dok.
niva *#** Uppléagg 4. 21 - Upplagg 4. 21 42 dok.
Ar2016-2018 Ca19000
ord
Total 896 dok. 548 filmdok. 739 dok. 2 259 dok.
Foto/dok.: 76 Ca110 tim.
Cirka 110 filmtimmar Ca 479 000
ord

*avd./fsk. avser avdelning/forskola.

**C1 avser Cykel 1.

***C2 avser Cykel 2.

*#%* Den kommunoverskridande nivén avser samplanering och samvirdering som genereras en gang per termin
i kommunoverskridande grupper bestdende av dels forskollédrare, dels forskolechefer/bitrddande forskolechefer
och processledare, dels styrgrupp med representanter fran forvaltningsniva.
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Dokumentationen som genererats 1 undervisningsuppldggen inkluderar samplaneringar, for-
och efterbeddmningar, film- och fotodokumentation samt samvirderingar. Det filmade
materialet har transkriberats. Transkriptionen gor inga ansprak pa att alla ljud och handlingar
har transkriberats. Det ror sig snarare om en partiell transkription (jfr Duranti, 1997; Silverman,
2011). Kursiv markering ror icke-talad kommunikation som inkluderar ljudskapande/sang,
blickar och kroppsrorelser (se exempel i resultatredovisningen). Materialet sammanstélls 1
vetenskapliga artiklar och publikationer (se https://www.mau.se/flerstammig-undervisning).
Nu Overgar vi till resultatdelen.
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Resultat

Resultatet presenteras under f6ljande huvudrubriker:
e Didaktisk sambedomning
e Teoriinformerade undervisningsuppldgg
e Vad, hur, vem/vilka, var, nér och varfor i de olika uppléggen
e Undervisningsuppligg i flerstimmigt metateoretisk belysning
e Flerstimmig didaktik i forskola — didaktik 1 samverkan
e Resultat frin frageformulér aren 2016 och 2018

Didaktisk sambeddmning

Det insamlade materialet (se Tabell 1) kan provas i termer av ’didaktisk sambeddmning”.
Sambedomningen utgar genomgiende fran didaktiska fragor i alla uppldggen, s& i den
meningen kan en samstimmighet mellan uppldggen uttolkas. I materialet finns spar av att
sambedomning sker pa avdelnings-, institutions- och kommunniva. Samplanering och
samvérdering gors dven pa kommunoverskridande niva, i grupperingar tvirs over kommun-
granser, en gang varje termin (se Tabell 1). I sambeddmningsdokumenten tonar flera stimmor
fram, inkluderat barns, forskolldrares och chefers stimmor (se exempel pa utsagor och spér 1
den vidare resultatredovisningen).

En variation av de olika tolkningsleden samplanering, genomforande och samvérdering
framtrader 1 materialet. P& avdelningsniva inkluderas ofta, men inte alltid, alla tolkningsled.
Ibland finns exempelvis samplanering och film &ver undervisning men inte samvérdering,
ibland finns film men inte samplanering eller samvirdering. I sammanhanget kan forskning
tolkas indikera att forutsdttningar for likvardighet 6kar om alla tolkningsleden inkluderas i
sambedomningen (jfr Allal, 2013; Thornberg & Jonsson, 2015). Det finns ocksa exempel pé
samvirdering for flera avdelningar/undervisningsgrupper i samma dokument, med andra ord
sambeddmning pd institutionsniva: Vi arbetar pa samma forskola men i olika barngrupper 1
olika hus” (ur samvérdernig). Ibland samplanerar och samvérderar forskolldrare ocksa
tillsammans fran olika forskolor 1 samma omrade: Vi tre utgér en grupp 1 samma
forskoleomrade, men pa tre olika forskolor och har ett utbyte i ’triangel’” (ur samvérdering).

I samviarderingarna reflekterar de medverkande kritiskt 6ver upplaggen. Och det finns spér
av att dokumentation tagit mycket tid 1 ansprak 1 alla uppldggen: “Tidskrdvande”. Att
dokumentationen tar mycket tid kan tolkas som en stark stimma i materialet (se vidare under
rubriken “Teoriinformerade undervisningsuppldgg”). Omfattningen kan variera mellan tre
meningar i ett och samma dokument och upp till 19 A4-sidor per dokument. Vidare framtrader
ocksa uttryck for att dokumentation och sambeddmning ses som mojliggdrare for utveckling av

undervisning, profession och yrkessprak.
Undervisningen har blivit teoretiskt grundad och i dokumentationen anvénds teorierna pa ett tydligare sétt,
forskolldrarna anvinder sitt “nya” professionssprdk i dokumentationen. Skapar storre sékerhet hos
forskolldraren.
Att samvérdera filmerna synliggor vilket arbetssdtt som prioriteras och vad det i sin tur ger barnen for
forutsittningar.
Man anvénder sig av olika perspektiv, tinker efter och har en tanke bakom, inte bli lika enkelspérig
Olika infallsvinklar vid sambedémning om man bade filmar och antecknar. Vi lar av varandra, det &r okej att
vara olika, olika &r bra.”
”Allt passar inte alla” (ur samvéarderingar)
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I materialet tonar det &dven fram en variation nir det giller sambeddmnings- och
dokumentationsformerna i undervisningsuppldggen. De tva forsta undervisningsuppldggen kan
tolkas som mer strukturerade och forutbestimda, medan de tva senare dven kan tolkas vara
spontant orienterade (se under rubriken ”Vad, hur, vem/vilka, var, nir och varfor i de olika
uppldggen”). I det forsta upplagget organiseras sambedomningen genom didaktisk dokumen-
tation 1 tvd cykler. En “cykel” inkluderar samplanering, genomforande (t.ex. film) och
samvirdering av undervisning. Med det variationsteoretiskt informerade upplégget gors ett
tilldgg 1 sambeddmningen med for- och efterbedomningar pé individniva i tva cykler. For- och
efterbeddmningarna dr dels inriktade pa barns fordndrade kunnande, dels pd om undervisningen
har skapat forutsdttningar for varje barns lirande. Pedagogisk dokumentation i kombination
med didaktisk sambeddmning framtrader i det tredje poststrukturellt informerade under-
visningsupplidgget och i1 det fjirde pragmatiskt informerade undervisningsuppldgget dr det
didaktisk sambeddmning som tonar fram. Vidare varierar dokumentationsformerna i upplaggen
mellan iakttagelse/observation/ anteckningar, film- och ljudregistrering, enkédt om ldrares
tankar, intervju med barn, spaltdokumentation (3-4 spalter), collage/foto-text, ldngre
beskrivande text/uppsatsform och bildserier i form av Power Point.

Utifrén vart 6vergripande syfte om att beskriva och vidareutveckla kunskap om vad som kan
kdnneteckna sambedomning i forskola finns hér spar av en “didaktisk sambedomning”. I
foljande avsnitt ssmmanfattas resultaten fran de fyra teoriinformerade undervisningsuppléggen.

Teoriinformerade undervisningsupplagg

I den hir delen redovisas det sammanfattade resultatet frdn de teoriinformerade undervisnings-
uppldggen. En analysoversikt presenteras sedan i tabell 2, dir exempel pa utmérkande spar
ordnas efter de didaktiska fragorna for didaktiskt, variationsteoretiskt, poststrukturellt och
pragmatiskt informerat undervisningsupplagg.

Didaktiskt informerat uppldgg VT 2016
Ann-Christine Vallberg Roth & Ylva Holmberg

Didaktiskt informerat undervisningsuppldgg introduceras vérterminen 2016. Delfrdgan som
véigleder uppldgget dr: ”Vad kan kédnneteckna undervisning och sambedomning i didaktiskt
informerat undervisningsuppldgg med musik i fokus?”.

Upplédgget fokuserar amnet musik och i vad-fragan framtrdder musik som dels vetenskap,
dels hantverk, dels konst (Nielsen, 2006). Aven musikens olika dimensioner, som akustisk,
emotionell, existentiell, kinestetisk-kroppslig och strukturell, synliggors. Framst framtrader den
strukturella dimensionen och da mer specifikt med dynamik och tempo som innehéllsligt fokus
(Holmberg & Vallberg Roth, 2018).

Ett framtrddande spér i forhallande till hur-fragan &r de tre aktivitetsformerna sang, rorelse
och instrumentspel (ibid). Undervisningen genomfors framst som relativt ldrarledd sam-
handling, vilken kdnnetecknas av att forskolldraren foretrddesvis dr huvudaktor i att leda
samhandlingen och rikta uppmirksamheten. Det kan uttryckas som: ”En forskolldrare leder
aktiviteten” (ur samvérdering).
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Aterkopplingen kan vara bade grupp- och individinriktad, men &r foretridesvis
gruppinriktad. Ett exempel pa gruppinriktad dterkoppling &r: ”Nu har vi klappat lagom tempo”
(ur filmtranskription). Aterkoppling utgdr ett redskap som kan rikta och hélla kvar uppméirk-
samheten i undervisning som maélstyrd process. I forskning kan olika former av aterkoppling
beskrivas i termer av “feed up”, “feed back” och “feed forward”.> Det finns spar i materialet
som kan hénforas till dessa former av dterkoppling. Exempel pa feed up kan vara: ”Idag ska vi
fa l4ra oss ett nytt ord — dynamik” (ur filmtranskription). Feed back kan exemplifieras med ”A
vad ni var duktiga. Nu har vi spelat pa trumman och hort starkt och svagt och kommit ihdg att
det heter dynamik nir man #ndrar det sd” (ur filmtranskription). Aterkoppling kan ocksa
kommuniceras genom kroppssprdk med exempelvis tummar upp, nickar eller applider. Feed
forward kan framtrdda i form av aterkoppling dér forskolldrare tillfor ndgot nytt som kan
stimulera till att vidga perspektiv. Ett exempel ér forskolldraren som gor ett tilligg som knyter
an till barnets handling, som vidgar och sdtter in det barnet sagt och gjort i ett storre
sammanhang med nya ord. Barnet sdger: "Musiken” och pekar mot hdgtalaren och forskol-
lararen sdger: Ja, kommer musiken dir frdn hogtalaren” (ur filmtranskription). Ett annat
exempel pé feed forward kan uttolkas nir forskolldrare forsoker inspirera, visa och utmana
barnen att klappa med stora, langsamma rorelser: ”Har ni langa armar? Ut med armarna da, sa
klappar vi” (ur filmtranskription). I materialet finns &ven exempel pa barn som aterkopplare.
Ett exempel dr nér barnen spelar pa instrument och ett av barnen har varit dirigent, da klappar
de andra barnen spontant i hinderna.

Utifrdn den abduktiva analysen framtrider dven spar i materialet som inte later sig fangas i
etablerade bedomningsbegrepp. Vi provar di att kombinera det beddmningsteoretiska
begreppet “aterkoppling” (“feed”) med spér av att “sjungprata” som leder till aterkoppling 1
termer av ’feed — rap”, eller “sjungpratad aterkoppling”. Ett exempel framtrader 1 forhdllande
till den valda innehallsdimensionen “tempo”, dir forskolldraren sjungpratar sin aterkoppling
och sitt gensvar till barnens klappande: “Jaa ... kom igen ... kradkan klappar lagom tempo” (ur
filmtranskription).

Vem/vilka-fragan utfaller i att det framst dr fyra till 4tta barn och en forskolldrare som &r
inkluderade i undervisningen, dven om det kan forekomma upp till s& ménga som nio
forskolldrare/pedagoger och 30 barn. I forhallande till var-frigan genomfors undervisningen
vanligen inomhus i ring, sittandes pa golvet. Men det forekommer ocksé undervisningsstunder
med forflyttning mellan rum och det finns dven exempel pa undervisning utomhus. Nér-fragan
utfaller sammantaget i en varierande undervisnings- och filmtid som kan rora sig mellan en och
30 minuter. Vanligast forekommande dr mellan sex och 15 minuter langa undervisningsstunder.
Undervisningen genomfors framst pa formiddagen.

I relation till varfor-frdgan refereras dterkommande till barns intresse, skapande och lérande.
Vanligtvis formuleras ett mal med koppling till musik som refererar till ldroplansomradet 2.2
Utveckling och ldrande” (SKOLFS 1998:16). Avslutningsvis framtrdder bdde mojligheter och

2 Se exempelvis “Where am I going (goals) — feed up [Vart &r jag pd vig? (det vill siga, vad &r malet?)]; How am I going — feed back [Var
befinner jag mig i forhallande till mélet?]; Where to next — feed forward” [Hur nidrmar jag mig malet?] (Hattie & Timperly, 2007, s. 87)
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utmaningar med uppldgget i medverkandes kritiska reflektion 1 samvirderingarna, enligt
foljande exempel:
Mojligheter
Undervisningens mal blir mycket tydlig /.../ Det dr bra att vinja sig vid att bli filmad och spannande att se och
utifrén det reflektera och samplanera med kollega for att fordndra.
/.../ far man med barnen att prova saker de annars inte skulle provat. Bra nir ndgot nytt ska introduceras.
Det kan vara ett bra uppldgg att ta till emellanat for att bli uppmérksam pa detta och innehéllet i
undervisningen. (ur samvérderingar)

Utmaningar

Amneskunskaper blir avgorande.

/.../krévs att pedagogerna ir trygga med varandra, annars kan utvirderingen kénnas utpekande for den
undervisande pedagogen.

Utmaning ér att fa till tiden, tiden att reflektera tillsammans. (ur samvéarderingar)

Flerstimmighet kan tolkas tona fram i undervisningsupplagget, vilket sammantaget kan provas
1 begreppet “flerstimmig didaktisk modellering” (se vidare ”Vad, hur, vem/vilka, var, nir och
varfor 1 de olika uppléggen”). Nu 6vergér vi till sasmmandrag av variationsteoretiskt informerat
undervisningsupplagg.

Variationsteoretiskt informerat upplédgg HT 2016
Ann-Christine Vallberg Roth & Catrin Stensson

Variationsteoretiskt och didaktiskt informerat undervisningsuppliagg introduceras hostterminen
2016. Delfrdgan som végleder uppliagget ar: ”Vad kan kénneteckna undervisning och
sambeddmning 1 variationsteoretiskt och didaktiskt informerat undervisningsuppldgg med
matematik och sprak i fokus?”.

I vad-fragan dr det foretrddesvis val av larandeobjekt med matematik och sprak i fokus, men
ocksa med vissa naturinslag. Det naturorienterande innehallet kan ha inslag av bdde matematik
och sprak. Det kan exempelvis handla om att bendmna, jdmfora, ordna eller rdkna antal
naturforemdl och djur eller urskilja likheter och olikheter hos 16v och trdd. Exempel pa
aterkommande val av innehéll 1 materialet dr geometri.

Ett ”larandeobjekt™ avser ett avgrinsat innehall och kunnande som den ldrande kan utveckla
(jfr Marton, 2015). Utifran ett variationsteoretiskt perspektiv ses lairande som férmaga att kunna
urskilja olika aspekter av ett lirandeobjekt. Det handlar om att urskilja allt fler aspekter av ett
fenomen. Variation dr en nddvindig betingelse for att den som ldr ska kunna uppfatta en aktuell
aspekt av ldrandeobjektet (ibid). Exempelvis kan fargen gul urskiljas i kontrast till annan férg.
I materialet anvénder forskolldrarna olika sitt att variera innehdll som “kontrast” (t.ex. gul 1
kontrast till blé, kvadrat i kontrast till cirkel), ”generalisering” (t.ex. ligesorden framfor” och
”bakom” 1 olika kontexter och representationsformer) och “fusion”. Fusion innebir att flera
aspekter varierar samtidigt, som till exempel att geometriska former skiftar samtidigt som,
antal, storlek och farg varierar i materialet. Ett annat exempel pé fusion &r att vikt och storlek
varierar samtidigt. Generalisering kan innebédra att ldrandeobjektet kan generaliseras och
omsittas i andra situationer. Det ror sig om att samma objekt kan framtrdda med varierad
representation och kontext (ibid). Ett exempel fran materialet handlar om ldgesord och barnen
ombeds forst placera bollar i ett forskolerum och ldraren fragar exempelvis om barnen kan lidgga
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bollen framf6r bordet. Sedan varieras representationen fran boll till djur och kontexten varieras
fran forskolerum till bondgérd och forskolldraren fridgar om barnen kan sétta histen framfor
traktorn. Barninitierad generalisering kan ocksé framtréda. Ett exempel dr barnet som efter att
ha deltagit i undervisning om monster med knappar, vid maltiden generaliserar objektet monster
1 ny kontext och med ny representationsform. Barnet séger: ”Jag ska dta mackor i monster!”.
Léararen frdgar: "Hur menar du da?”. Barnet svarar: ’Jag ska forst dta en rund macka med korv,
sen ska jag dta en vanlig macka med ost och sedan en rund macka med korv igen och sedan en
vanlig macka med ost” (ur samvérdering).

Undervisningen genomfors foretrddesvis som lararledd samhandling. Men det framtrader
ocksa exempel pé "larar- och barnledd samhandling” nar det forst dr forskolldraren som leder
och sen blir ombytta roller da barnen leder, stéller fradgor och dterkopplar pé lirarens svar. I ett
filmexempel har forskolldraren en bindel f6r 6gonen och barnen véljer ett ritblock som lararen
far kdnna pa. Ett barn frigar: "Hur manga sidor?". Forskolldraren kdnner, rdknar och sédger:
"fyra". Ett annat barn frigar: "Ar dom lika eller olika?". Liraren svarar: "D kiinner jag hir, jag
skulle siga att det dr tva korta och tva langa sidor". Barnet fragar vidare om sidorna: "Sa &r dom
olika eller lika?". Léararen svarar: "Olika". Barnet aterkopplar: "Rétt!" (ur filmtranskription). I
exemplet framtrdder 4ven barnen som aterkopplare.

Aterkopplingen kan sammantaget vara bade grupp- och individinriktad, men 4r genom for-
och efterbeddmning pd individniva (jfr Holmqvist Olander, 2013; Vallberg Roth, 2017c)
foretradesvis individinriktad i det hédr upplidgget. Vidare provar vi att kombinera det variations-
teoretiska begreppet “kritisk aspekt” (Marton, 2015) med det bedomningsteoretiska begreppet
“aterkoppling” (se not 2). Kombinationen leder till terkoppling med fokus pa kritiska aspekter,
vilket kan formuleras i termer av “feed — critical aspects”. Kritisk aspekt avser aspekt av ett
larandeobjekt som barnet behover urskilja men &nnu inte har tilldgnat sig. Ett exempel med
aterkoppling pa kritiska aspekter visar sig 1 forhallande till lirandeobjektet “bokstéver-siffror”.
Barn och ldrare samhandlar med ett material bestdende av bokstiver och siffror och barnen
sorterar symbolerna i olika hogar. I sifferh6gen hamnar dven bokstaven E som versal. I
undervisningen riktas dé& aterkopplingen mot den kritiska aspekten som uppdagas — (o)likheten
mellan symboler som siffran 3 och den stora bokstaven E. Olika tolkningar och uppfattningar
av siffran 3 uppenbarar sig i barnets gensvar, dels som bokstaven E, dels som en symbol vilken
kan likna ett ora:

/...lett barn pekar pd bokstaven E och séiger: "Dir #r en trea". Forskolliraren dterkopplar med en fidiga: " Ar
det 37", varpad barnet sdger: "Det ser ut som en trea, det gor den" och liraren dterkopplar bekrdftande: "Mm
det ser ut som en trea, det gor den". Barnet vinder sig till siffrorna och soker och hittar en trea och séiger: "Nu
ser den néstan ut som ett 6ra". Férskolldraren ldgger fram siffran tre och bokstaven E vid sidan om varandra
och sdger: "Du séger att den ser ut som tre och den ocksa" och ldraren pekar pd ett kort med siffran tre pd och
ett kort med bokstaven E pd. Barnet gensvarar med att ta korten med trean och E:et och sdger: "Béda 4r treor".
Forskolliraren vinder sig till barnet och dterkopplar utmanande: "Vilken bokstav har du i borjan av ditt
namn?" Barnet séiger: "E". Liraren fortsdtter: "Hur ser ett E ut da?" och barnet gensvarar med att luta sig fram
och peka pa bokstaven E. Forskollararen sdger: "Om man skrev sitt namn, da anvinde man" och barnet fyller
i: "Bokstéver". Ldraren dterkopplar utmanande med att peka pa bokstaven E och frdgar: "Sa ér det siffran 3
eller bokstaven E?". (ur filmtranskription)

Ett annat spar som visar sig 1 hur-frigan &r att anvinda sig av ett ”gissnings-moment”, vilket
kan tolkas som en didaktisk komponent som kan ses som ett lekinriktat sitt att ’vara pa vag” i
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riktning mot mal att strdva efter. Ett exempel ar forskolldraren som iakttagit barnens menings-
skapande om storlek och vikt, och som utmanar och ber barnen ligga sex olika stora klot-
formade material pd en linje fran det tyngsta till det léttaste. Forskolldraren fragar: ”Vilken tror
ni &r léttast och vilken tror ni dr tyngst?” (ur filmtranskription). Barnens gensvar innebér att de
under livliga samtal provande haller och gissar vikten péd foremélen och lagger ut dem pa linjen.
Lekdimensionen kan med andra ord uttolkas ndr barnen forestidller sig och gor ett
tankeexperiment, eller en tankelek, nédr de gissar materians vikt. Att gissa kan ocksa ses som en
vardaglig motsvarighet till att mer vetenskapligt formulera hypoteser som sedan kan prévas.
Forskolldraren aterkopplar och skriver upp ordningen som barnen och lararen har gissat och
fragar sen: ”Ska vi forsoka ta reda pa om det hir stimmer nu?” (ur filmtranskription).

I vem/vilka-fragan ror det sig foretrddesvis om tre barn och tva forskolldrare/pedagoger 1
undervisningssituationerna. Var-fragan utfaller i att undervisningen frimst genomfors inomhus,
med variation av gruppformationer runt bord eller pa golv. Men det finns ocksa exempel pa
uteundervisning och pa undervisning som ror sig fran ute- till inne-rum. I relation till ndr-fragan
varierar undervisnings- och filmtid, men &r 6verlag nigot kortare d4n under forsta uppliagget.
Mest framtrddande ér tre till sju minuter men sammantaget kan filmtiden variera mellan knappa
minuten och 36 minuter, och genomfors savil fore som efter lunch.

I relation till varfor-fragan formuleras ett eller tvd mal med koppling till barns intressen dér
intentionellt ldrande och fordndrat kunnande ér i forgrunden. Mélen formuleras foretrddesvis
med referens till ldroplansomradet 2.2 Utveckling och ldrande” (SKOLFS 1998:16) och till
formuleringar om att folja barns fordndrade kunnande inom olika malomrédden” (SKOLFS
1998:16, s. 15). Avslutningsvis framtrdder bdde mdjligheter och utmaningar med upplégget i
medverkandes kritiska reflektion 1 samviarderingarna, enligt foljande exempel:

Mojligheter

Mojligheterna vi uppfattat med detta upplagg har varit att det ar ett upplagg som gor det mojligt att

individanpassa verksamheten i stor utstrickning. Genom upplégget far vi en stor insyn och forstaelse for varje

individs utveckling.

Synliggdr barn i behov av extra stod — inkluderat barn med annat modersmal.

Upplever att barnen var vildigt intresserade och verkligen vill lara sig. De har ett stort sug efter kunskap. Och

modellen med smé grupper med 3-4 barn &r fantastisk. Tdnk om vi alltid hade mojlighet att arbeta pé detta

satt!

Viktigt &r dven att halla kvar provade modeller s att vi fortsdtter att anvinda dem i vért arbete. (ur

samvéarderingar)

Utmaningar
”Larandeobjekt” och “’kritiska aspekter”

Styrt sétt att ldra ut.
Tid saknas att alla barn far delta i sma grupper.

Utmaningarna har framst varit att det varit tidskrdvande och kraver mer ingédende planering. (ur
samvérderingar)

Flerstimmighet kan tolkas tona fram i undervisningsupplagget, vilket sammantaget kan provas
1 begreppet “flerstimmig didaktisk modellering” (se vidare ”Vad, hur, vem/vilka, var, nir och
varfor 1 de olika uppldggen”). Nu Overgar vi till sammandrag av poststrukturellt informerat
undervisningsupplagg.
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Poststrukturellt informerat upplégg VT 2017
Ann-Christine Vallberg Roth, Ylva Holmberg & Catrin Stensson

Poststrukturellt och didaktiskt informerat undervisningsupplédgg introduceras varterminen
2017. Delfrdgan som végleder upplidgget ar: “Vad kan kénneteckna undervisning och
sambeddmning i poststrukturellt och didaktiskt informerat undervisningsuppldgg med musik-
matematik 1 fokus?”.

I vad-fragan tonar transdisciplindrt innehall fram (jfr Palmer, 2010) med inslag av matematik-
musik-bild-sprak-rorelse-natur-teknik/IKT och virden. Transdisciplindrt innehall konstrueras
pa tviren som sammanfldtade innehallsomraden. Istdllet for att forst arbeta med det ena
innehallsomradet och sedan med det andra ”gdrs de bida praktikerna samtidigt” (Palmer, 2011,
s. 48). Ett exempel dér begreppet transdisciplinidr ndmns i en utsaga ér foljande: "Monster och
sang blev ett tydligt transdisciplinért innehall. Kunskapen om monster vigledde oss in pa
konstruktionen av en siang. Vi skapade ’Sangmatik’. Det kinns naturligt att jobba med
transdisciplindrt 1drande” (ur samviardering). Fler exempel pa transdisciplindrt innehall fran
materialet ar: “Musikdansmatematik”, “Fjérilsprojekt”, “Matte-musik”, “Robot-musik”,
”Tango-bild”, “Kvitto-musik”, ”Djungelns hav”, ”Nyckelpigemusik och “Rytmatik” (ur
samplaneringar). Vidare beskrivs det poststrukturellt informerade uppldgget bland annat i
termer av "hér och nu” — ’inget rétt eller fel”” (ur samvérderingar).

I hur-frdgan visar sig ett projektinriktat arbetssitt med en variation av samhandlingar, men
relativt barnfoljande samhandlingar dr aterkommande. Kénnetecknande for barnféljande
samhandling ar att barn framtrdder som huvudaktorer dir ldraren foretrddesvis foljer barnen.
Detta sker under indirekt ledning av forskolldrare som mdjliggjort hiandelsen och arrangerat
miljon. I barnféljande samhandling syns forskolldraren inte sjdlv i1 filmen eller bara i utkanten
av filmen. Detta kan uttryckas som: Vi pedagoger har kunnat f6lja barnens intresse och barnen
har lett oss pedagoger in pd deras intressen och arbetssdtt” och ”Vi har helt enkelt
uppmérksammat barnens idéflode péa bésta tidpunkt och sett resultatet av hur ett projekt
utvecklas nér pedagoger ej dr ledande” (ur samvarderingar).

De foregiende uppldggen har varit inriktade pa undervisning om ett innehall i virlden. I det
poststrukturellt informerade upplégget framtrader dessutom spér av att undervisa med virlden.
Utmirkande spér kan i sammanhanget fdngas i de utvecklade begreppen ”samledd handling”
och ”feed with”, som framhéver aterkoppling och gensvar ocksa fran det materiella 1 undervis-
ningens pagdende hidndelser. I samledd handling kan aktorerna framtrdda som omvéxlande
huvud- och medaktorer, vilka kan samleda handlingen genom att initiera samtal, frigor och
gensvar. Ett exempel dr samledda handlingar mellan barn, tidningar och forskolldrare, dér
tidningarnas bilder triggar igdng samtal om kakor och traktorer. Vidare kan undervisningen ske
genom relativt ”samintridffad” aterkoppling i en serie av ofOrutbestimt gensvar i samledd
handling mellan exempelvis barn, forskolldrare och datorplatta (jfr Holmberg & Zimmerman
Nilsson, 2014). Ett exempel pd “feed with” sker mellan en datorplatta som visar tréff och
gensvar efter ldrarens sOkning. Och ett barn lutar sig Over datorplattan, vilken nu blivit
huvudaktor, och fragar efter vad det star pd plattan samtidigt som forskolldraren glider med
fingret 6ver datorplattan och laser hogt: ”Spokskrammarmaskinen™ (ur filmtranskription). Sa
utover “feed up”, “feed back™ och “feed forward” (se not 2) framtrider genom begreppet ’feed
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with” ocksa det materiella som mojlig aktor, vilken kan aterkoppla och leda riktningarna 1
héndelserna.

I vem/vilka-frdgan ror det sig foretrddesvis om tre barn, men det finns en spridning mellan
ett och nio barn (upp till 70 barn ndmns i ndgot fall), som inkluderade i undervisningen.
Vanligast ér en till tvd ’pedagoger”, men upp till fyra pedagoger kan forekomma. ”Pedagog”
ar mer aterkommande &n “forskolldrare” 1 materialet fran det hir uppldgget, 1 jamforelse med
tidigare uppliagg. Vidare framhélls det materiella som medaktor. Barnen betonas som pétagligt
delaktiga i dokumentation och tolkningsled. Ett exempel &r: Vi har under hela processen haft
barnen med 1 dokumentationen och de har varit delaktiga i val av bilder som ska dokumenteras
synligt”. I forhallande till var- och nér-frdgan kan undervisningen genomforas var som helst”
bade inne och ute och nir som helst” bade for- och eftermiddag. Nér-frigan utfaller vidare i
en undervisnings- och filmtid som kan variera mellan en halv minut och 35 minuter. Mest
framtrddande &r filmtider om tre till sju och sju till nio minuter, men sammanlagda film-
hindelser fran ett och samma projekt kan réra sig upp till en dryg timme (68 minuter).

I relation till varfor-frigan formuleras flera mal med koppling till barns intressen och
hindelser dir icke-linjart larande och oforutsett (kun)skapande framhélls. Mélen formuleras
foretradesvis med referens till laroplansomradet 2.2 Utveckling och larande”, 2.1 Normer och
viarden” och 2.3 Barns inflytande” samt till miljoavsnitt i laroplanen (SKOLFS 1998:16). Och
det finns ocksd maltolkningar med referens till “hur ldroplansmalen integreras med varandra”
(SKOLFS 1998:16, s. 15). I upplégget tonar en mélrelationell tolkning fram, vilken innebér en
icke-linjdr tolkning av mél som rdr sig inom ramen for den linjdra, forutbestimda mélriktningen
(fr Lind, 2010; Nilsson, Lecusay & Alnervik, 2018). Mal kan modelleras fram i samhandling
under undervisningen, vilket kan uttryckas som att ’malen arbetas fram under arbetet och inte
frdn borjan” (ur samvérdering). Spar av att fordndra mélen efterhand blir tydligt i1 foljande
exempel "Att ha formiga som pedagog att kunna fordndra malen efterhand och att ha delméal”
(ur samplanering). Ett annat exempel pa en icke-linjar tolkning av mél, som ror sig inom ramen
for den linjéra, forutbestimda malriktningen, ar foljande:

I forskolan innebér detta synsétt att malet inte dr att personalen pa forhand bestimmer exakt vilken kunskap

som ska uppstd i barnens utforskande. Men givetvis finns det alltid 6vergripande mal att strdva mot i en

pedagogisk verksamhet. All pedagogisk verksamhet har mal och det &ar viktigt att ta ut en riktning i det

pedagogiska arbetet med barnen. Det kommer att se olika ut beroende pé vilka barn och vuxna som deltar, hur
den pedagogiska miljon dr anordnad och hur de relationella samspelen utvecklas. (ur samplanering)

Avslutningsvis framtridder bade mdjligheter och utmaningar med uppliagget i medverkandes
kritiska reflektion 1 samvérderingarna, enligt foljande exempel:

Mojligheter

hér och nu — inget rétt eller fel.

Féar med alla delar — transdisciplinir.

Spannande da man inte pd forhand vet vad det kommer bli. Kénns friare.

Att barnen involveras i val av innehéll (sénger, ramsor). Att projektet kan ta flera olika riktningar och barnen

ar med och styr och paverkar. (ur samvérderingar)
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Utmaningar
Det dr en utmaning att se och ’lyfta’ alla barns intressen och inte bara de barn med "hdg status’ i gruppen, som

syns och hors mest — risk att vi forstérker barnens roller i gruppen.

Flyktigt innehall — Svart att det ar sé fritt — vilket kan leda till att man tappar fokus pa det man tinkte fran
borjan.

Tidskrdvande dokumentation. (ur samvarderingar)

Flerstimmighet kan tolkas tona fram i undervisningsupplégget, vilket sammantaget kan provas
1 begreppet ’flerstimmig didaktisk modellering” (se vidare ”Vad, hur, vem/vilka, var, nir och
varfor 1 de olika uppldggen”). Nu Overgar vi till sammandrag av pragmatiskt informerat
undervisningsupplagg.

Pragmatiskt informerat uppldgg HT 2017
Ann-Christine Vallberg Roth & Camilla L6f

Pragmatiskt och didaktiskt informerat undervisningsuppldgg introduceras hostterminen 2017.
Delfragan som végleder uppldgget dr: ’Vad kan kénneteckna undervisning och sambedémning
1 pragmatiskt och didaktiskt informerat upplédgg med virden i fokus?”.

I vad-frdgan ar virden i1 fokus, varav demokrati och inflytande &r framtriddande. Det &r
starkare inriktning péd social hallbarhet &n pa miljoinriktad och ekonomisk hallbarhet. Dock
framtrader en flerstimmighet, dér sociala kontra ekonomiska och/eller miljéinriktade aspekter
samspelar. Flerstimmighet tonar ockséa fram genom att det integrativa kunskapsinnehallet ror
sig inom och mellan olika vérdenivaer, exempelvis samhélleligt, privat och/eller existentiellt
(fr Lof, 2014).

I hur-frdgan &r lararledd samhandling framtrddande. Vidare dr normerande och pluralistisk
undervisningsprincip mer aberopad @n faktabaserad undervisningsprincip (jfr Hedefalk, 2014).
I faktabaserad undervisningsprincip undervisar forskolldraren relevanta fakta om exempelvis
manniskokroppens organ och om allemansritt. Med normerande undervisningsprincip avses att
forskolldraren undervisar om det ritta sittet att handla, som exempelvis ”hur man ska bemota
varandra, inte skada nigon, lyssna och respektera varandra” (ur samplanering). Pluralistisk
undervisningsprincip avser spontana och/eller arrangerade undervisningssituationer, dir barnen
med stdod av ldraren kan reflektera Over olika sitt att tinka och handla. Ett exempel dr
undervisning om leksakernas plats, ddr barnen sidger sin mening och lyssnar pa kamraters
asikter och sedan ar med i beslut om vad som ska gilla.

Aterkopplingen i undervisningsuppligget 4r bade grupp- och individinriktad, och “riktnings-
givare” dr foretrddesvis bekriftande och omorienterande. Riktningsgivare dr sadana handlingar
som resulterar i att handlingen 1 stunden tar en viss riktning. Exempel pé bekriftande riktnings-
givare (jfr feed back 1 not 2) &r nér ett barn tittar pa ett knidckebrod och sdger ickiki” och
forskolldraren sédger: “Jaa, det dr kndckebrod” (ur filmtranskription). Exempel pd om-
orienterande riktningsgivare dr nér forskolldraren séger: ”Skulle vi kunna gora péd nigot annat
sétt?” (ur filmtranskription).

I samverkansforskningen har pragmatiskt perspektiv med referens till Hedefalk (2014)
kombinerats med didaktik och bedémningsteori (se Tabell 2). Kombinationen mojliggor att
spar 1 materialet kan fingas i det alternativa begreppet “feed transaction”, vilket avser ater-
koppling for fordndring som visar sig i handling i form av kritisk handlingsforméga. Ett
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exempel dr barn som forst blir ledsna och gréter nédr andra barn séger att de skapat nagot fult.
Efter undervisning, med fokus pa frdgor som: ”Vem bestimmer vad som ér fint eller fult?”,
“Tycker alla om samma saker?”, kan tecken pa transaktion uttolkas. Ett barn gar dé fram till en
bat som ett annat barn haller pa att skapa av kartong och séger ”Vilken ful du goér” och skrattar.
Barnet som skapar béten tittar pa barnet som skrattar och séger: ”Jaha, da tycker vi olika” (ur
samvardering).

Vem/vilka-fragan utfaller i en stor variation mellan ett och 56 barn, men tva till fem barn ar
mest framtrddande. Det kan vidare frimst rora sig om en till tva forskolldrare och en rad
medaktdrer, inklusive tolk, resursperson, kock, student, vardnadshavare och materiella
medaktorer som handdocka och minskligt materiella medaktérer som “mage” (se exempel
under rubriken “Didaktiska vem/vilka-frdgan). Det senare kan ses som influens fran
poststrukturellt uppldgg. 1 var-frdgan framtrdder rum for vardagssituationer och dvergangar,
savil inne som ute och pa skiftande platser vid rutinsituationer och lek. I relation till nér-fradgan
varierar undervisnings- och filmtid mellan 36 sekunder och 31 minuter, men en till fem minuter
ar vanligast. Undervisning forekommer savél fore, som under och efter lunch. Regler i
anknytning till vem- var- och nir-fragor didaktiseras 1 uppldgget (se vidare under rubriken
”Vad, hur, vem/vilka, var, nir och varfor 1 de olika upplédggen”).

Undervisningsuppldgget utgér ifran identifiering av “gap”, det vill sdga problematiska
situationer (Hedefalk, 2014). Varfor-frdgan kan véxla mellan explicita virdegap och fakta-
inriktade gap, men ror frimst virdegap. Sammantaget framtrader “flerstimmigt véardeinriktad
didaktik” i upplagget. Det finns aterkommande exempel pa virdedidaktiserad” undervisning
dér virden fokuseras i barngrupp kopplade till vad-, hur- vem/vilka-, var-, nir- och varfor-
frdgor (se vidare under rubriken “Vad, hur, vem/vilka, var, nir och varfor i de olika
uppldggen”). Avslutningsvis framtrider bdde mojligheter och utmaningar med uppliagget i
medverkandes kritiska reflektion 1 samviarderingarna, enligt foljande exempel:

Mojligheter

Far sitt forgivettagande satt pa prov -ger diskussioner kring “makt”.

Att vi pedagoger reflekterar tillsammans med barnen om véra regler, varfor vi har regler och vilka regler som
vi tillsammans tycker ska finnas.

Alla dr 6verens om att det &r ett uppldgg som &r anviandbart och greppbart. Att samvéardera filmerna synliggor
vilket arbetssdtt som prioriteras och vad det i sin tur ger barnen for forutsattningar. Uppldgget kommer
definitivt att anvéndas i flera situationer och aktiviteter. (ur samvérderingar)

Utmaningar

Eftersom barnen som fick ta del av undervisningen var sma (1-3 &r) var det svart att fa till djupare
diskussioner /.../ svart att rikta deras uppmérksamhet mot andra barns uppfattningar eller kritiskt tinkande mot
sina egna virderingar.

Pragmatisk undervisning bygger mycket pa forhandlande om regler, samtal, reflektion osv. Vilka barn hors i
detta, vilka barn far inflytande? De som redan ar verbala, kan argumentera, vinda och vrida pa ett resonemang
osv. Vem édr sedan overens om den nya regeln?

Det ar ganska latt att filma men svérare att hitta tid till att analysera dem pa ett bra sitt. (ur samvérderingar)

Nu dvergér vi till sammandrag av kommunernas valda uppldgg ar 2018.

Kommunernas valda upplégg ar 2018
Under 2018 valde de tio kommunerna sjilva vilka undervisningsuppliagg de ville arbeta med.
Foreldsning med inriktning pa undervisning i utvecklingspedagogiskt perspektiv med fokus pa
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undervisningsprinciper, lek och ldrande utgjorde input (Doverborg, Pramling & Pramling
Samuelsson, 2013). Data som genererats bestar av samplaneringar och samvérderingar.
Medverkande har sammantaget genererat 27 samplaneringar vérterminen 2018 och 18
samvirderingar under hostterminen 2018. En mdjlig tolkning rorande det lidgre antalet
samvirderingar, i relation till samplaneringar, kan bero pad att medverkande inte hunnit
genomfora upplaggen vid tiden for inlamning av samvérderingar den 19 oktober. I dokumenten
framtrader en variation av teoriinformerade uppldgg. Det som forenar och som kan tolkas utgéra
en samstimmighet i och mellan kommunerna var anvidndning av didaktiska fragor i
sambeddmningsprocesser. | fem av kommunerna valdes ett av de tidigare provade upplaggen,
medan nya valdes i de andra fem:

27 samplaneringar

e 13 pragmatiskt informerade uppliagg

e 3 poststrukturellt-postkonstruktionistiskt informerade uppligg

o 3 utvecklingspedagogiskt informerade upplagg

e 2 variationsteoretiskt informerade val

e 6 didaktiskt informerade uppldgg med skiftande teoretiska inriktningar och kombinationer:
o faktabaserad inriktning

socialkonstruktionism

2 didaktiskt informerade uppldgg som kombineras med pragmatisk

inriktning samt multimodal teoribildning
”varje forskola kommer att vdlja utifran de forutséttningar som de har.”

o o0 O O

I sex av kommunerna har valet fallit pa e#t gemensamt teoriinformerat undervisningsupplagg.
Vidare har en kommun valt tva inriktningar, en kommun har valt tre inriktningar och en
kommun har valt fyra inriktningar. Slutligen har en kommun ett ovisst antal inriktningar enligt
foljande:
e  Eninriktning: sex kommuner har gjort ett gemensamt val av teoriinformerat undervisningsuppliagg for
hela kommunen.
e Tvé inriktningar: en kommun som dels har inriktning pa pragmatiskt, dels pa poststrukturellt informerat
upplédgg.
e  Tre inriktningar: en kommun med inriktningarna pragmatiskt, didaktiskt och poststrukturellt informerat

uppligg

e  Fyra inriktningar: en kommun med inriktning pa pragmatiskt, poststrukturellt-postkonstruktionistiskt,
didaktiskt och variationsteoretiskt upplagg

e  Opvisst antal inriktningar: “’varje forskola kommer att vilja utifran de forutsédttningar som de har.”

I nésta avsnitt dvergar vi till att presentera de didaktiska frdgorna i undervisningsupplaggen pa
ett annat sétt dn vad vi gjort 1 tidigare avsnitt. Vi har tidigare presenterat resultatet med
respektive undervisningsupplidgg i forgrunden med koppling till de didaktiska frigorna som
presenteras i en vagrit riktning i tabell 2. Och nu gér vi 6ver till att presentera resultatet pa ett
annat sétt, en lodrét riktning i tabell 2, da vi beskriver resultatet for respektive didaktisk fraga i
alla upplidggen i samma avsnitt.

Vad, hur, vem/vilka, var, nar och varfor i de olika upplaggen
Ann-Christine Vallberg Roth

De didaktiska frdgorna redovisas foretradesvis som atskilt fokuserade, men i praktikerna &r de
mer sammanfldtade och integrativa (jfr Fritzell & Fritzén, 2007). I foljande avsnitt presenteras
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resultatet for varje enskild fraga 1 de fyra undervisningsupplidggen. Vi provar da begreppet
“flerstimmig didaktisk modellering” 1 forhallande till respektive didaktisk friga.

Didaktiska vad-fragan — flerstdmmig modellering av innehall

Vad-frdgan inrymmer bade kunskaper och virden. Innehdllsomrédden kan réra musik, sprék,
matematik, natur, teknik, bild, rorelse och virden. Innehallet kan dels vara modellerat i
avgransade ldrandeobjekt som gar mer pa djupet. Dels kan det trdda fram i termer av
transdisciplindrt innehall som prévande modelleras och konstrueras pé tvaren i sammanflédtade
innehdllsomraden.

I det didaktiskt informerade undervisningsuppliagget framtrider “innehallsliga dimensioner”
(strukturella dimensioner i musik som dynamik, tempo, etc.) och ’innehéllsliga aspekter” (som
vetenskap, hantverk och konst). Med innehéllsliga dimensioner avses att innehéllet dr utstrackt
1tid med forbindelser i mening, handling och sinnesupplevelse, som kan relateras till aspekterna
vetenskap, hantverk och konst. I det variationsteoretiska upplidgget organiseras innehallet 1
avgransade och avsiktliga ”larandeobjekt” (t.ex. bokstiver-siffror, monster, storlek och vikt).
Innehallet kan da modelleras som kontrast, generalisering och fusion i undervisningen. I det
poststrukturellt informerade uppldgget kan innehallet modelleras 1 “transdisciplinédra
sammanfldtningar” (projekt/teman). Ovintade kombinationer av innehall kan modelleras fram
(t.ex. "Matte-musik” “Kvitto-musik” och "Sangmatik™). Aven om virden finns invivda i alla
uppldggen dr det virden i forgrunden som “integrativt kunskapsinnehall” i det pragmatiskt
informerade upplagget.

Sammantaget organiseras och modelleras innehallet pd olika sétt beroende péd vilket
teoriinformerat uppldgg som provas. Pa sa sitt tonar det fram en flerstimmig organisering eller
flerstdimmig modellering av innehéll 1 upplaggen.

Didaktiska hur-fragan — flerstdmmig modellering av undervisningshandlingar

Hur-fragan ér inriktad pa undervisningshandlingar som foretrddesvis avser samhandlingar och
aterkoppling i samverkansforskningen (se Tabell 2). Undervisningshandlingarna kan variera
mellan lirarledda och relativt barnféljande samhandlingar i samtliga uppldgg. Barnf6ljande
samhandlingar dr aterkommande och tongivande i det poststrukturellt informerade uppliagget
och lararledda samhandlingar ar framtrddande 1 didaktiskt, variationsteoretiskt och pragmatiskt
informerat uppliagg. Specifika samhandlingsspar som “’lirar- och barnledd samhandling” tonar
fram 1 variationsteoretiskt och didaktiskt informerat uppldgg. Och ”samledd handling”, mellan
larare, barn och det materiella, kan uttolkas med referens till det poststrukturellt informerade
upplédgget. Normerande och pluralistiska undervisningsprinciper, samt i viss man faktabaserade
principer framtrider i det pragmatiskt informerade uppliagget.

Vidare visar sig totalt fyra huvudspér i hur-frigan som ror undervisningshandlingarna och
hur innehéllet kommuniceras och provas. Det ror sig om att samtala, att undersdka-soka-prova,
att leka-skapa-dramatisera (gestalta) och att klargora-instruera-forevisa. Inte séllan dr dessa
former sammanflédtade 1 undervisningen och olika framstédllningsformer kan vara 1 forgrunden
1 olika sekvenser av undervisningen.

Aterkopplingen #r savil grupp- som individinriktad i samtliga upplidgg, men r pétagligt
gruppinriktad 1 det forsta upplagget och dterkommande individinriktad i det andra uppliagget.
”Sjungpratande” aterkoppling i termer av “feed — rap” tonar fram och provas i det forsta
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uppldgget. Och aterkoppling pa kritiska aspekter i1 termer av "feed — critical aspects” provas i
det andra upplédgget. I det tredje upplagget framhalls aterkoppling mellan grupp, individ och det
materiella, vilket kan provas i termer av “feed with”. Vidare dr bekréftande och omorienterande
riktningsgivare patagliga i det fjirde uppldgget. Hér framtrader ocksa spar av vad som kan
provas i termer av “feed transaction” — aterkoppling for forandring som visar sig i handling i
form av kritisk handlingsformaga.

Flerstimmig modellering kan ocksd utldsas genom olika cykler, undervisningsfaser
(introduktionsfas-huvudfas-avslutningsfas), undervisningsmoment och &vergéngar 1 upp-
laggen. Uppldgg som modelleras genom didaktiska cykler kan exempelvis inleda med en
foretradesvis barnfoljande cykel och sedan 6verga i en lararledd cykel. Barnen medagerar och
inverkar pa modelleringarna genom att i samhandling exempelvis stélla fragor, rikta
uppmaérksamheten, eller indikera att rorelsemonster, farger péd instrument och sdngval behover
anpassas battre bade under och vid efterf6ljande cykler och undervisningsstunder.

Ibland &r undervisningen modellerad med en tydlig uppbyggnad av undervisningsfaser och
ibland dr det lite mer svaridentifierade faser som smaélter samman. Till exempel kan
introduktionsfas och huvudfas vara tydliga medan avslutningsfasen ar otydlig, dd under-
visningen helt enkelt 16ses upp 1 ndgot annat. Ibland kommer vi rakt in 1 huvudfasen utan ndgon
tydlig introduktionsfas. Om vi vidare exemplifierar med tidigare presenterade samhandlings-
spar kan exempelvis introduktionsfasen vara lararledd medan huvudfasen ér barnféljande och
avslutningsfasen aterigen lararledd. Introduktionsfasen och forsta delen av huvudfasen kan vara
lararledd, medan andra delen av huvudfasen kan vara ldarar- och barnledd. Vidare kan
undervisningen starta i en huvudfas av samledd handling dér det materiella med tidningar och
datorplatta samleder riktningen 1 handlingen, vilken 6vergar i en ldrarledd avslutningsfas.

Undervisningsfaser kan inkludera en variation av moment. Undervisningsmoment kan
exemplifieras med skiftande undervisningshandlingar som kan bdrja med samtal, dvergd i
undersdkande moment och avslutas i gestaltning. Undervisningen kan ocksa borja i moment av
lek som Overgar i samtal, eller borja i klargérande moment som dvergér i undersdkande och
avslutas i samtal.

Overgdngar mellan undervisningsfaser och undervisningsmoment kan vara de mest
utmanande att leda. I sammanhanget kan dvergéngar ses som didaktiska gransobjekt mellan
sammanflitade didaktiska fragor. Da kan det handla om 6vergéngar mellan olika innehall (t.ex.
mellan matematik och musik), former (t.ex. forst aktiviteten sdng och sedan instrumentspel),
rum och platser (t.ex. ute, inne, runt bord, pa golv eller madrasser), material (t.ex. flytande eller
fasta material, konstruerade eller naturmaterial) och skiftande gruppformationer (t.ex. i par, sma
eller stora undervisningsgrupper). Overgingarna kan vara planerade eller oplanerade och
framtrdda som floden eller avbrott. Avbrott kan a ena sidan innebéra att lararen tappar barnens
intresse och att uppmairksamheten skingras. Unika barn och barngrupper kan behdva olika
anpassade stod vid 6vergangar. Men avbrott behdver inte tolkas som ndgot negativt (jfr Biesta,
2011), utan kan ocksé innebédra en 6ppning for barns begynnelser och inbrytningar. Ett exempel
ar da musikens form med vers och refring fokuseras som innehallsdimension utifran laten ’Pa
Z00” av Mora trask, och ett barn bryter in med frdgan: “Hur kissar antiloper?” (ur film-
transkription).

Sammantaget tonar det fram en flerstimmig modellering av undervisningshandlingar i
uppldggen. Spar av undervisning pa flera olika sétt kan formuleras som: alla var 6verens om
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att vi maste upprepa, presentera nya saker pa flera olika sitt, eftersom barnen lar sig pa olika
satt. Om jag forklarar pé olika sétt, presenterar &mnet pé flera sétt och flera gdnger ér det storre
chans att barnen ldr sig” (ur samvérdering). Forskolldrare kan i undervisningshandlingarna
tolkas gora innehallet levande, upplevelsebart, horbart, gripbart, synbart och samtalsbart.

Didaktiska vem/vilka-fragan — flerstimmig modellering i relation till aktérer
Vem/vilka-fragan i samverkansforskningen kan inkludera 1-70 barn och 1-9 forskolldrare/peda-
goger. Undervisningsgrupper med 3-5 barn dr vanligast och undervisning genomfors oftare med
dldre dn yngre barn. Storre barngrupper dr vanligare 1 fOrsta uppldgget dn 1 de foljande.
Sammantaget forekommer exempel med olika konstellationer i undervisningen, som
undervisning med ett barn, barn i par, stora och sma undervisningsgrupper och i ndgot fall
ndmns barn i1 hela forskolan (70 barn). Bade forskolldrare och pedagoger inkluderas och dr
framst en eller tv4 till antalet. Det &r starkare betoning pa pedagoger &n pd forskolldrare 1 det
poststrukturellt informerade upplagget och hir artikuleras ocksa att barnen medverkar mer i alla
tolkningsled och 1 dokumentationsarbetet. Andra aktorer kan ocksé inkluderas, som vardnads-
havare och ldrarstudenter. Flest aktorer ndmns 1 det fjarde uppldgget, inklusive kock, tolk,
handdocka och mage. En forskolldrare frdgade exempelvis: “Hur vet man hur mycket mat man
ska ta?” — ”Man far fraga magen” svarade ett barn” (ur filmtranskription). Dramatiseringar kan
utgd frén dvergdngar och hindelser som ér vanligt forekommande 1 barngruppen. Ett exempel
ar: ”Vad vi kan gora nér vi véintar pd var tur dir handdockan Friendy ber barnen om hjélp” (ur
samvirdering). Andra exempel édr nédr forskolldrare gér dramatiseringar pd film som sedan
anvéinds i undervisningen. Vidare kan vi utldsa tydliga spér av en “vdrdedidaktiserad” vem-
frdga som tas upp 1 barngruppen. Det kan handla om “vem-regler” och alternativ till reglerna
utifran fragor i1 undervisningen som: Vem fér eller kan vara med? Vem é&r 1 fokus och vem
bestimmer och har dganderitt? Avslutningsvis vill vi framhélla att modelleringarna i relation
till vem/vilka-fragan kan grundas i barns erfarenheter, intressen, fragor, formégor och behov.
Sammantaget framtriader en flerstimmig modellering i relation till den didaktiska vem/vilka-
frdgan som ror aktdrer 1 upplaggen.

Didaktiska var-fragan — flerstimmig modellering i relation till rum och platser

I var-fragan visar sig undervisning kunna ske bade inne och ute i samverkansforskningen.
Generellt dr undervisning inne mer tongivande én uteundervisning, dock med variation dér det
1 det poststrukturellt informerade upplagget ocksa framfors att undervisning kan genomforas
”var som helst”. Spontan undervisning 1 vardagssituationer och vid 6vergangar och i mellanrum
betonas exempelvis i1 det pragmatiskt informerade upplégget. "Detta dr var vardag, mycket
spontanare undervisning utifran barnens behov”, ”Sker i vardagssituationer”, "Kommer fran
barnen i vardagssituationen”, “Undervisning i mellanrummen!” och ”Barnen involveras i
problemldsning dér vi ska bestimma gemensamma regler och alternativ” (ur samvérderingar).
Vi kan med andra ord dven utldsa spar i materialet av en virdedidaktiserad var-fraga, som kan
handla om “var-regler” och alternativ till reglerna som tas upp i barngruppen. Med andra ord
kan d& “’plats-regler” for var saker ska eller kan placeras, och var aktiviteter ska eller kan dga
rum, fokuseras i undervisningen. Sammantaget tonar det fram en flerstimmig modellering i
relation till den didaktiska var-frdgan som rér rum och platser.
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Didaktiska ndr-fragan — flerstdmmig modellering i relation till tid

Betriaffande nir-frdgan kan undervisning i forskola sammantaget framtrdda mellan drygt 20
sekunder och 36 minuter i det andra upplidgget, och upp till 68 minuter som sammanklippta
undervisningshindelser i det tredje upplédgget. Den for alla uppliggen mest framtrddande
filmade undervisningstiden ror sig mellan tre och sju minuter. I det forsta uppliagget ror det sig
oftare om langre filmtid och hér har vi det mest omfattande materialet med totalt 63 filmtimmar.
Undervisningen kan vara bade spontan och planerad och genomforas fore, under och efter
lunch, men sker foretradesvis pa formiddagen. Vidare finns det i det fjdrde upplagget dven spar
av didaktiserad nér-frdga i undervisningen. DA tas “tidsregler” och alternativ till reglerna upp 1
undervisningsgruppen, vilket exempelvis kan rora sig om fokus pa taltid, favoritcykeltid och
datorplattetid. Sammantaget framtriader en flerstimmig modellering i relation till den didaktiska
nér-fragan rorande tid i de teoriinformerade undervisningsuppldggen. Har kan framhallas att
unika barn behdver olika tid, vilket papekas 1 f6ljande utsaga: ”Barnen har olika sitt att ldra, tar
olika tid pa sig” (ur samvérdering).

Didaktiska varfor-fragan — flerstaimmig modellering i relation till maltolkning och motivering
Varfor-fragan kan generellt vara kopplad till laroplansmal (SKOLFS 1998:16) i alla uppléggen.
I de tva forsta uppléggen dr ett till tvd mél framtrddande, i det tredje och fjarde framtréder flera.
Det finns exempel med upp till tio mal som kan rora olika malomraden. I de tva forsta
uppldggen dr det framst 2.2. Utveckling och lirande” som refereras. Och i det andra upplagget
refereras dven till formuleringar om “att folja barns fordndrade kunnande inom olika
mélomraden” (SKOLFS 1998:16, s. 15). Det tredje upplégget ar inriktat pa flera malomraden
som 2.2, 2.1, 2.3 och formuleringar om milj6 i laroplanen och "hur ldroplansmalen integreras
med varandra” (SKOLFS 1998:16, s. 15). I det fjarde upplagget betonas avsnitten 2.1. och 2.3,
omraden som ror normer, virden och inflytande i laroplanen.

I det didaktiskt informerade upplagget ar varfor-fragan ocksé kopplad till barns intressen och
skapande. Intentionellt larande och fordandrat kunnande framtrider i forgrunden i det variations-
teoretiskt informerade uppldgget. Barns intresse och hdndelser i kombination med icke-linjért
larande och kunskapande tonar fram i det poststrukturellt informerade uppldgget. 1 det
pragmatiskt informerade upplégget dr varfor-fragan bade kopplad till véirdeinriktade och till
faktainriktade gap, men vérdeinriktade gap &r tongivande. Mélen kan i de olika uppldggen bade
tolkas som linjara och icke-linjdra. Det kan med andra ord rora sig mellan maélrationella och
malrelationella tolkningar (jfr Lind, 2010). Sammantaget tonar det fram en flerstimmig
modellering gillande den didaktiska varfor-frigan med inriktning pd maltolkningar och
motiveringar i de teoriinformerade undervisningsuppldggen.

Flerstimmighet i uppldggens didaktiska fragor

Den sammantagna analysen av utmérkande spar i de teoriinformerade undervisningsuppldggens
didaktiska frdgor kondenseras i nedanstdende analysoversikt (Tabell 2). Flerstimmighet
framtrader i1 de didaktiska fragorna. Det ror sig om en initial analys som kan vidareutvecklas i
framtida studier. Fetmarkerad text i tabellen representerar patagligt framtrddande spér i
variationen:
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Tabell 2:

Upplagg

1 Didaktiskt
informerat

uppligg

VT 2016

2
Variations-
teoretiskt
informerat

uppléigg

HT 2016

3 Post-
strukturellt
informerat

uppligg

VT 2017

4
Pragmatiskt
informerat

upplégg

HT 2017

*Antal i parentes

Vad

Musik som
vetenskap,
hantverk,
konst

Musikens
dimensioner

Larandeobjekt

Matematik &
sprak i fokus -
naturinslag

Innehall som
kontrast
generalisering
& fusion

Trans-
disciplinart
innehall med
inslag av:
matematik-
musik-bild-
sprak-rorelse-
natur-

teknik /IKT-
varden

Varden i
fokus

Demokrati
Social,
Miljoinriktad

Ekonomisk
hallbarhet

**Lpfo avser SKOLFS 1998:16

Hur

Lararledd
samhandling

Aterkoppling-
grupp-individ

"Feed - rap”

Lirarledd -
larar- och
barnledd
samhandling
Gissa ar att
"vara pa vag”

Aterkoppling-
individ-grupp
"Feed critical
aspects”
Barnféljande
samhandling
och

“samledd
handling”

Projektinriktad

Aterkoppling-

grupp-individ-

material
"Feed with”

Lararledd
samhandling

Faktabaserad,

normerande &

pluralistisk

Aterkoppling -
grupp-individ
Riktningsgivare:

bekraftande,

omorienterande

"Feed -
transaction”

Veml/vilka*

Larare (1-9,
framst 1)

Barn (2-30,
framst 4-8)

Larare (1-4,
framst 2)

Barn (1-9,
framst 3)

Barn (1-9 &
upp till 70,
framst 3)

"Pedagog” (1-
4, framst 1-
2), flera med-
aktorer

Barnen mer
med i alla
tolknings-
led/dok.
Barn (1-56,
framst 2-5)

Larare
(fraimst 1-2,
ibland "alla”)

Flera med-
aktorer

"Vem/vilka-
regler”
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Var

Framst
inne

Ofta i
ring pa
golv

Inne-
aven ute

Vid bord
- pa golv

Inne-ute

“var som
helst”

Over-
gangar
Inne- ute

Vardags-
situatio-
ner

"Plats-
regler”

Nar

Framst
fm.

1-30
min.
Framst
6-15
min.

Fm.-
Em.

27 sek.-
36 min.
Framst
3-7
min.

Fm. -
Em.-
“nar
som

helst”

22 sek.-
35 min
Framst
1-3&
7-9
min.

Fore,
under
och
efter
lunch

36 sek.-
31 min.
Framst
1-5
min.

"Tids-
regler”

Exempel pa utmérkande spar i de teoriinformerade undervisningsupplaggens didaktiska fragor.

Varfor

Lpfo**Mal
2.2

1 inom-
musikaliskt
mal

Barns
intressen
Skapande-
larande
Lpfo Mal 2.2
1-2 mal
Barns
intressen

Intentionellt
larande -
forandrat
kunnande

Barns
intresse-
hindelser
Icke-linjart
larande-
kun-/skapa

Flera mal
integreras -
Lpfo, 2.2,
miljo,
21&23

Lpfo Mal
21,22 &
2.3

1-10 mal

Reflektivt
larande
Fakta- och
virde-
inriktade

gap



Beskrivningen av fragor i uppldggen kan i den ovanstaende presentationen framst relateras till
aktionsnivd och teoretisk nivd (jfr Kansanen, 1993). Vi dvergér nu till att anknyta under-
visningsupplidggen till metateoretisk niva.

Undervisningsupplagg i flerstammigt metateoretisk belysning
Ann-Christine Vallberg Roth

Det hér avsnittet utgar fran forskningsfragan rérande vilka spar av didaktiska nivier som kan
uttolkas 1 medverkandes texter och dokumenterade samhandlingar. I materialet framtrader
flerstdimmiga spér dven pa metateoretisk niva, vilket exemplifieras 1 avsnittet.

For professionella dr det av vikt att kunna identifiera, utfora och kritiskt reflektera Gver egna
och andras undervisning och bedémning i texter och praktiker, samt kunna motivera och
kommunicera sina val av undervisning och former for aterkoppling. Néar professionella
overviger och gor sina val kan metateoretisk koppling utgora ett stabiliserande didaktiskt
redskap, en kompass (se Figur 1). Det kan vara ett stod att ha kinnedom om hur olika
metateoretiska grunder kan leda till bedomningar av kunskap bade som fakta och som
tolkningar-konstruktioner, men ocksd som icke-linjara kunskapande processer i undervisningen
(Vallberg Roth, 2017a). Som professionell kan det ocksa bli angeldget att gora undervisningsval
och beddmningar med bas i en variation av teorier, for att fanga erfarenhet och kunskap 1 olika
sammansatta former. “Kunskap &r inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika
former — sdsom fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet — som forutsétter och samspelar
med varandra” (SKOLFS 1998:16, s 6). Figur 1 illustrerar att flerstimmigheten i samverkans-
forskningen ocksd avser metateori.

Flerstaimmig metateori

Social- Paost- Realism

konstrutionism konstruktionism

Aterhillsam
Poststrukturell realism

Fenomenologi ingiing

Fenomenografi

Mellan relativistiska realistiska grunder

Figur 1: Spér av flerstimmig metateori i samverkansforskningen.

Metateoretisk niva fokuserar ontologi (liran om varat och det som finns) och epistemologi
(laran om kunskap om det som finns). Ontologiskt och epistemologiskt framtrider en stor
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variation 1 forskning om undervisning och beddmning (Vallberg Roth, 2017a-c, 2018).
Studierna kan exempelvis placeras mellan socialkonstruktionistiska, postkonstruktionistiska
och realistiska ansatser och ingangar (jfr Alvesson & Skoldberg, 2008; Berger & Luckman,
1966; Ferraris, 2012/2014; Asberg, 2000/2001). Beroende pa ansats och ingang framtrader
undervisning och beddmning med skiftande inneboérd (se Vallberg Roth, 2017a-c, 2018). Det
finns en betydande variation inom varje metateoretisk riktning och avsnittet gor inga ansprak
pa att vara heltdckande.

Undervisning och sambedémning som vilar pa en eller otydlig vetenskaplig grund kan
jamforas med att enbart ha et redskap eller en diffus strategi for att skapa mening och 16sa olika
typer av problem i skiftande undervisnings- och beddmningssituationer. Begreppet flerstimmig
didaktisk modellering kan &ppna for flera alternativa metateoretiska riktningar for kritisk
reflektion och en mer sammansatt, finstimd och anpassad undervisning. Metaforiskt uttryckt
kan flerstimmig metateori provas som en kompass for att navigera utan att ensidigt fastna vare
sig 1 ett konstruktionsdike” eller 1 ett faktadike”.

Mellan konstruktionistiska-relativistiska och realistiska grunder

Med grova penseldrag kan vi ordna metateorier i tva riktningar. De tva riktningarna kan rora
sig mellan konstruktionistiska-relativistiska och realistiska ndrmanden (Alvesson & Skdldberg,
2008; Asberg, 2000/2001). Dessa riktningar kan tolkas vara inrymda i de teoriinformerade
undervisningsuppldggen. Variationsteori (fenomenografisk grund) och pragmatiskt perspektiv
(fenomenologisk grund) kan p& metateoretisk niva associeras till socialkonstruktionistisk grund
(fr Alvesson & Skoldberg, 2008). Spar av fenomenografi och fenomenologi i materialet kan
uttryckas enligt foljande: ”Synliggéra och bekréfta det som barnet undersdker som ljudfenomen
1 ett fenomenografiskt och fenomenologiskt undersékande av ljud och rytm” (Vallberg Roth,
2018). I materialet finns det dven spar av att ”Vi har valt socialkonstruktionism” (ur
samvirdering). Vidare finns det spar som refererar till postkonstruktionistisk grund: “En
utgangspunkt for postkonstruktionistisk teori dr att tingen ses som aktiva 1 sig sjilva” (ur
samplanering). Socialkonstruktionism och postkonstruktionism kan som metateoretiska
grunder hinforas till relativistiska nirmanden med skiftande riktning, fokus och innebdrd. Med
socialkonstruktionism hamnar ménniska och barn i centrum (antropocentrisk grund). I post-
konstruktionistisk teoribildning de-centreras minniska och barn i sociomateriella relationer
(icke-antropocentrisk grund) (se t.ex. Lenz Taguchi, 2010/2012; Lykke, 2010; Skolverket,
2012). Det senare kan beskrivas enligt foljande:

Ett larande som utgar fran att inte bara barn och personal, utan dven tingen, miljéerna och omgivningarna ses
som aktiva och ibland maktproducerande far effekter i en verksamhet. Da blir bockerna, fargerna, musiken,
tecknen och symbolerna, de pedagogiska dokumentationerna, datorerna och teknologin — ja, liranderummets
alla ting — dn mer betydelsefulla for hur larandet och verksamheten kan utvecklas. Det vicker fragor som — vad
ar det som sker mellan barnen och materialen? Hur kan man arrangera och omorganisera de pedagogiska
miljéerna? Vad kommer att hinda nér dessa har fordndrats? (Skolverket, 2012, s. 68)

Utifrdn ovanstiaende citat dr varandet och vetandet forbundet. Larandet kan gé lite hit och dit i
oforutsdgbara banor likt rhizom (rotndtverk som kvickrotens eller svampmycel)®. Det gér inte

3 Begreppet rhizom ar hamtat fran biologin och betecknar vissa véxters rotsystem. Systemet kan vixa och breda ut sig &t olika hall, till skillnad
fran till exempel en trddrot som alltid forgrenar sig i dndarna. Ett rhizomatiskt tdnkande gor det mojligt att beskriva hur ldrandet, likt
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att skilja den som ldr fran det den lar. Exempel fran vart material dar begreppet rhizomatisk
nidmns dr foljande:

Att arbeta utifran poststrukturell ingang dr nagot som vi pa vér forskola har gjort under manga éar. Laséren
startas upp med ett dvergripande tema dir vi sammanbinder laroplanens olika mal. Vi tinker och dvar oss
standigt 1 det rhizomatiska tdnkandet och forsoker se olika liroplansmal som sammanflétas. (ur samvérdering)

Undervisningen bygger pa barnets intresse /.../ Det ges storre utrymme for barnet for att 6ka det rhizomatiska
larandet. Larandet dr icke-linjért och processen, barnens tankar blir viktigare én sjdlva produkten. (ur
samvérdering)

I resultaten finns spar av konstruktionism som bland annat kan uttryckas som: inget &r ratt
eller fel”, ”Inga ritt eller fel”. Men det finns ocksd spar av faktabaserad undervisning och
synsdtt som: “Dédremot tror jag inte att vi ska vara rddda for att ge barn fakta. Barn gillar fakta,
det tycker jag dr tydligt. Vi behover inte alltid besvara barns frdgor med motfragor, ibland gér
den tanken for langt menar jag” (Vallberg Roth, 2018). Under det tredje aret, d@ kommunerna
sjdlva viljer inriktning pd undervisningsuppldgg, faller valet i en kommun pd “didaktiskt
informerat uppldgg med faktabaserad inriktning . Motivet for valet &r att “analys pekar pé att
man inte anvénder fakta i sin undervisning i sirskilt stor utstrickning”. De vill dirmed prova
“undervisning pa realistisk grund” (ur samplanering av kommuners val av undervisnings-
upplagg).

I forhallande till faktainriktad undervisning kan aterhallsamt realistisk grund (jfr Ferraris
2012/2014) tolkas glimta fram 1 de olika uppldggen. Fakta kan definieras pa olika sétt. |
foreliggande studie kan fakta referera till att det existerar en realitet som inte kan korrigeras
med tankekraft (ibid). Ferraris (2012/2014) gor ett tankeexperiment med ett farvil till
sanningen, som kan gdra att exempelvis foljande pastdenden bli mojliga: ”’Solen snurrar runt
jorden’; *2+2=5"; *Foucault ar forfattare till Faust’;/.../ Och om vi dvergar fran det farsartade
till det tragiska: ’Forintelsen &r ett pahitt av judarna’. Eftersom dessa pdstaenden foljer helt
naturligt av accepterandet av tesen att det inte finns fakta utan bara tolkningar” (s. 106).

Faktainslag 1 undervisningsuppldaggen kan illustreras genom exempel pa aktualiserade fragor
som kan vara formulerade av bade barn och forskollédrare (ur filmtranskriptioner):

Hur kissar antiloper? — didaktiskt informerat upplagg

Hur ménga horn har en triangel? — variationsteoretiskt informerat uppligg
Hur ménga ben har myran? — poststrukturellt informerat upplagg

Sitter magsicken i benen? — pragmatiskt informerat upplagg

Har dr det pa sin plats att framhalla att (meta)teoretiska perspektiv och ingangar som valts 1
samverkansforskningens undervisningsuppldgg ocksé ar refererade i de medverkandes utsagor
1 anslutning till programstarten i1 januari-februari 2016 (Vallberg Roth, 2018). Valda teorier kan
dven utvidgas till fler, alternativa teorier i vidare utprovning av teoriinformerade undervisnings-
upplégg, vilket ocksé gors i kommunernas valda uppligg ar 2018 (se avsnittet ’Kommunernas
valda upplédgg ar 2018”). I avsnittet oppnas en initial analys som kan vidareutvecklas i framtida
studier. Nu Overgér vi till ett avslutande avsnitt om didaktik.

rhizomer, gar i oforutsidgbara banor, och inte pa nagot sitt &r linjért eller progressivt. Larandet foljer ddrmed inte en linjdr och pa forhand
utstakad vég, utan gér lite hit och dit i oforutségbara banor. (Skolverket, 2012, s. 27).
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Flerstammig didaktik i forskola — didaktik i samverkan
Ann-Christine Vallberg Roth

Det hér avsnittet tar upp den avslutande dvergripande fragan om vilken didaktik som tonar fram
1 samverkansforskningens samlade material. Svaret pd den frdgan kan sammanfattas i att det ar
en "flerstimmig didaktik™ i forskola som tonar fram — en didaktik i samverkan. Avsnittet benar
ut vad som kan avses med flerstimmig didaktik och kretsar kring f6ljande punkter:

e Undervisningsinriktad didaktik i samverkan som alternativ till "lérifierad didaktik”
o Kritisk-reflektiv didaktik som végledande i relation till en oviss framtid

o Didaktiska nivaer — didaktikens teori- och praktikndra sidor

o Didaktiska nédtverk — mikro-makro

o Innehall i didaktik — kunskaper och virden
e Flerstimmig didaktisk modellering

Undervisningsinriktad didaktik i samverkan som alternativ till “larifierad didaktik”

Vi kan 6vergripande borja med att utga fran didaktik s& som det beskrivs 1 exempelvis Brantes
artikel (2016). Hér framtrader en undervisningsinriktad didaktik, vilken kan utgora ett alternativ
till en “larifierad” didaktik (Vallberg Roth, 2018). Larifierad didaktik har delvis identifierats i
dmnes-/didaktisk forskoleforskning vid starten for forsknings- och utvecklingsprogrammet
2015-2016 (ibid). Det var d& snarare ’ldrande-sidan” an “undervisnings-sidan” av dmnes-
/didaktiken som betonades i svenska och nordiska studier med inriktning pa forskola (Tallberg
Broman, Vallberg Roth, Palla & Persson, 2015). Larifierad didaktik kan kopplas till Biestas
(2017) begrepp “ldrifiering”, som dasyftar det forandrade sprakbruket med inriktning pé
”larande” och “de ldrande”. Fokus pa ldrande dr givetvis inte enbart problematiskt. Tvartom
kan larandeinriktade studier exempelvis bidra till vardefull kunskap om barns ldrande i olika
situationer och relationer savil i som utanfor utbildningsinstitutioner. Inte séllan ar det da barn
och barns ldrande 1 miljon och verksamheten som dokumenteras och det kan handla om hur
forskolldraren foljer och stddjer barnens intressen, egna anstrangningar och ldrandeprocesser.
D4 hamnar ldrare i undervisning inte i forgrunden pa samma sétt som ”de lirande” i dokumen-
tation och teoribildning (jfr Biesta, 2017; Hammer 2012; Lindgren 2016). Studier om lérande
behover inte fokusera relationen mellan ndgon som undervisar ndgon om nagot, utan kan
koncentrera sig pd ldrande och de som ldr i miljéer och relationer. Utan att forringa studiernas
varde vill vi ockséd framhélla behov av alternativ till ldarandefokuserad forskning och larifierad
didaktik. Alternativ kan vara studier utifran en mer undervisningsinriktad didaktik i samverkan,
vilket genomfors 1 foreliggande samverkansforskning (se vidare Figur 1). Undervisning ses som
ett relationellt begrepp dir ndgon undervisar ndgon om nagot (jfr Biesta, 2017).

Biesta (2017; Olsen, 2018) tar avstand fran sivil barncentrerad som laroplanscentrerad
undervisning och framhaéller ett alternativ, en "vérldscentrerad undervisning” — barnet férbereds
for ett liv 1 viarlden. Det handlar om att sitta barnet och vérlden i forbindelse med varandra.
Med vérlden avser Biesta dels andra méanniskor, dels avses ocksa djur, vaxter, idéer, bocker,
teorier och litteratur, med mera (ibid). Podngen med undervisning &r att visa barn mojligheter i
varlden som ligger bortom det som barnen har erfarenhet av och kan forestilla sig. Barnen kan
svarligen visa intresse for och vilja lira sig nagot det inte har kinnedom om och vet existerar.
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Lararen kan tillfora ndgot nytt och 6ppna virlden for barnen, s att de kan leva 1 virlden och
inte bara leva i sin egen vérld (ibid).

Kritisk-reflektiv didaktik som végledande i relation till en oviss framtid
I samverkansforskningen &r kritisk didaktik vigledande (jfr Biesta 2011; Brostrom 2012; Klafki
1997; Sjostrom, 2018). Vi provar kritisk-reflektiv didaktik (jfr Uljens, 1997). Konkret har vi i
forsknings- och analysfragorna exempelvis bytt ut det modala hjélpverbet "ska" till “kan”. I
didaktiska frdgor kan ska” mer tolkas anknyta till traditionellt normativ och preskriptiv
didaktik, medan vi kopplar "kan" till kritisk-reflektiv didaktik. "Kan" 6ppnar for att det kan
finnas alternativ till de val som gors och vi gor inga ansprak pa att en gang for alla sla fast ”vad
som ska undervisas” eller ”vad som kénnetecknar ...”. Vi ir i stillet inriktade pd ”vad som kan
undervisas” och “vad som kan kénneteckna ...”. Vidare kan de didaktiska frigorna bade vara
sammanflitade och separerade/fokuserade i material, analys och reflektion. Exempelvis kan
fragorna vara relativt separerade i skriftligt material och sammanflétade i audiovisuellt material.
Kritisk-reflektiv didaktik striavar efter att ge stod for kritisk reflektion och podngen é&r att ppna
for ndgot alternativt. [ samverkansforskningen 6ppnas for “flerstimmig didaktisk modellering”
dar didaktik 1 samverkan framtrader som flerstimmig (jfr Vallberg Roth, 2018).

Kritisk-reflektiv didaktik ar knuten till vetenskapligt forhallningssétt att prova, kritiskt reflek-
tera och vidareutveckla utifran bade utmaningar och mdgjligheter med de teoriinformerade
undervisningsuppldggen. Vidare kan en 6ppen, alternativ didaktik kopplas till mélen att striva
efter i forskolan, som har en forutbestimd riktning utan forutbestamt slutmal. I forskolans mél
att stréva efter ingdr inga ”ska”-maél i form av kunskapskrav pé individniva. Kritisk-reflekterad
didaktik kan grundas i reflektion dver alternativ till forgivettaganden i relation till en oviss
framtid. Flerstdimmighet och variation av olika alternativ for undervisning och ldrande, som de
olika teoriinformerade undervisningsuppldggen representerar, kan ocksd tolkas som mer
gynnsamt for demokrati och for héllbarhet, an uteslutande ensidiga och indoktrinerande val som
inte ifragasitts och reflekteras. Exempel pé reflektion 6ver mgjligheter och utmaningar i
anslutning till varje undervisningsuppldgg redovisas under rubriken “Teoriinformerade
undervisningsuppldgg”. I materialet framtrdder dven kritisk reflektion 6ver de didaktiska
fragorna, med spér av mojligheter och utmaningar enligt foljande exempel:

Mojligheter

Det finns egentligen bara mojligheter med att anvinda sig av de didaktiska fragorna.

Anvéndbart i manga situationer

Hjalp i att planera och genomfora

Annat djup, de didaktiska frigorna har varit till hjilp. Viktigt med reflektionen, sjélvreflektion, varfor ser det
ut som det gor? Fragorna haller en pa banan.

Utmaningar

Frégorna kan kanske vara ett hinder om man jobbar pé ett sitt dar man vill observera barnen och vara mer
spontan och utgé fran barnen.

Man kan behova fler fragor eller snarare fler vinklingar pa fragorna.

Det ar tiden som ar utmaningen, att man far tid/har tid for att stélla sig de didaktiska fragorna i lugn och ro.

Flerstimmighet kan ddrmed uttolkas &ven géllande synen pa de didaktiska frdgorna i sig.
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Didaktiska nivaer — didaktikens teori- och praktiknéra sidor

I Brantes artikel (2016) framhalls didaktikens teori- och praktikndra sidor. Didaktik &r ett
vetenskapligt omrade som kan kopplas till flera vetenskapliga grunder. Didaktikens praktiknéra
sida relateras till beprovad erfarenhet:

Didaktik &r & ena sidan ett vetenskapligt omrade som har ett fokus mot undervisning, men som ocksa inbegriper
andra vetenskapliga omriaden som till exempel filosofi, idéhistoria, psykologi, sociologi och statskunskap/.../A
andra sidan &r allmédn didaktik ocksa ett praktiskt kunnande, en handlingsberedskap, som bygger pa beprovad
erfarenhet/.../ (Brante, 2016, s. 57).

Didaktik i Brantes artikel (ibid) &r mer orienterad &t teoretisk &n metateoretisk niva. Men det
finns ocksa exempel pa artiklar om didaktik med metateoretisk inriktning. Kroksmark (2007)
placerar exempelvis didaktiken pa en fenomenografisk grund och Bengtsson (1997) skriver i
termer av "metadidaktik” utifran en fenomenologisk grund.

Didaktiken 1 samverkansforskningen tonar fram som flerstimmig bade géllande vetenskap-
liga grunder och beprovade erfarenheter. Det ror sig om flerstdimmighet pa didaktiska nivéer,
pa savil aktionsnivd, som teoretisk nivd och metateoretisk niva (Kansanen, 1993). I var
samverkansforskning avser:

e aktionsnivdn spar av samplanering, genomforande av undervisning och samvérdering med koppling till
styrdokument.

o teoretisk nivd spér av att medverkande vetenskapligt grundar sin undervisningspraktik och relaterar den
till teoretiska ingdngar och begrepp. Det sker exempelvis genom didaktiskt, variationsteoretiskt,
poststrukturellt och pragmatiskt informerat undervisningsuppligg.

o metateoretisk nivd spér av att medverkande ndmner och/eller orienterar sig i de teoretiska ingdngarna pé
en metateoretisk nivd med inriktning pa ontologi (liran om varat och det som finns) och epistemologi
(laran om kunskapen om det som finns). Medverkandes orientering och omdome kan inrymma spar av att
det ontologiskt och epistemologiskt finns en variation i forskning om undervisning och bedémning (jfr
Vallberg Roth, 2018). Beroende pa ansats och ingang framtrdder undervisning och bedémning med
skiftande innebord. Metateoretisk niva kan rora sig mellan relativistiska och realistiska grunder — mellan
socialkonstruktionistisk grund, med associerade fenomenologiska och fenomenografiska ndrmanden,
postkontruktionism och aterhallsam realism (se Vallberg Roth, 2018 och avsnittet “Undervisningsuppldgg
i flerstimmigt metateoretisk belysning” i foreliggande text).

Beprovade erfarenheter ror sig om medverkandes dokumenterade, reflekterade och etiskt
provade samhandlingar under forsknings- och utvecklingsprogrammets tredrsperiod.

Didaktiska néatverk — mikro-makro

I tidigare studier har didaktik foretrddesvis varit kopplad till en mikro- och institutionsniva (t.ex.
Brante, 2016: Uljens & Ylimaki, 2017). Andra nivaer i styrkedjan har inte inkluderats och
studerats pa samma sitt utifran didaktiskt perspektiv (Uljens & Ylimaki, 2017). I ett de- och re-
centraliserat mélstyrningssystem behdvs en utvidgad didaktik, ett redskap for handling och
analys som kan anvédndas pd och mellan olika nivéer i natverk. I samverkansforskningen har
spar av didaktik i ndtverk omfattat en sddan utvidgning med exempelvis:
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e mikroniva — mellan forskolldrare i arbetslag, barn och undervisningsgrupper
e institutionsniva — mellan chefer och institutioner som foérskola, hem, med mera
e kommunnivd — mellan forskolor i kommun/skolhuvudmaén

e makroniva — kommundverskridande sambeddmning mellan
kommuner/skolhuvudmén i olika regioner och digitala nétverk

Undervisningsuppldggen har genomgéaende utgétt fran didaktiska frdgor och sambedémning 1
olika tolkningsled, sa hér kan dven en samstimmighet uttolkas. ’De didaktiska fragorna har
blivit mer synliga — vad barnen har lart sig maste séttas i relation till vad jag har gjort”, ”Viktigt
att didaktiska fragor hélls levande i verksamheten. Vi ser vikten av de didaktiska fragorna sa
att de blir en kompass i1 verksamheten” (ur kommundverskridande sambedomning). Tidigare
har dven medverkandes formulerade utmaningar med de didaktiska frdgorna berorts.

Spar av reflektion over likvérdighet framtrdder ocksa i materialet. Det kan ha en inriktning
pa makroniva och geografisk koppling: Skapar likvardighet for forskolor i hela landet, vi
stravar mot "en forskola for alla", en likvardig forskola var man &n befinner sig geografiskt”.
Vidare kan spar av likvirdighet dels relateras till att arbetet med undervisningsupplagg sker i
hela omrédet “vi arbetar med detta 1 hela vart omrédde for att alla barn ska fi samma
forutsattningar vilket ska leda till likvéardighet”. Dels kan likvardighet ocksa vara kopplad till
val av gemensamt fokus: I val av gemensamt fokus har detta lett till att det blivit likvardighet
for barnen”. Dels kan likvérdighet relateras till mikroniva och att undervisning varieras i
forhallande till alla barn: “erbjuda flera olika typer av undervisning for att verkligen na alla
barn. Variation krévs for att skapa likvardighet” och Vi har diskuterat att likvardighet inte
betyder att géra samma sak med alla barn, utan att alla barn ska fa rétt forutsittningar” (ur
sambeddmningar). Nedan ges fler exempel pa reflektion 6ver (o)likvérdighet:

Det ér en vinst for likvardigheten att vi bara tar upp begreppet undervisning

Forskolecheferna traffas minst en ging per manad och diskuterar begrepp for att uppné likvardighet mellan
enheterna.

Nar vi ér flera som planerar undervisningen sa far vi flera synsétt med och vi kan lattare undvika
olikvardighet. Vi hjélps ét.

Samvirdering, samplanering ger storre likvardighet mellan avdelningar, forskolor.

Likvérdighet skapas absolut i anvéndandet av uppldgget, dels mellan barnen i den egna barngruppen men
ocksé i jamforelse med andra forskolors arbete med upplégget. (ur kommundverskridande sambedémning)

Dar man behover flest forskolldrare — lagstatusomraden socioekonomiskt — har man inte tillrdckligt.

Pé avdelningsniva &r det inte sa svart att ha en likvdrdighet, men ju langre ut i organisationen man kommer
desto storre skillnader i likvardighet kring de olika begreppen.

Tiden som ldggs pa programmet ser olika ut pa varje enhet och varje forskola. Lika sa feedback frén cheferna,
att fa aterkoppling och mojlighet till utférande och reflektion. (ur kommundverskridande sambedémning)

I materialet har spar av forutséttningar och moéjligheter for undervisning i kommunerna blivit
patagliga med fokus pa strukturer, processer/nitverkande, kommunikation och digitalt stod for
organisation och ledning. Sammantaget kan spér av flerstimmig modellering av forutsdttningar
for undervisning uttolkas. Rorelse mellan ldrande organisationer och undervisande orga-
nisationer kan ocksd utldsas. Det kan rora sig om spar av att leda och organisera for
undervisning och sambeddmning:

Nétverk skapas i alla kommuner — exempelvis chefsnitverk, forskollararndtverk och
processledarndtverk.

Tydlig struktur
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Organisation och ledning som skapar forutsittningar genom tid, resurser och rekrytering av
forskollarare.

Ledningen kan stddja processen genom att delta i diskussioner runt upplagget och genom att skapa
mojligheter att motas och diskutera under processens gang. Ledningen kan dé vara fokuserad pé att
stilla utmanande fragor som fordjupar val och uppligg.

Forum och samplanering pa kommunniva, APT-tréffar, digitala verktyg, gemensamt seminarium,
deltagarmdten, pilotmoéten, studiedagspaket, filmvisning.

Filmerna kan vi anvénda vid flera olika tillfdllen t.ex. Fordldramdte

Diskussion mellan olika aktdrer och nivaer som mellan forvaltning och processledare processledar-
moten, lokal styrgrupp, forskolldrare-forskolechefer, forskolechefer och bitridande chefer.

Viktigt att en som forskolechef 4r med vid samvérderingen, dir kan chefen fa syn pa jattemycket i
bemdtande, tankar kring bemdtande hos medarbetarna. Att delta i detta samtal kan gora att viktiga
utvecklingsomraden kan identifieras.

Mojlighet att synliggora olikheter som en tillgdng i processen

Vi kan kritiskt granska var undervisning.

(ur kommunoéverskridande sambeddmning)

I det hdr sammanhanget kan begreppet ”didaktiskt ledarskap” provas. Ett ledarskap som avser
att leda, samordna och organisera for utprévande av undervisningsuppldgg och didaktiska
processer, som vilar pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet. I nista avsnitt inriktar vi
oss pa innehall 1 didaktik.

Innehall i didaktik — kunskaper och vérden

I Brantes artikel (2016) problematiseras allmin didaktik och &mnesdidaktik. Vad ar skillnaden
mellan &mne och dmnesdidaktik? Vad skiljer &mnesdidaktik fran allmén didaktik? I forlang-
ningen kan dven frdgan om vad som avses med forskoledidaktik resas. Allmén didaktik kan
definieras som undervisningens och ldrandets teori och praktik, “en process dér barnet
"formeras’ genom bildning, for mdtet med en okénd framtid” (Hopmann, 2007; Klafki, 1995).
Allmén didaktik utgér fran didaktiska fragor och kan ses som en generell kunskap om
undervisning, som innebér att didaktiken omfattar alla &mnen, alla olika aldrar och alla
kulturella kontexter (Brante, 2016).

”Med dmnesdidaktik menar vi overviganden som &r knutna till &mnets situation i skola och
utbildning” (Sjeberg, 2010, s. 35). Vidare framgar av artikeln (Brante, 2016) att de
infallsvinklar som forekom inom tre @mnesdidaktiska texter forefoll ha en allmént didaktisk
karaktér. ”De dmnesdidaktiska aspekterna synes fungera i de situationer som diskuteras, men
de ar inte specifika for det @amnesinnehall som berdrs” (Brante, 2016, s. 65). Brante formulerar
med referens till Klafki (1995) en “allmin innehéllsdidaktik”. Med allmin innehéllsdidaktik
avses “ett generellt bildningsideal och ett formande av en ansvarstagande medborgare dir larare
reflekterar kring vad som leder till bildning, eftersom uppdraget &r att planera for en framtid
ingen vet ndgot om/.../Barnet ska betraktas som tvd, dels barnet som lever idag och som ska
uppleva innehallet som meningsfullt for nuet, och dels barnet som ska forberedas for att kunna
mota det samhille det ska leva i” (Brante, 2016, s. 59). Bildning syftar till "Den svéra konsten
att vara minniska!” (Brante, 2016, s. 65). Bildning kan i den meningen tolkas som ett
antropocentriskt begrepp.
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“Forskoledidaktik™ och/eller "didaktik i forskola’?

Forskoledidaktik kan forekomma som @mne i1 kursbeskrivningar pa forskarutbildningsniva
avancerad niva och grundutbildningsniva. I Hogskoleférordningen (1993:100) ér forskole-
didaktik”, liksom “&mnesdidaktik”, inskrivet tvd ginger i avsnittet for forskolldrarexamen
(examen pa grundnivd). Vid en sokning pa internet ger forskoledidaktik 16 600 traffar (2018-
10-24) och de tre forsta tréffarna ar relaterade till Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen
vid Stockholms universitet. Dir framhdvs forskoledidaktiken som ett tvirvetenskapligt och
transdisciplindrt &mne. Centralt &r omsorg, lek, estetik och etik. Barns utveckling, larande,
meningsskapande, utforskande, lek och omsorg framhélls. Vidare betonas dokumentation,
utvéirdering och bedomning i forskoledidaktiken, samt strukturella villkor i nutid och historiskt
perspektiv4.

Forskoledidaktik kan vidare forekomma som teoretisk grund i forskningsprojekt, uppsatser,
temagrupper, populdrvetenskapliga publikationer och vetenskapliga artiklar. I en kunskaps-
oversikt om undervisning i forskola ses omsorg, lek och ldrande som exempel pé grundliaggande
komponenter i ’forskoledidaktik™ (Sheridan & Williams, 2018, s. 32).

I Brantes artikel (2016) om allmén didaktik och @mnesdidaktik berdrs inte forskoledidaktik,
men allmén didaktik anses inbegripa “alla &ldrar” (s. 59). Vi kan konstatera att &ven om forskola
kan tolkas som en ”lek- och omsorgstit” skolform, férekommer omsorg och lek ocksa utanfor
forskola och i1 andra skolformer. Lek och omsorg ir inte specifika for enbart skolformen
forskola. Fragan dr om den didaktik som avses i1 forskoledidaktik dr annorlunda &n den i allmén
didaktik. I likhet med Brantes diskussion om allmén didaktik och &mnesdidaktik, tycks det inte
framga nagon explicit skillnad 1 sjdlva didaktiken. Det ror sig exempelvis inte om andra ut-
tryckta didaktiska fragor. Vad kan det vara i didaktiken som avses vara specifik for forskola i
begreppet “forskoledidaktik”? Utan att forringa vérdet av “forskoledidaktik”, som ocksa ar
inskriven 1 Hogskoleforordningen (1993:100), kan vi stdlla fragan vad det kan innebédra om vi
provar att uttrycka oss i termer av “didaktik i forskola” som alternativ till en specifik didaktik
for en skolform i termer av forskoledidaktik.

Innehdll i samverkansforskningens undervisningsuppldgg

I resultaten framtrdder undervisningsinnehéllet bAde som kunskaper och vdrden. Sammantaget
kan innehéllet uttolkas som flerstimmigt med en kombination av det ovan ndmnda enligt
foljande punkter:

e Musik, matematik, sprék, rorelse, natur, teknik ... och didaktik (dmnesdidaktik?)
e Virden som genomsyrar innehéll, trans- eller interdisciplinér didaktik, omrddesdidaktik (tema/projekt)
o Allmdn innehdllsdidaktik (Brante, 2016, s. 59), omsorgs- och lekinkluderad didaktik (forskoledidaktik?)

I 6versikt 1 sammanstills vad som tonat fram som didaktik i samverkansforskningens samlade
material:

4 Se https://www.buv.su.se/forskning/forskningsomr%C3%A5den/f%C3%B6rskoledidaktik
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Didaktik i samverkan — flerstimmig didaktik i forskola
*  Undervisningsinriktad didaktik i samverkan som alternativ till "larifierad didaktik”

Didaktiska firdagor
*  Kiitisk-reflektiv didaktik, didaktiska fragor med “’kan” istéllet for “ska”— reflektion over alternativ i
relation till oviss framtid
*  Mellan fokuserade/relativt separerade och sammanfldtade didaktiska fragor

Didaktiska nivder — didaktikens teori- och praktikndra sidor

*  Vetenskapliga grunder — flerstimmig didaktik mellan relativistiska och realistiska grunder

*  Beprovade erfarenheter — samverkandes dokumenterade, reflekterade och etiskt provade
samhandlingar 6ver tid

Didaktiska niitverk
*  Mikro-makro-nitverk med fokus pa forutséttningar for undervisning och didaktiskt inriktade
samhandlingar i styrkedjan

Innehall i didaktik — kunskaper och virden

*  Musik, matematik, sprak, rorelse, natur, teknik ....och didaktik (dmnesdidaktik?),

*  Virden som genomsyrar innehall, trans- eller interdisciplindr didaktik, omrades-didaktik (tema-projekt)
*  ”Allmén innehéllsdidaktik”*, omsorgs- och lekinkluderad didaktik (forskoledidaktik?)

*Brante, 2016, s. 59.

Oversikt 1: Flerstimmig didaktik i forskola — vad som i materialet tonat fram som didaktik i samverkan.

Utifran ovanstdende Oversikt overgdr vi nu till att bena ut vad som avses med begreppet
“flerstimmig didaktisk modellering”.

Flerstammig didaktisk modellering

Undervisning modelleras genom sambeddmning i samverkansforskningen. Modelleringen kan
flerstdimmigt tolkas inrymma didaktiska modeller och komponenter som samverkar, inkluderat:
didaktiska fragor — vad, hur, vem/vilka, var, nir och varfor

didaktiska nivaer — aktionsniva, teoretisk och metateoretisk niva

didaktiska nitverk — mikro-makro-nétverk

didaktiska stéimmor — utfall i ord-data och audiovisuella data, med mgjlig referens till
didaktisk triangel

+ didaktisk (o)takt — takt eller otakt i relation till den sé kallade “helheten”

-+

"Didaktisk samvirvel”

Figur 2 illustrerar en sammanfldtad virveltratt som kan gestalta en “didaktisk samvirvel”.
Tradarna 1 virveln kommer in fran tva hall, vilket & ena sidan kan symbolisera verksamheterna
ute 1 kommunerna & andra sidan forskningen, som sammanstrilar och boérjar samvirvla. Den
ljusa pelaren 1 mitten kan symbolisera de genomgripande didaktiska frdgorna i undervisnings-
uppldggen. Trattformationerna 1 nivaer kan representera didaktiska nivder 1 undervisnings-
uppldggen. Och tradarna i virveltratten kan gestalta didaktiska ndtverk som inkluderar
medverkande i styrkedjan. Férgerna kan symbolisera stimmorna, det flerstimmiga. Slutligen
kan didaktisk takt och otakt illustreras med att trattformationerna dels dr i takt och
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synkroniserade pa respektive niva, dels kan tolkas “krdnga” i otakt pd osynkroniserade sétt
under varandra. Notera att virveltratten dr oppen i botten, vilket kan kommunicera en mdjligt
langsiktig fortsdttning dir teoriinformerade undervisningsupplidgg kan fortsétta att utprovas,
dven efter forsknings- och utvecklingsprogrammets avslut 2018.

Figur 2: ”Didaktisk samvirvel”

Flerstimmighet kan framtréda i relation till de didaktiska modellerna/komponenterna, vilket
exemplifieras i ruta 1:

Flerstimmighet framtrdder i de didaktiska frdgorna — exempel

Vad- till exempel flera innehalls-/amnesomraden och olika fokus, exempelvis musik som vetenskap, hantverk
och konst, eller matematik som olika matematiska aktiviteter, eller kunskapsinnehall som social, miljomaissig
och ekonomisk héllbarhet.

Hur — olika former for samhandling och aterkoppling.

Vem/vilka — flera olika aktorer kan vara inkluderade och berorda.

Var — skiftande rum, platser och positioner — inne och ute.

Nir — spontan och planerad undervisning, fore, under och efter lunch — olika barn behover olika lang tid.
Varfor — olika maltolkningar och motiveringar (se Tabell 2).

Flerstammighet framtrdder pa didaktiska nivder, i ndtverk och stimmor — exempel

Didaktiska nivéer — flerstimmighet péa aktionsniva, teoretisk niva och metateoretisk niva.

Didaktiska ndtverk — mikro-makro-nitverk mellan olika aktorer i styrkedjan med fokus pé didaktik.
Didaktiska stimmor — stimmor i utfallet som pé olika sitt kan referera till ”didaktisk triangel” (se t.ex. Uljens
1997), exempelvis med betoning pa barncentrerad undervisning ar 2016 och barn-, larar- och innehallsinriktad
undervisning ar 2018 (se Vallberg Roth, m.fl., 2018 och 2019).

Exempelruta 1
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I f6ljande avsnitt provas en didaktisk modell som inkluderar omsorg, utveckling och ldrande i
relation till undervisning.

Didaktisk (o)takt kan referera till "pedagogisk takt”

Didaktisk (o)takt kan referera till tidigare studier som tar upp och r inriktade pa “’pedagogisk
takt”. Johann Heinrich Herbart (1776-1841) kan tolkas komma in pa pedagogisk takt i mellan-
rummet feori-praktik (Levlie, 2015). Takt dr bindestrecket som vintar pa en konkretisering.
Bindestrecket dr mellanrummet, pausen och reflektionen — som del av vad vi kallar pedagogisk
fantasi. Med andra ord dr pedagogisk takt det i en hiandelse dir ndgot haller pa att fullbordas.
Takt dr ett annat ord for ldrarens handlingsutrymme, en frihet som skolan inte kan vara utan.
Pedagogisk takt kan forberedas genom teoretisk kunskap och praktisk erfarenhet, men ar inte
identisk med dem (ibid).

”Pedagogisk takt” berors ocksa i en text av Uljens (2017). Han menar med referens till
Herbart att begreppet pedagogisk takt hinvisar till att uppfordran till sjédlvverksamhet “inte
enbart faller tillbaka pa ett erkinnande av den Andres frihet i sig, utan att uppfordran for att
fungera maste uppfattas som rimlig av den Andre” (s. 12). Det innebidr att “den vidxande
paradoxalt nog bor behandlas som om hon redan vore kapabel till det hon blir uppfordrad till”
(s. 12). Da handlar pedagogisk takt “om att forhalla sig till den Andre ’som om’ hon redan vore
kapabel till det som hon uppfordras till, och som hon genom ’egen’ verksamhet "kan’ komma
att erovra” (s. 12).

Enligt van Manen (2015) inrymmer pedagogisk takt ldrar- och studentrelationer av
improvisatorisk och etisk karaktdr. De dagliga realiteterna for larare, fordldrar och barn-
omsorgspersonal r, enligt forfattaren, betingade av sensitiva insikter som ir pedagogiskt
responsiva, med kénsla for barn 1 olika &ldrar och deras inre liv med olika bakgrunder. Vidare
ar realiteterna betingade av aktiv uppmérksamhet och en kreativ formaga att handla omtéanksamt
och ldmpligt 1 den omedelbara stunden. I samverkansforskningens material kan det
exemplifieras 1 utsagor som: ”Vi som kénner barnen vél kan se pa deras ansiktsuttryck och pa
deras sétt att ta emot intrycken att de blev berérda och fick tankar” (ur samvardering). Van
Manen refererar pedagogisk takt till fenomenologisk grund.

Didaktisk (o)takt kan inkludera kédnnetecken som beskrivs for pedagogisk takt i det
ovanstéende. I jamforelse med ’pedagogisk takt” fokuserar didaktisk (o)takt pa undervisning
som kan inrymma béde takt och otakt 1 relation till vetenskapliga grunder och beprovade
erfarenheter. Nedan foljer ett inledande exempel pé didaktisk (o)takt i relation till den sa kallade
helheten med fokus pé utveckling, lirande och omsorg i undervisningen.

Didaktisk (o)takt i helheten — exempel

I avsnittet ges mojliga exempel pa didaktisk (o)takt i forskola relaterat till den s& kallade
“helheten” som foreskrivs 1 styrdokument. I den reviderade ldroplanen (SKOLFS 2018:50) har
omsorg inforts i olika avsnitt och rubriker for att tydliggdra att omsorg, utveckling och larande
utgér en helhet. Under malomrédet 2.7 dr helheten kopplad till forskolldrarens ansvar for
undervisningen:

Forskolldraren ska leda de malstyrda processerna och i undervisningen ansvara for att omsorg, utveckling och
larande bildar en helhet. (SKOLFS 2018:50, s.14)

44



Begreppen utveckling, ldrande och omsorg kan framtrdda som en helhet varande i didaktisk
takt eller otakt. Didaktisk takt kan uttolkas i ett exempel réorande omsorgsinfldtad undervisning
med tecken pa ldrande och skapande av mening i relation till musik i det forsta uppliagget. I
exemplet kan didaktisk takt hanforas till taktfull undervisning med en utmaning som ar rimlig
och finstdmt anpassad till barnen 1 gruppen (jfr Uljens, 2017). Vidare kan omsorg och
tillgivenhet ocksé vara inriktad pa sjilva innehéllet, i det hir fallet musik, som forskolldrare
med omsorg och i samhandling med barnen kan kommunicera, undersoka och uppleva i1
undervisningsstund med pataglig forundran. Det kan handla om att 1 finstdmd, synkroniserad
och balanserad taktfullhet rora sig mellan det kdnda, forutsdgbara och det okinda,
oforutsdgbara. Med andra ord kan det réra sig om en undervisning som inrymmer taktfull
aterkoppling med utmaning (uppfordran) som é&r rimlig.

Med didaktisk otakt avses exempelvis att undervisning ibland kan framtrdda med spér av
omsorgsfullhet, dir forskolldrare fragar sig om undervisningen blev trakig da den for att vara
trygg utgick frdn val av innehdll som var bekant for barnen. I samvirderingen efter under-
visningen reflekterar forskolldrarna 6ver det bekanta innehallet och skriver om sina iakttagelser
av barnen i gruppen: “Tréttnar efter en stund. Ar det trakigt, for litt, behdvs det ndgon annan
input?”. Ett annat exempel dr inriktat pé ett unikt barn och lyder: Vi upplever att barnet latt
blir uttrakad — behover utmaningar”.

Didaktisk otakt kan provas som begrepp bade i forhdllande till att det & ena sidan skulle kunna
bli okénsligt for barnens behov och innebéra en for stor utmaning om undervisningen samtidigt
och 1 relation till merparten av de didaktiska fragorna rorde sig bortom den trygga och vil-
bekanta zonen. A andra sidan kan undervisningen bli trdkig om allt #r tryggt, vilbekant och
fullt av omsorg. Didaktisk otakt kan exempelvis synliggéra undervisning som inte forefaller
leda till ldarande eller forundran nér ett barn sdger: “Det har jag vetat hela tiden” (ur
filmtranskription). Didaktisk otakt kan ocksé relateras till aterkoppling som ges for tidigt, eller
for sent, och till aterkoppling som helt uteblir (se nedanstdende avsnitt).

Vidare kan didaktisk otakt utldsas mellan den samplanerade, genomforda och samvérderade
undervisningen. Dédr omsorg & ena sidan inte ar patagligt nimnda 1 de skriftliga dokumenten,
men 4 andra sidan dr patagligt framtrddande 1 genomford undervisning (Vallberg Roth &
Tallberg Broman, 2018) i de filmade samhandlingarna (jfr Davidsson, 2018; Emilson, 2014;
Emilson & Johansson, 2017; Lofdahl & Folke Fichtelius 2015; Skolinspektionen 2018).

Didaktisk otakt som mdjlig drivkraft

Flerstimmig didaktisk modellering kan som sagt tolkas inrymma bade didaktisk takt och otakt.
I sammanhanget behdver inte otakt tolkas som nagot ogynnsamt. Identifiering av didaktisk
otakt kan exempelvis tolkas kunna driva pa formandet och utprovandet av undervisning i
forskola. Att identifiering av didaktisk otakt utgdr grund for fordndring ar pataglig i alla
uppldgg. Med andra ord kan identifiering av didaktisk otakt kopplas till modellering av
undervisning genom sambeddmning, vilket exemplifieras vidare i det f6ljande:

Vi bekriftar inte, barnen kan da bli osdkra och éndra pa det de redan kan for att vi inte bekréftar att det var rtt

— fordndras i cykel 2. (ur samvirdering)
Vid momentet avspanning upplevde vi att barnen var lite forvirrade da jag inte innan beréttade vad jag
forvintade mig av barnen. (ur samvirdering)
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I férbedomningen och undervisningssituationen hade vi med formen pentagon. Vi inség dock att det var lite
for svart, s vi tog bort den till efterbedomningen. (ur samvirdering)

Ett barn som séger: "Det har jag vetat hela tiden” (ur filmtranskription)

Det 4r en utmaning att se och ’lyfta’ alla barns intressen och inte bara de barn med ’hog status’ i gruppen, som
syns och hors mest — risk att vi forstirker barnens roller i gruppen. (ur samvérdering)

En stor utmaning blir att inte vara for snabb, utan arbeta medvetet i en lugn takt. (ur samplanering)

Nedan beskrivs ocksd ett exempel dér forskolldraren i undervisningssituationen tycks
identifiera en otakt. Det visar sig bli for svért att beskriva ett foremal utan att jimfora det med
ett motexempel och ldraren leder da in undervisningen pa kontrast. Med andra ord modelleras
undervisningen in situ, (pa plats och 1 situationen) utifran barnens gensvar. S& hér framtrader
spar av hur undervisningen modelleras genom samhandling och aterkoppling 1 stunden:

Alla barn och forskolldrare plockar upp vars ett blad och lararen fragar: "Hur ser man att det hér &r ett
ekblad?". Ett barn foreslar: "att den har sddana hér kanter" och lararen aterkopplar: "att den har rundade
kanter?"....Forskolldraren fragar vidare: "Nagot annat?" barnen blir tysta och lararen séger: "Det kanske 4r lite
svart, eller hur... ska vi se om vi kan hitta ndgra andra 16v som inte &dr ekl6v? Barnen nickar och gar ivdg for
att leta. (ur filmtranskription)

Begreppen didaktisk takt och otakt behdver studeras vidare i forskning framover. I foljande
avsnitt sammanfattas analysen av fradgeformular till medverkande i anslutning till starten av
programmet ar 2016 och avslutningen ar 2018.

Resultat fran frageformular aren 2016 och 2018
Ann-Christine Vallberg Roth, Ylva Holmberg, Linda Palla, Catrin Stensson och Ingegerd Tallberg Broman

Slutligen redovisas hédr en sammanfattning av utfallet frin ett frageformuldr som genomfordes
aren 2016 och 2018 (se Vallberg Roth, m.fl., 2018 och 2019). I formuliret stilldes foljande
relativt Oppna fritextfragor:
1) Vad kan kdnneteckna undervisning?
2) Vad kan kdnneteckna undervisning i
a) musik,
b) matematik
¢) sprak-kommunikation-flersprakighet?
3) Vad kan kinneteckna undervisande forskolldrare?
4) Vad kan kinneteckna ledarskap och organisation som verkar for undervisning?
5) Vad kan kénneteckna beddmning och sambeddmning i relation till undervisning?

Ar 2018 ingick dven standardiserade och slutna fragor.
62 procent av de som dé svarade pa fragorna angav att de ocksd besvarade dem 2016.
Andelar som 2018 uppger att de medverkat i programmets olika uppldgg framgér nedan.

Upplégg 1 Upplagg 2 Upplégg 3 Uppligg 4 Upplagg 5
Medverkar i 63% 67% 72% 73% 82%

Materialet generades i januari ar 2016 och 1 juni 2018. Fragorna skickades till alla medverkande
1 programmet via e-post. Svarsfrekvensen efter fyra paminnelser blev 91 procent ar 2016 och
70 procent ar 2018.

Vi kan bara spekulera 6ver det hogre bortfallet ar 2018 (juni) 1 forhallande till &r 2016
(januari). Det kan dels bero pa att tidpunkten i borjan av juni 2018 varit en belastad period, och
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att formuldret uppfattats som dnnu ett dokument som ska fyllas i nédr personalen varit dver-
belastade. Sparet med avstandstagande till undervisning var frekvent i materialet &r 2016 men
syns inte ar 2018. Ett sdtt att gora motstand skulle dock mdjligen kunna vara att inte svara.

Foérandring fran 2016 till 2018
Utmirkande spdr 1 materialet fran aren 2016 respektive 2018 redovisas i tabell 3.
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Tabell 3: Utmirkande spér éren 2016 och 2018

Utmirkande spar 2016

Utmiérkande spar 2018

1) Dels avstandstagande fran begreppet undervisning
— dels vid, vag och barncentrerad undervisning

1) Barn-, larar- och innehéllsinriktad undervisning

2a) Hantverksméssiga moment i musikundervisning
la. Att sjunga
1b. Att spela
lc. Att dansa

2a) Inom- och utommusikaliska mal

2b) Barncentrerad och vag matematikundervisning —
aktiviteten rdkna dominerar

2b) En vid, lararinitierad och barncentrerad
matematikundervisning — aktiviteterna rdkna och
designa dominerar

2¢) Undervisning dr barncentrerad, granslos och
avgransad — muntlig kommunikation dominerar

2¢) Undervisningen ar planerad, malinriktad och
avgriansad- men ocksa spontan och grianslos

Bygger pé forskolldrares medvetenhet, variation,
barncentrering

Muntlig kommunikation dominerar och skriftsprak
uppmaérksammas

3) Forhéllningssitt framhévs
la) Att vara lyhord och narvarande
1b) Att vara reflekterande och pedagogiskt
medveten

Undervisande forskolldrare har kunskap
Lérande ér i fokus
Barns intresse och behov dr utgangspunkten

3) En undervisande forskollarare har mél, medvetet
forhallningssatt, kunskap och &r reflekterande

Undervisning och larande ér i fokus

Barns intressen, erfarenheter och behov ar en av
utgangspunkterna

Planerar, genomfor, dokumenterar, analyserar och
utvirderar

4) Tydligt ledarskap och ldrande organisation
— ”Tid for att gora sitt arbete.”

4) Tydlighet, tid, mal, planering och tilltro
Medvetet, engagerat ledarskap utmanar och stottar

Skapar forutsattningar och mojliggdr undervisning,
tar uppdraget pé allvar

5) Avstandstagande fran beddmning
— utmérkande spér av pedagogisk dokumentation

5) Undervisningsinriktad sambeddmning — ~’didaktisk
bedémning”

Fran avstandstagande till flerstammig undervisning

Det finns tecken pé fordndring mellan spdren i materialet 2016 och 2018. En péataglig skillnad
4r att det 2016 fanns tydliga spar av avstindstagande till undervisning. Ar 2018 framtrider inga
explicita spar av avstandstagande, men dock ett ”vet ¢j”-svar.

Ar 2016 uttolkas en pataglig stimma med barncentrerad undervisning pi aktionsniva
(Vallberg Roth, 2018). Tecken pa forandring kan utldsas i materialet 2018 med en framtrddande
spar av undervisning som barn-, ldrar- och innehallsinriktad undervisning.

P& (meta)teoretisk nivé tonar en vag stimma fram med spér av vetenskaplig grund &r 2016
(Vallberg Roth, 2018). Ar 2018 framtrider en pataglig teoretisk stimma med inriktning pa
begrepp och teoriinformerade uppldgg som kan kopplas till didaktik, variationsteori,
poststrukturell ingang, pragmatiskt perspektiv, utvecklingspedagogik och multimodal teori.
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Metateoretiskt framtrdder spar som kan tolkas rdra sig mellan relativistisk-konstruktionistisk
och realistisk-faktainriktad undervisning (se Vallberg Roth, m.fl., 2019).

Metod- och analysreflektion — avslutande diskussion
Ann-Christine Vallberg Roth

Hér ar det pd sin plats att betona att det finns en betydande variation av teoretiska och
metateoretiska grunder och 1 rapporten gors inga ansprak pa att vara heltickande med
fullstandig forteckning over vetenskapliga riktningar. Det kan snarare ses som en initial
diskussion av vissa tendenser géllande undervisning och sambedomning baserad pé (meta)-
teoretisk variation som uttolkats i materialet.

Vidare har forskolldrare och chefer sannolikt tankar om undervisning som inte utfallit i ord i
materialet. Forskolldrare och chefer kan exempelvis vara teoretiskt informerade dven om de
inte explicit refererar till teorier och teoretiska begrepp néar de skriver om undervisning och
sambeddmning. Utfallet kan ocksé tolkas representera en kommunikation med forskarna och
en tolkning hos forskolldrare och chefer att tillmoétesga vad forskarna vill ha for svar efter att
ha medverkat i FoU-programmet. Det dr inte heller precis samma personer som besvarat
frdgorna aren 2016 och 2018. Av de 70 procent som besvarat fragorna ar 2018 uppger dock en
majoritet att de &ven besvarat frdgorna ar 2016.

Nér vi analyserar materialet frdn 2016 och 2018 kan vi inte séga att resultatet visar pa
samband mellan orsak och verkan eller si kallade "effekter" av forsknings- och utvecklings-
programmet. Samverkansforskningens design bygger inte pd isolerade och kontrollerade
experiment utan pa parallella serier av teoriinformerade undervisningsuppldgg som provats av
medverkande utan nérvaro av forskare i1 forskolorna. Vi gor inte heller nagra ansprak péa att ha
isolerat utfall i programmet fran skeenden i den samhilleliga kontexten. Programmet har
genomforts under en reformintensiv period, som bland annat fokuserat undervisning i
revideringen av forskolans laroplan (se SKOLFS 2018:50).

Diaremot ér det rimligt att anta att det foreligger hog trovérdighet och giltighet i redovisade
tendenser i resultaten som kan kopplas dels till omfattande svars- och medverkandefrekvenser
1 tio kommuner, dels till triangulering och dverensstimmelse av tolkningar och tendenser som
framtrader i analysen av materialet.

For de teoriinformerade undervisningsuppldggen &r det medverkande i1 samverkans-
forskningen som har valt vilket material som ska ldggas upp pa plattformen Box. Det innebér
att det kan ha blivit ett ”positivt urval”, pa sa sétt att de medverkande enbart valt att ldgga upp
samplaneringar, filmer och samvirderingar som de vill visa. I den meningen kan det finnas
undervisning som forskarna inte fétt ta del av och som varit avvikande fran det vi analyserat.
Utifrdn syfte och forskningsfragor kan vi i sammanhanget 4n en gdng betona att vi enbart
redovisat en bild 6ver vad som “kan” kidnneteckna undervisning i forskola. Utfallet &r relaterat
till medverkan och forutséttningar som vuxit fram i forsknings- och utvecklingsprogrammet.

Analysen och uppldggen har diskuterats i forskargruppen och i processledargruppen fore och
efter de nationella utvecklingsseminarierna. Forskargruppen har tréffats kontinuerligt (var 14:e
dag) for att diskutera analys av materialet. Dessa moten arrangerades exempelvis sé att en annan
forskare dn den som genomfort analysen, ldste igenom den redovisade tolkningen och stillde
fragor och framforde synpunkter.
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Analysen dr kvalitativt inriktad och bearbetar orddata och audiovisuella data mellan aren
2016 och 2018. Den empirindra tolkningen inkluderar kvantitativa inslag, men vi gor inga
kvantitativa och statistiska analyser. Utan att forringa vérdet och behovet av statistiska analyser,
kan framhallas att 1drare moter unika barn och barngrupper, de méter inte statistiska storheter.
Biesta betonar att larare behover andra redskap for sitt arbete én statistik (Biesta, 2011; Olsen,
2018). Poidngen med det kvantitativa inslaget ar att stabilisera analysen i ett omfattande material
och forhoppningsvis reducera felkéllor och overtolkningar — som exempelvis konfirmerings-
bias, att selektivt uppmérksamma data som bekréftar forutfattade uppfattningar.

Vi gor intertextuella analyser 1 meningen att vi beskriver och analyserar utfall fran ar 2016
och &r 2018 och spérar tecken pa likheter och skillnader mellan texterna de bdda aren, det vill
sdga. tecken pd fordndringar eller forflyttningar — sa kallade tendenser i materialet. Vi uttrycker
oss 1 termer av "tecken pd fordndringar" 1 stillet for “effekter”, da vi dr inriktade pa hur
relationer mellan ordfrekvenser och utmérkande spédr inom respektive material tycks ha
forandrats mellan aren 2016 och 2018. Det kan rora sig om tecken pé skillnader eller likheter
mellan hogfrekventa och lagfrekventa ordfrekvenser, eller kvalitativa skillnader och likheter
mellan och inom utmérkande spar. Vidare kan det handla om att relationer mellan ordfrekvenser
1 respektive material kan vara mer eller mindre utjdmnat, eller att ordningen fordndras mellan
hogfrekventa och lagfrekventa spéar ar 2016 och ar 2018. Det kan ockséd framtrdda nya spar,
och/eller kan tidigare spar i materialet fran 2016 ha forsvunnit i materialet frin 2018. Ar 2018
pekar forskolldrarnas och chefernas svar sammantaget mot en hogre grad av samstdmmighet én
ar 2016. Detta kan vara kopplat till att de genomgéatt samma FoU-program med nya insikter,
kunskaper och vokabuldr som ett resultat, och att praktikgemenskapen pé sa vis har forstéirkts.
Gemensamt fokus och samstdmmighet ska inte forvixlas med brist pa flerstimmighet. Har kan
snarare en samstdmmig flerstimmighet uttolkas. I programmet har teoriinformerade under-
visningsuppldgg provats dir didaktiska fragor och tolkningsled i sambeddmningsprocesser varit
genomgaende, vilket kan ses som samstdmmiga drag i flerstimmigheten. I relation till sam-
bedomning kan medverkande uttrycka samstimmiga spar i flerstimmigheten pa foljande sitt:
”Sambeddmningen kan bade bekrifta likheter och bidra med olika perspektiv pa nagot.”

Sammantaget kan relevansen och anvédndbarheten tolkas som hdg nédr det géller
samverkansforskningens mdjlighet att bidra till professionellas didaktiska omdome, kritiska
reflektion och bruk av handlingsutrymme, samt mojligheten att bidra till utveckling av
undervisning och sambeddmning som vilar pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet.
Samverkansforskningen kan dirfor ses som en nationell angeldgenhet med betydande nordiskt
och internationellt intresse och publikationer (se t.ex. Holmberg & Vallberg Roth, 2018; Palla
& Vallberg Roth, 2018; Vallberg Roth, 2018; Vallberg Roth & Tallberg Broman, 2018).
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Slutsatser och kunskapsbidrag
Ann-Christine Vallberg Roth

I nedanstdende avsnitt redovisas slutsatser och kunskapsbidrag i kortfattade punkter.

Slutsatser i relation till syfte, forskningsfragor, metod/analys och resultat

Vi drar foljande slutsatser 1 forhallande till syfte, forskningsfragor, metod/analys och resultat:
Syftet har uppnétts och forskningsfragorna har besvarats.

Praxiografisk samverkansmetod som inkluderar abduktiv analys har prévats och visat
sig vara genomforbar. Trovirdighet och generaliserbarhet kan tolkas vara hog utifrén
trianguleringen och att samverkansforskningen genomforts i tio kommuner, inkluderat
5 236 som samtyckt att medverka.

Teoriinformerade undervisningsuppldgg har provats och visat sig vara
genomforbara. De har mojliggjort varierad didaktisk modellering med
uttryckta mojligheter och utmaningar — i relation till olika kunskaper och
vérden, planerad och spontan undervisning, samt till unika barn och
barngrupper.
— Undervisning och sambedomning har utfallit i flerstimmiga spér pa
aktionsniva och (meta)teoretisk niva.
— Sparen indikerar att undervisning modelleras genom sambeddmning.
— Modellering av forutsittningar for undervisning i styrkedjan kan sparas 1
didaktiska nitverk genom sambeddmning pé avdelnings-, institutions- och
kommundverskridande nivéer.

Utfall i skriftliga frdagor om undervisning, organisation, ledarskap och sambedémning,
aren 2016 och 2018, tyder pa utvidgat och preciserat yrkessprdak, inkluderat spéar av
vetenskapliga grunder och beprovade erfarenheter.

Kunskapsbidrag

Ett 6vergripande kunskapsbidrag ar:
huvudbegreppet flerstimmig didaktisk modellering

Sammantagna tecken pa ett kunskapsutvecklande bidrag kan uttolkas i termer av
teoriinformerad praktikutveckling och praktikgrundad begreppsutveckling.
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Flerstammig didaktik som "samvirvel” av vetenskap, hantverk

och konstart — framatblick
Ann-Christine Vallberg Roth

Slutligen kan begreppet flerstimmig didaktisk modellering vidare utprovas i ljuset av att
undervisning framtratt som en “samvirvel” av vetenskapliga grunder, men ocksa som hantverk
(praktiska férdigheter) och som konstart (undervisningskonst) i beprovade erfarenheter (jfr
Holmberg & Vallberg Roth, 2018). Den praktiska fardigheten kan avse “fardigheten att i hela
tiden nya och oftrutsedda undervisningssituationer malmedvetet och sjédlvstandigt organisera”
(Jank & Meyer, 1997, s. 40) f6r barnens meningsskapande, omsorg och ldrandeprocesser under
beaktande av institutionella ramforutsittningar. Didaktik kallas ibland ocksé for undervis-
ningens konst (Bengtsson, 1997; Hékansson & Sundberg, 2012). Det kan handla om formagan
att rora sig mellan olika sammanhang och ”samvirvla” (virvlande samhandling, se Figur 2), inte
minst med koppling till multimodala uttryck, upplevelser och undervisning som nagot mer dn
och ndgot bortom enbart ldrande (jfr Biesta, 2017). En undervisningsférméga tonar fram som
innebdr att tdnka, samhandla och utveckla kunskap i (o)véntade banor, korsa etablerade grénser
och navigera i (o)kdnda vatten och (o)likvérdiga virldar. Flerstimmighet kan avse flera roster
och infallsvinklar, men ocksd spanningar och otakt mellan rdster och infallsvinklar.
Flerstimmig didaktik kan da erbjuda professionella ett sprak som kan kvalificera didaktiskt
tankande, kritisk reflektion och didaktisk samhandling. Nagot som kan leda till mer
sammansatt, finstdimd och anpassad undervisning med fokus pd olika innehall och sam-
bedomning, inkluderat dterkoppling. Flerstimmig undervisning och sambeddmning kan med
andra ord utprovas som stdd for varje barns 6ppna livschanser.

I det genererade materialet tonar flerstimmigheten fram i spdr och infallsvinklar. Vi har bara
haft utrymme for att ta upp en del i den hér texten och i vara rapporter, Och vi kommer att
vidare analysera och kommunicera resultatet i olika artiklar och publikationer. Flerstimmig
didaktik kommer ocksa att vidare utprévas och vidareutvecklas i den efterfoljande samverkans-
forskningen under 2018-2021 med titeln “Flerstimmig didaktisk modellering? Undervisning
och sambedomning i forskola”. Dér studeras innehdll som musik, motorik/rérelse, matematik,
programmering, teknik, naturvetenskap/kemi och virden?®.

5 Se vidare https://www.mah.se/Forskning/Sok-pagaende-forskning/Flerstammig-didaktisk-modellering--
Undervisning-och-sambedomning-i-forskola/ samt http://www.ifous.se/
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