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ABSTRACT

The Swedish preschool has undergone some radical education policy changes during recent years,
all of which have affected teachers’ work. The focus of this article is on the changes relating to the
demand for research-based education and how the concept of teaching has been introduced in
preschool. The aim of this article was to study preschool-teachers’ professional learning in relation
to research-based education within an action research project which focused a new conversation
method with the children. The theoretical framework of the study was based on social learning
theory and communities of practice. The empirical data consists of collegial conversations and
written documents produced in the action research project. The results show that the preschool-
teachers in a mutual agreement persistently examined and negotiated conversation methods so that
they could be adapted to their view of teaching, their professional self, and children and children’s
participation and learning. Through a common repertoire of scientific tools and social learning
processes, they reflected each other’s teaching in an open, trustful, and appreciative collaboration,
and together, they critically reviewed and problematized their earlier experiences and their teaching

in relation to research.
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INLEDNING

Den svenska forskolan har under den senaste tioarsperioden genomgatt en del genomgripande
policyférandringar, vilka har paverkat hur forskollirare férvantas genomféra sitt arbete. De
fordndringar som fokuseras i denna artikel ér att utbildningen i det svenska skolsystemet ska vila pa
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet (SFS 2010:800, §5) och att begreppet undervisning har
inforts i forskolan (Skolverket, 2018). Dessa policys har resulterat i att det stélls hogre krav pa veten-
skaplighet hos larare i forskola och skola. I forskolldrares profession ingar nu aven ett fortydligat
uppdrag om undervisning. Lérare i férskola och skola ska kunna vérdera och omsitta forsknings-
resultat i sin undervisning, men ocksd ha en aktiv roll i att generera ny kunskap om praktiken
(Bergmark, 2020a, b; Kroksmark, 2014).

Det finns olika sétt for forskollarare att erhélla de kompetenser som krévs for att kunna hantera
uppdragen om utokad vetenskaplighet och undervisning: genom akademiska vidareutbildningar,
genom att delta i statliga “lyft” eller genom samverkan med forskare i praktiknira forsknings- och
utvecklingsprojekt (Eriksson, 2018; SOU 2018:19). Aktionsforskning &r ett exempel pa en deltagar-
styrd utvecklingsprocess, vilken ar kontexten for denna studie. En grundliggande idé inom
aktionsforskning ar att det omfattar forskning (kunskapsgenerering) samt personlig och profession-
ell utveckling som gynnar undervisningen (Bergmark, 2020a, b; Noffke & Somekh, 2013). Det
handlar om fordndring av en praktik och reflektioner 6ver hur fordndringen gér till. Inom denna
forskningsinriktning finns en hog tilltro till larar- och férskollararprofessionen (Rénnerman, 2018).
Aktionsforskning i forskole- eller skolverksamhet tar sin utgangspunkt i larares fragor och
utvecklingsbehov i undervisningen (Bergmark & Viklund, 2021; Reason & Bradbury, 2008).

Forskollarargrupper som arbetar med aktionsforskning tillsammans med forskare kan sagas utgora
en praktikgemenskap, vilket betyder att gruppen pa olika sétt bidrar till att féra arbetet framat mot
uppsatta mal (Bergmark, 2020a). Teoretiskt har dérfor denna studie sin grund i teorin om praktik-
gemenskaper som utvecklats av Jean Lave och Etienne Wenger (Lave & Wenger, 1991; Wenger,
1998).

Syftet med studien ar att utforska forskollarares professionella lirande i relation till vetenskaplig
grund och beprovad erfarenhet inom ramen for ett aktionsforskningsprojekt med fokus pé
provandet av en ny samtalsform i undervisningen. Forskningsfragorna ar: Vilken betydelse har
forskollarares tidigare erfarenheter av att samtala med barn i undervisningen fér deras professionella
lirande? Hur kan en aktionsforskningsprocess med dess olika vetenskapliga verktyg och metoder
bidra till och utmana férskolldrares professionella lirande? Hur kan forskolldrares professionella

larande forstas i relation till teorin om praktikgemenskaper?

UTBILDNING PA VETENSKAPLIG GRUND OCH
BEPROVAD ERFARENHET

Att den svenska regeringen 2010 inforde ett lagkrav om att utbildning ska vila pa vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet kan ses som nagot unikt i ett nordiskt, men 4ven i ett internationellt per-
spektiv (SFS 2010:800, 5$). Det finns dock en del utmaningar att hantera i samband med lagkravet,
eftersom det dr vagt formulerat och fortfarande inte helt sjalvklart vad det betyder for de profession-
ella som ska praktisera det (Kroksmark, 2014; Rapp et al., 2017).
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I samband med skollagens inférande definierade Skolverket att vetenskaplig grund innebar “att
kritiskt granska, prova och sitta enskilda faktakunskaper i ett sammanhang.” (Skolverket, 2013, s.
10). Beprovad erfarenhet innebér erfarenhet som &r “systematiskt provad, dokumenterad och
genererad under en lingre tidsperiod och av manga” (Skolverket, 2013, s. 11). I en studie i forskola,
grundskola och gymnasium (Bergmark & Hansson, 2021) undersoktes larares och rektorers arbete
utifran lagkravet. Bdda grupperna ansag att det 4r svart att till fullo definiera begreppen, och da
sarskilt beprovad erfarenhet. Vetenskaplig grund karaktiriseras av att det ar kunskaper som
utvecklats av universitetsforskare och kan handla om bade undervisnings- och organisationsfragor.
Rektorernas definition av beprévad erfarenhet lag nara Skolverkets syn medan lirarna var mera
kritiska. De menade att det innebér orimligt hoga krav for att erfarenheter ska betraktas som bepro-
vade. Béde ldrarna och rektorerna ansag att ett vetenskapligt forhéllningssétt pa ett tydligt satt kan

lankas samman med verksamhetsutveckling och systematiskt kvalitetsarbete.

Nir det giller definitioner av de centrala begreppen som kopplas till skollagsskrivningen har det
skett en viss forandring sedan lagens inférande, vilket exempelvis kan utlasas pa Skolverkets hemsida
(2021). Den "aktiva” delen av begreppet vetenskaplig grund 4r numera nedtonad och vetenskaplig
grund beskrivs till storsta delen som ett substantiv: kunskap som genererats fran vetenskapliga
studier. Dock menar Skolverket att de professionella aktivt behover tolka, forhélla sig till och kritiskt
granska hur forskningsresultat ska omséttas i praktiken. Definitionen av beprovad erfarenhet har
ocksa till viss del omformulerats. Angivelsen om tidsperspektiv och omfattning - att den ska vara
genererad under lang tid och av manga finns inte langre kvar. Omformuleringarna visar att begrep-
pen ar under stindig forhandling i takt med att det publiceras fler forskningsstudier som belyser
begreppen och dess anvandning utifran verksammas tolkningar och praktik (Skolverket, 2020a). I
denna artikel forstas vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet som tva komplementdra kun-
skapskdllor (forskningsresultat och lararerfarenheter) som forskolldrare grundar sin undervisning
pé. Utifran forskolldrares kontextuella forstaelse for forskolans praktik granskar de kritiskt forsk-
ningsresultaten och avgor vilka och pa vilket sétt som de passar att omséttas i undervisningen. Likval
undersoker, granskar, analyserar och omprovar forskollarare val av innehall, arbetssétt och metoder
for planering, genomforande, utvirdering och utveckling av utbildning och undervisning utifrdn
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet, vilket kan bendmnas som ett vetenskapligt
forhallningssatt (Bergmark & Hansson, 2021; Persson, 2017).

ETT FORSTARKT UNDERVISNINGSUPPDRAG |
FORSKOLAN

Att utbildning i férskola och skola ska vila pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet far kon-
sekvenser for hur undervisningen bedrivs. Sheridan och Williams (2018) frambhéller att
undervisning som fenomen inte dr nytt i férskolans praktik men att det under olika tidsperioder
inneburit olika saker, iscensatts olika och haft olika innehall men sallan kallats for just undervisning.
Inférandet av begreppet undervisning i forskolans laroplan (Skolverket, 2018) kan delvis ses som en
foljd av att den anglosaxiska traditionen, med sin ldrarcentrerade undervisning baserad pa mal som
forvantas resultera i ett individuellt och métbart larande, far allt storre inflytande 6ver den nordiska
socialpedagogiska forskoletraditionen med sitt holistiska perspektiv pa ldrande dédr barnets rattig-
heter, sjalvstandighet och meningsskapande statt i fokus (Alasuutari et al., 2014).
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I ldroplanen tydliggors att undervisningen kan omfatta innehall som &r planerat eller som uppstér
spontant. Detta avspeglar forskolans tradition i Sverige och Norden, det vill sidga att f6lja barns
intresse och fanga larandetillfillen likvél som att skapa sdédana samt att féra samman omsorg, fost-
ran, utveckling och lidrande (Johansson & Pramling Samuelsson, 2001). Liroplanen (Skolverket,
2018) anger att oavsett om undervisningen dr spontan eller planerad ska den vara malorienterad och

bedrivas i enlighet med ldroplansmalen.

Undervisning i forskolan beskrivs i tidigare forskning i huvudsak som interaktiv, relationell,
kommunikativ och dialogisk (se ex. Sheridan & Williams, 2018; Vallberg Roth & Tallberg Broman,
2018; Vetenskapsradet, 2015) dir dven lek och utforskande 4r centrala inslag (se ex. Nilsson et al.,
2018; Pramling & Wallerstedt, 2019). Att som forskolldrare, utifran liroplanens mal, sin kunskap
och barnens intressen, skapa undervisningssituationer dar barn ges méjlighet att samtala blir en
medveten undervisningsstrategi som mojliggor barns deltagande och ldrande (Sheridan & Williams,
2018). Centralt dr dock att samtalet utvecklas till en dialog, vilket tidigare ofta inte har skett
(Sheridan et al., 2009). I en studie (Westman & Bergmark, 2014) framtréder ett holistiskt och multi-
dimensionellt forhallningssitt till undervisning dar olika arbetssdtt kombineras, ett perspektiv som
aven Nilsson et al. (2018) lyfter fram. De argumenterar for ett malrelationellt forhallningsstt till
undervisning déir balansen mellan foljsamhet och styrning ér central i stillet for ett malrationellt
perspektiv som enligt dem ldtt blir formedlingspedagogik.

LARARES PROFESSIONELLA UTVECKLING OCH
LARANDE GENOM AKTIONSFORSKNING

Kompetensutveckling av larare i férskola och skola har sett olika ut 6ver tid, men har ofta bestétt av
enskilda foreldsningar av externa experter vid uppstart eller avslutning av ett lasar. Ofta dr det
ledningen for forskolan eller skolan som planerar vilka forelasningar som lararna kan tdnkas behova,
vilket gor att insatsen kan upplevas som top-down styrd. Tanken med sddana foreldsningar ar att
ldrare ska fa ny kunskap och bli inspirerade for fortsatt arbete (Clarke & Hollingsworth, 2002). Det
finns ett gott uppsat med sadan kompetensutveckling, men den har ocksé kritiserats for att den inte
utgér fran ldrares erfarenheter och utvecklingsbehov och darfor, enligt Timperley (2011), inte alltid
leder till 6nskad professionell utveckling. Kompetensutveckling som initieras utifran larares identi-
fierade utvecklingsbehov, vilket kan beskrivas som en bottom-up styrd process, ar ett annat
alternativ. Sddana processer 4r en del av larares arbete och ér kollegiala i sin natur (Opfer & Pedder,
2011; Timperley, 2011). Simons och Ruijters (2004) markerar en skillnad mellan det kollegiala
larandet som ldgger grunden for att individerna i gruppen utvecklas och lér, och det kollektiva
larandet dir man ocksa kollektivt hittar ett gemensamt sétt att handla som utvecklar verksamheten.
Detta perspektiv kopplar samman individuell kompetensutveckling och skolutveckling. Kollegiala
och kollektiva ansatser bygger pé cykliska arbetsprocesser och utvecklas darfor kontinuerligt (Clarke
& Hollingsworth, 2002).

Aktionsforskning kdnnetecknas av att processen utgar fran lirares erfarenheter och fragor, den ar
kollegial och integrerad i arbetet. Vidare genomf6rs aktionsforskning ofta i samverkan med forskare.
Diérmed kan ségas att en sddan forsknings- och utvecklingsprocess ar en typ av kompetensutveckling
som 4r initierad underifran och inifran larares praktik som bygger pa deras erfarenheter (Bergmark,

2020a; Kemmis, 2009; Reason & Bradbury, 2008) och syftar till att utveckla larares professionalitet
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som i laingden férvéintas gynna barnens och elevernas lirande (Bergmark, 2020b; Noffke & Somekh,
2013).

TEORI

Studiens teoretiska ramverk ar baserat pa Etienne Wengers teorier om socialt lirande och praktik-
gemenskaper (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998), vilket i tidigare forskning har anvénts for att
studera, synliggéra och problematisera aktionsforskningsprocesser (Ampartzaki et al., 2013;
Bergmark, 2020a). Wenger (1998) menar att en praktikgemenskap ér ett socialt lirandesystem, situ-
erat i ett historiskt och socialt ssmmanhang, vilket skapar mening 4t manskligt handlande. Lirande
handlar om mer 4n att tillgodogéra sig kunskaper — det omfattar ocksa att skapa en larandemilj6 dér
manniskor far mojlighet till interaktion och erfarenhetsutbyte. Enligt Wenger (1998) ar ldrande
standigt pagaende och sker i en social kontext. Vara identiteter utvecklas och fordndras i larande-
processer, vilket foljaktligen innebdr en process av tillblivelse och meningsskapande. I denna studie
utgdr den grupp med forskolldrare som deltar i studien en praktikgemenskap situerad i en svensk
forskolekontext vilken beskrivits ovan. I denna praktikgemenskap tar lirande form i relationer
mellan individerna och den sociala praktiken, vilken i detta fall utgors av forskolans utbildning och

undervisning.

En praktikgemenskap utmirks enligt Wenger (1998) av olika aspekter. I det gemensamma projektet
forenas manniskor genom ett delat fokus, som ar resultatet av en forhandlingsprocess mellan dem.
Projektet utgér en integrerad del av gemenskapens arbete. Omsesidigt engagemang ir det som defi-
nierar en praktikgemenskap, vilket betyder att deltagarna engagerar sig i det gemensamma projektet.
Omsesidigheten behéver inte betyda konsensus, utan varje individ forvintas i stillet ha sin unika
roll, identitet och plats i det gemensamma arbetet. For att driva arbetet framét i en praktikgemenskap
utvecklas en gemensam repertoar av redskap, vilka kan omfatta ord, begrepp, rutiner, symboler och
aktiviteter. De kan vara producerade inom gemenskapen eller bygga pa sédant som skapats i tidigare
sammanhang, men nu anvant i denna praktikgemenskap. Vidare ar begrepp som deltagande,
forhandling och forverkligande centralt i en praktikgemenskap (Wenger, 1998). Som deltagare for-
vintas hen ha en aktiv roll och delta i processen, vilket kan innebdra erfarenhetsutbyte dar det sker
en forhandling mellan olika personers perspektiv. Som ett resultat av férhandlingen sker ofta ett
forverkligande av nagot. Det handlar om att ga fran idé till konkret handling - att tillimpa négot i
praktiken. Det kan till exempel rora sig om att sitta ord pa erfarenheter, samlat i ett dokument eller
en modell eller att préva en ny metod i praktiken, det vill sdga att iscensitta forbéttringar. Utifran
de aspekter som teorin om praktikgemenskaper accentuerar ser vi att detta ramverk tillfor studien

savil en kontextualisering av larares professionella lirande som analytiska verktyg for studien.

METOD

Studiens kontext, genomforande och empiriska material

Aktionsforskning syftar till att professionella, i vart fall forskolldrare, utgar ifran utvecklings-
omréden i verksamheten som de sjélva anser viktiga att utveckla. Forskollararna undersoker sedan
sin praktik med malet att skapa forstaelse f6r och forbittra verksamheten, tillsammans med rektor
och med hjalp av forskare. Under 2018-2019 genomfordes ett aktionsforskningsprojekt i samverkan

mellan fyra forskolldrare, en pedagogista (pedagogisk handledare i forskolan), en rektor och en
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forskare (Ulrika). Efter avslutat projekt inbjods en kollega till forskaren som medforskare och

forfattare till denna artikel (Susanne).

Omradet for aktionsforskningen handlade om samtal mellan forskollirare och barn i férskolan
utifran en samtalsform som kallas sokratiska samtal. Sokratiska samtal ar en typ av filosofiskt samtal
dér barn eller elever far mojlighet att svara pa 6ppna fragor som det finns méanga olika svar pa.
Barnen och eleverna lyssnar aktivt pa varandra och under samtalets gang har de mgjlighet att
omvirdera sina egna tankar. Barn och elever kan i ett sokratiskt samtal trdnas i kritisk granskning,
att uttrycka sina tankar och asikter samt att samarbeta med andra (Pihlgren, 2015). Sokratiska samtal
var en ny samtalsform for forskollarargruppen, men utifrdn vad de visste om sokratiska samtal,
ansag de att metoden skulle kunna vara intressant att utforska som undervisningsform i en forsko-
lemiljo. Under arbetet har forskaren (Ulrika) agerat som vetenskaplig handledare som bidragit med
teoretisk och metodologisk kunskap om aktionsforskningsprocesser. Under en ettarsperiod genom-
forde forskolldrarna 2-4 samtal tillsammans med barnen varje vecka utifran den specifika
samtalsformen och de forde loggbok ver sina erfarenheter i samtalen. Férutom detta har de ocksé
skuggat (observerat) varandra och filmat sin undervisning. Forskaren har handlett férskollararna ca
1 gdng per ménad i kollegiala samtal. Utifran det forskollararna arbetade med i aktionsforsknings-
projektet bestimdes innehallet for varje traff allt eftersom. Forskolldrarnas tidigare erfarenheter av

att arbeta med samtal i undervisningen framkom i de kollegiala samtalen.

Det empiriska materialet for studien bestar av atta kollegiala samtal med de deltagande forskol-
lararna, pedagogistan, rektorn samt forskaren som dokumenterats via audiodokumentation.
Samtalen har transkriberats ordagrant av forskaren och totalt uppgar transkriptionerna till 150 sidor
text. Forutom detta bestar aven materialet av skriftlig projektdokumentation som publicerats pa
hemsidor. Det empiriska materialet uppvisar en bredd av muntliga och skriftliga utsagor som

baseras pé erfarenheterna i aktionsforskningsprojektet.

Deltagarna informerades om studien och att de har rétt att avbryta sin medverkan om de dnskar,
utan att ge nagot skil samt att det empiriska materialet ska hanteras konfidentiellt. I enlighet med
etiska riktlinjer (Vetenskapsrddet, 2017) har informerat samtycke inhdmtats och alla sex deltagare
har godkant att vara med i studien. Utifran att férskolldrarna filmat sig sjilva i samtal med barnen
och péd andra sitt dokumenterat undervisningen som analyseras i de kollegiala samtalen berdrs
barnen indirekt av studien. Forskolldrarna har déarfor samtalat med barnen och informerat vérd-
nadshavarna om projektet samt visat etisk medvetenhet gillande barnens integritet vid de kollegiala

samtalen.

Dataanalys

Innehallsanalys har anvénts i denna studie (Graneheim & Lundman, 2004) och den har bestatt av
tva steg: 1) gemensam analys med projektdeltagarna och forskaren och 2) analys genomfé6rd av for-
fattarna till artikeln. I det forsta steget analyserades processen gemensamt av projektgruppen och
forskaren i slutet av aktionsforskningsprojektet. Deltagarna laste transkriptioner fran de kollegiala
samtalen och fick reflektera 6ver sina erfarenheter i projektet. Dessa diskuterades och dokumente-
rades sedan vid kollegiala samtal 7 och 8. Pa sé sétt fangades dven forskolldrarnas tankar kring sin
utveckling under processens gang och blev en del av det empiriska materialet som sedan analysera-

des i steg 2.
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I steg 2 guidades analysen av studiens 6vergripande syfte och forskningsfragor. Bada forfattarna laste
till en borjan alla samtalstranskriptioner och projektdokumentationer, och studiens analysenhet
definierades till: forskolldrares professionella lirande i relation till vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet inom ramen for ett aktionsforskningsprojekt med fokus pa prévandet av en ny samtals-
form i undervisningen. For att fordjupa analysen, bestimdes meningsenheter till att omfatta a) den
betydelse forskollarares tidigare erfarenheter av att samtala med barn i undervisningen har for deras
professionella ldrande, b) hur en aktionsforskningsprocess med dess olika vetenskapliga verktyg och
metoder kan bidra till och utmana forskolldrares professionella lirande och c) hur forskollarares
professionella larande kan forstas i relation till teorin om praktikgemenskaper. I abstraktionsfasen
formulerades en berittande beskrivning av aktionsforskningsprocessen uppdelad i tre faser: i brjan
av processen, i mitten och i slutet. Analysen fokuserade pa den kollektiva forstaelsen av fenomenet
forskolldrares professionella ldrande i relation till vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. Med
koppling till varje fas i resultatet genomfordes dven en analys utifrdn teorin om praktikgemenskaper
(Wenger, 1998).

RESULTAT

Fas ett — Tidigare erfarenheter moter den vetenskapligt
grundade samtalsformen: frustration och sjalvkritik

Innan projektet startade hade forskolldrarna gjort en projektbeskrivning med bakgrund, syfte och
fragestillningar samt vilka aktioner som planerades. Forvantningarna pa vad barnen skulle lara sig
i arbetet med sokratiska samtal angavs ocksd. I den forsta fasen formulerade forskolldrarna ocksa ett

sa kallat 6nskat ldge — en méldefinition for sitt eget professionella ldrande.

Kartldggning och onskat ldage

Aktionsforskningsprocessen startade med att forskollararna gjorde en kartlaggning av sin undervis-
ning med sarskilt fokus pad samtal med barnen, och hur dessa frimjade eller hindrade
undervisningen och barns lirande. Utifran kartldggningen formulerades fragor som skulle ligga till

grund for aktionsforskningen:

e Hur kan vi hjélpa barnen att 4ga sina samtal och fa en mer aktiv roll, utan att det géir via
forskollararna?

e Hur kan vi hjélpa barnen att stalla f6ljdfragor till varandra?

e Hur kan vi hjilpa barnen att se och gora praktiska och abstrakta kopplingar i vardagen?
(skriftlig projektdokumentation).

Dessa fragor omfattade det praktiska arbetet med barnen - vilka fordndringar de ville se i undervis-
ningen. Sedan arbetade de tillsammans med forskaren fram ett onskat ldge: vad de vill uppna i
projektet avseende professionell utveckling och lirande av savil samtalsformer med barnen i under-
visningssyfte som vetenskapliga verktyg och metoder for utveckling av undervisningen.
Forskollararna enades om att sarskilt fokusera pé att utveckla tre kompetenser: kritisk granskning
och analys, att kunna ge och ta emot feedback och feedforward samt samtalskompetens. Den forsta
kompetensen kritisk granskning och analys beskrevs av forskolldrarna pa foljande vis: ”Att reflektera
tillsammans 6ver det man gjort. Vi dr ju i samma process 4ven om samtalen ér olika. Det kdnns anda

viktigt att man far reflektera med fler 4n en sjdlv, 4n mina egna skriftliga reflektioner” (Forskollarare
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2, kollegialt samtal 2). En viktig del av kritisk granskning och analys ansags vara att kunna distansera
sig fran sin egen undervisning: “Man forsoker ha ett distansforhéllande och se det utifran [...] Man
kanske kan se att verksamheten har fordndrats” (Forskolldrare 3, kollegialt samtal 2). Férskolldrarna
kopplade ihop kritisk granskning och analys med utveckling och fordndring, vilka férvintades syn-
liggoras genom reflektion och analys. ”Se hur verksamheten fordndras, det hor till analys och
reflektion. Och dven se hur jag férandras” (Forskollarare 1, kollegialt samtal 2). Den andra kompe-
tensen forskolldrarna ville utveckla handlade om feedback och feedforward, vilket beskrevs i ett
kollegialt samtal: ”Att man ger varandra feedback, bade positivt och negativt. Du kanske skulle ha
gjort sa hdr? For ibland kan man fa tips, du gjorde sa, da kan jag prova det pa mitt samtal ocksa”
(Forskolldrare 3, kollegialt samtal 2). Den tredje kompetensen handlade om samtalskompetens:

Forskolldrare 2: Att stéilla 6ppna fragor och folja upp samtalen ocksa, att man tittar

pa ratt saker |[...]
Forskolldrare 1: Ja, och inte stélla tio foljdfragor.

Forskolldarare 3: Att man kan vianta, att andra barn fir vianta nar ett barn har fatt

fragan. Att det dr tystnad innan man far ett svar. Att man inte ska bli uppstressad [...]

Forskolldrare 1: Att jag hor barnens svar. Att man ser till att alla barn far mojlighet

att prata. Delar pd utrymmet (kollegialt samtal 2).

Samtalsformen utmanar tidigare erfarenheter

Innan projektstart hade forskolldrarna fatt en kort introduktion till den nya samtalsformen: "For att
fa en forforstaelse har forskollararna sjilva fatt ova sig genom att delta och hélla i samtal pa apt
[arbetsplatstraft]” (skriftlig projektdokumentation). I bdrjan av processen uttryckte forskolldrarna
sjalva att de har lang erfarenhet av att fora filosofiska samtal med f6rskolebarn som en del av under-
visningen, men att kunskaperna just kring denna form av samtal inte var sa omfattande, vilket

péaverkade starten av processen. En forskolldrare uttryckte vid det andra kollegiala samtalet:

Da jag har ldst bockerna kinner jag att jag har borjat ha sokratiska samtal utan att
egentligen ha sd mycket kunskap om hur man har ett sokratiskt samtal [...] De
sokratiska samtalen har en struktur som just for tillfallet inte kinns bekvim for mig.
Jag blir lite dterhallsam och tveksam pa néstan hela mig sjilv. Det kdnns helt plotsligt
svart att prata med barn, vilket jag anser att jag dr ganska bra pa (Forskolldrare 1,

kollegialt samtal 1).

Att samtalsformen inte kdndes bekvam for dem och huruvida de hade forstatt samtalsformen pa ett
korrekt sitt, utifran forskaren som har formulerat samtalsformen, var ett genomgéende tema under
den forsta tiden. De upplevde att formen hammade dem som samtalsledare och de reflekterade ocksa

over hur styrd eller 6ppen samtalsformen kan vara.

Forskolldrare 1: Det mest rimliga tycker jag ju dr att man ska halla sig till det vi faktiskt
fragade om. Men eftersom deras svar sillan blir som vi kanske trodde, for att vi har
stéllt fragor redan innan som vi tinker att den har bilden ska handla om och sa bérjar
det handla om nagot helt annat. D4 vet jag inte vad som ir rétt. Ar det att ga tillbaka

till mitt amne eller till deras?
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Forskolldrare 2: Jag tycker ocksd att det kdnns vildigt stelt, att forsoka halla tillbaka
néagot som de tycker och vill sdga. [...] Som jag har tolkat samtalets form, sa himmar
det bade mig och barnen tycker jag. Om jag nu har uppfattat det ratt. Det vet ju inte
jag (kollegialt samtal 1).

Det faktum att forskolldrarna upplevde samtalsformen hdmmande i borjan av processen kan ocksa
ha att géra med att de och barnen var ovana med att arbeta enligt modellen. Vissa stunder blev det
mer fokus pd samtalsreglerna och upplagget, 4n utforskandet av innehallet. De ramar som omgar-
dade samtalet, som skulle vara en hjélp for forskollararna, gjorde paradoxalt nog att de kdnde sig
begransande i samtalet. Till exempel hade de olika férberedda fragor som de utgick ifran, som var
avsedda att leda samtalet vidare. “Man upplever ju att samtalet inte dr bra nar det inte &r flyt, att det
bara jag som &r utdelaren av fragor och sedan svarar du, som jag tycker att mina samtal ar”
(Forskolldrare 3, kollegialt samtal 1). I detta fall blev samtalet mer en redovisning av svar pé férskol-
lararens fragor, dn ett samtal. Det visade sig dock ganska snart att barnen “knéckte koden” for hur
samtalen skulle ga till. Det kunde handla om att géra pa exakt samma sitt i varje samtal. Barnen
hade ocksé lart sig att det verkade vara viktigt med sjilva fragestillandet under ett samtal och inne-
héllet hade en underordnad betydelse.

Trots att forskollararna upplevde initiala problem med samtalsformen fortsatte de att genomfora
samtalen med barnen som planerat och pé s vis utvecklade de en egen forstaelse for vad denna
samtalsform kan vara, genom att de bade last litteratur i &mnet och dven borjat hélla samtal med

barnen.

Teoretisk analys av fas ett

Om fas ett relateras till det teoretiska begreppet praktikgemenskap (Wenger, 1998) kan noteras att
forskollararna var i borjan av sin process av att skapa forstaelse 6ver vad de ska arbeta med i det
gemensamma projektet (deras aktionsforskning om sokratiska samtal). Forskollararna 6nskade till-
sammans fordjupa sitt arbete om vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet i undervisningen. I
processen anvinde de sig av tidigare kunskaper och erfarenheter om filosofiska samtal med barn
som de tinker kan relateras till sokratiska samtal. Samtidigt insdg de dock att sokratiska samtal inte
helt stimde 6verens med tidigare erfarenheter av samtal som undervisningsform. Nar de skapade
forstéelse for det gemensamma projektet anvinde de inte endast sina tidigare erfarenheter, utan de
anvédnde dven forskning, och dd med sdrskilt fokus pa sokratiska samtal. Det gemensamma projektet
beskrivs av Wenger (1998) som resultatet av en forhandling av deltagarna i praktikgemenskapen.
Detta kan ocksa ses i denna studie, dar forskolldrarna utifrdn tidigare erfarenhet om filosofiska
samtal i undervisningen och vetenskaplig grund (forskning om sokratiska samtal), problematiserade
och kritiskt granskade vad sokratiska samtal i forskolan innebar for dem. I den forsta fasen var det
dock dnnu inte tydligt hur det gemensamma projektet gestaltade sig — forskollararna befann sig fort-

farande i ett utforskande.

I denna fas visade forskollirarna pd dmsesidigt engagemang nér de tillsammans investerade i den
kollegiala processen genom att tillsammans formulera ett 6nskat ldge som berérde deras eget pro-
fessionella larande och vad de 6nskade att barnen ska ldra sig samt att de pdborjade samtalen med
barnen utifran gemensamma beslut om hur de ska arbeta. Engagemanget tog sig ocksa i uttryck i
form av uthéllighet. Forskollararna ville lara sig hur sokratiska samtal gar till, sven om metoden inte

helt 6verensstimde med tidigare erfarenheter av samtal i forskolan.
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I den forsta fasen utforskade forskolldrarna en gemensam repertoar av redskap som kollegiala samtal,
tankekartor och skriftliga reflektioner. Dessa olika reflektionsverktyg gynnade utvecklingen i prak-
tikgemenskapen - fOrstaelsen for det gemensamma projektet vaxte fram och det dmsesidiga

engagemanget starktes.

Fas tva —Professionellt larande pagar: forhandling av
samtalsformen dar nagot nytt vaxer fram

En tid in i processen sag forskolldrarna att det hade tagit lang tid f6r samtalsformen att sitta sig. De
kénde att de férstod den, men att den inte riktigt gick att genomféra som det var tankt. Déarfor pa-
borjades nu en forhandling om hur samtalsformen kunde férandras for att battre passa lararnas syn
pé undervisning och sig sjlva. Pedagogistan fick uppdraget att observera samtalen med barnen och
skugga forskolldrarna. Forskolldrarna valde ocksa att filma sig sjalva da de genomférde de sokratiska
samtalen med barnen. Dessa vetenskapliga verktyg bidrog till ytterligare mojligheter for forskol-

ldrarna att problematisera samtalsformen och sin egen roll i samtalen.

Omférhandling av samtalets form och innehall

Upplevelsen var fortfarande att samtalsformen var alltfor styrd. Forskollararna hade svarigheter med
att f6lja barnens fragor och samtidigt fora tillbaka samtalet p& innehéllet som ar forordat enligt sam-

talsformen.

Vi upplever att vi blir lite hdmmade, att det ar vi som fordelar ordet och styr samtalet.
Samtalet ska tas tillbaka till det bilden visar och det dr lite utrymme till fria fantasier.

Vi blir en ordférande som vi vill komma ifran (Forskolldrare 1, kollegialt samtal 3).

Forskolldrarna poangterade vikten av att pendla mellan det ldrarstyrda och barnens inlidgg vilket
ibland drog langt fran innehéllet som avsetts vara fokus for samtalet. Har gillde det att se kopplingen
mellan barnens association och innehallet for att kunna fora tillbaka samtalet till dagens huvudfréga.
Form och innehall var saledes nédgot som forskollararna funderade pa mycket i mitten av processen
och fragan om syftet med samtalen &r att barnen ska ldra sig att uttrycka sig eller att de ska fa moj-
lighet att bearbeta ett visst innehall i ett samtal eller badadera aterkom. I de kollegiala samtalen
framgdr att trots att forskollararna valde innehéll f6r samtalen sa landade de under processens gang
i att detta inte var centralt. “Jag tycker att det dr svért. Det dr egentligen inte innehallet i samtalet

som 4dr viktigt, utan det ar gangen och samtalet i sig” (Forskollédrare 1, kollegialt samtal 3).

Utveckling av lararnas egen samtalskomptens gick som en rod trad genom projektet. Trots de initiala
utmaningarna med samtalsformen kunde forskollararna en tid in i aktionsforskningsprojektet danda

se att deras samtalskompetens hade utvecklats.

Jag laste det forsta samtalet och jamfort med var vi ar idag, sa kan jag redan mérka att
vi dndrat vért satt att tinka om sokratiska samtal. Jag har personligen dndrat mitt sétt
att se pa mig sjalv ndr jag haller ett samtal. Det hér nervosa, att halla ett samtal &r sd

styrt, det kdnns inte aktuellt lingre (Forskolldrare 2, kollegialt samtal 5).

I de kollegiala samtalen framgick att forskolldrarna efter att ha blivit skuggade av pedagogistan sig
behov av att utveckla sin kompetens dé det giller att leda samtalen dar fragornas roll var nagot som
framtradde som centralt. "Hur, vad och varfor ér bra f6ljdfragor. Hur menar du dé? Vad ténkte du

da? Varfor tror du?” (Forskolldrare 3, kollegialt samtal 6). Det var inte bara vikten av att stélla bra
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foljdfragor som diskuterades, utan dven vilken roll som férskollararen skulle ha i samtalen som pro-
blematiserades. Att veta ndr man som samtalsledare aktivt ska leda och nir man ska avvakta var en

aspekt som lyftes i de kollegiala samtalen kring inspelningarna av de sokratiska samtalen.

Forskolldrare 2: Det blir jobbigt for mig sjilv att se, men ndr man kommer 6ver det,
sa dr det jdttebra sdtt att se hur man agerar och hur man fangar barnen. Jag var ju inne
pa att jag skulle backa, men jag tyckte inte att jag nadde riktigt samma resultat. Jag
vantade inte riktigt lika linge, men jag forsokte. [...] om man jamfér med de andra
filmerna jag hade sett, tycker jag dnd4 att jag faktiskt lyssnar mera (kollegialt samtal
6).

Utifrén reflektionerna i de kollegiala samtalen valde forskollararna nu att férhalla sig till denna sam-
talsform genom olika justeringar som till exempel att upprepa innehallet och att anvdnda samma
bok och samma fragor for att 6ka barnens mojligheter att kinna igen innehallet och tanka igenom
hur de ville svara. “Nér jag hor ndgon som ldgger fram asikter maste jag tanka igenom. Jag kan inte
komma med svar pa en gang. S4 kan det vara for barnen ocksd [...] Darfor korde vi samma bok och
samma fragor ett par ganger” (Forskolldrare 2, kollegialt samtal 4). Aven placering for dialogen med
barnen och platsens betydelse for samtalet granskades i de kollegiala samtalen: ”Vi pratade ocksa om
vi skulle ha det hédr samtalet i en annan miljo. Att ha samma samtal, pa samma sitt, fast i skogen,

vad skulle hidnda?” (Pedagogista, kollegialt samtal 3).

Barnens roll i samtalen

Forskolldrarna hade initialt en forvintan om att barnen i hogre grad skulle dga sina samtal och fa en
mer aktiv roll samt att de skulle géra kopplingar mellan innehallet i samtalen och deras vardag pa
forskolan eller i hemmet. Reflektioner kring barnens samtalskompetens och aktivitet i samtalen
granskades i observationerna. Pedagogistan kunde vid sina observationer fokusera olika saker som
till exempel vilka barn forskollararen riktade sig mest till. Pedagogistan beskrev vid ett tillfille hur
ett barns uppfattning var att forskolldraren pratade minst med honom: “men nir jag tittar pa
strecken s& har hon ju tilltalat honom en gang mer dn de tre flickorna” (kollegialt samtal 3).

Forskolldrarna reflekterade ocksé 6ver barnens samtalskompetens och hur de kan stédja denna: “de
[barnen] lar sig en form hur man kan ténka och fraga. Att man kan fradga kompisen ocksé och lyssna.
Det kanske leder dit” (Forskollarare 3, kollegialt samtal 3). Att sétta mal som ar utvecklande for varje
barn var nigot som forskollararna anammade fran sokratiska samtal och som de valde att behalla
aven ndr samtalsformen omférhandlades eftersom malen gav riktadhet 4t samtalen. Man ska ju
sitta malen innan, tillsammans med barnen [...] forst satter man mélen och sedan kommer fragan
och sedan ska man koppla till malet pa slutet” (Forskollarare 2, kollegialt samtal 4). I denna fas i
projektet verkade barnens lirande fungera motiverade for forskolldrarna att fortsitta arbetet med
samtalsformen. Tecken pa att barnen ocksé hade lirt sig modellen var att de lekte samtal pa férskolan

och pratade om samtalen hemma.

Pedagogista: Nu ser vi att barnen har en form av sokratiskt samtal dar de lyssnar pé
varandra, kommer dverens och gar och leker. Det hér var ju mélet och de gor ju det.

Vi ar tveksamma till modellen men vi maste se resultaten hos barnen.

Forskolldrare 3: Det ar valdigt mycket moten nu, de leker méten [...]
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Forskollirare 2: Jag hade ett barn som forklarade for sin pappa: "Idag har vi haft ett
sokratiskt mote. Sa hir var reglerna”. Full koll, &ven orden fanns dér (kollegialt samtal
4).

Forskolldrarna sag att barnen lirt sig samtalsformen i och med att de spontant borjade leka samtal

pé forskolan och beritta for vardnadshavare om hur samtalen gar till.

Teoretisk analys av fas tva

Om fas tva kopplas till det teoretiska begreppet praktikgemenskap (Wenger, 1998) kan ses att for-
handlingar kring det gemensamma projektet fortgick dven under denna fas. Forskolldrarna vinde
och vred pa sina erfarenheter om att genomfora sokratiska samtal och speglade det mot tidigare
erfarenhet av filosofiska samtal i férskolan. Mycket av tiden gick at till att fundera pa form och
innehall - om samtalsmodellen framst syftar till att utveckla barns féormégor att uttrycka sig och
kommunicera eller om det 4r innehallet i samtalen, exempelvis virdegrundsfragor som 4ar i fokus.
Foérhandlingen resulterade i att forskollararna anség att sokratiska samtal kan handla om bade inne-
hall och form och pé sa sitt tjana dubbla syften: att utveckla barns féormagor men aven for att

bearbeta ett amnesinnehall.

Det omsesidiga engagemanget bestod i denna fas framst av feedback och kollegial spegling. Genom
att forskollararna var engagerade i aktionsforskningsprojektet delade de med sig av sina erfaren-
heter, funderingar, kidnslor av bade misslyckande och framgéngar. De tog inspiration frén det som
de tyckte fungerade i modellen och kombinerade det med andra strategier som exempelvis fragor
och aktivt lyssnande. P4 sa vis granskades och omférhandlades férskolldrarnas bild av sin profession
och av undervisning i forskolan. De kunde utveckla ett nytt forhéllningssatt till samtalsformen dar

de kunde agera utifran sin bild av undervisning, kunskap och lirande samt sin person.

Kollegiala samtal och skuggning utgjorde den gemensamma repertoaren av redskap i denna fas.
Genom kollegial skuggning av forskolldrarna sjélva eller att pedagogistan skuggade forskolldrarna
skapades tillfillen for reflektion med utgangspunkt i det nskade laget for bade forskolldrare och
barn. Erfarenheterna av skuggningen problematiserades sedan i de kollegiala samtalen dar forskaren
och rektorn ocksa ingick. Detta medforde att forskolldrarna kunde gora en metareflektion Gver sina
erfarenheter tillsammans med forskaren och rektorn som hade en utsiktspunkt langre ifran férskol-
lararnas omedelbara praktik. Genom att olika vetenskapliga verktyg och processer anvindes
systematiskt i aktionsforskningsprocessen, utdkades forskolldrarnas gemensamma repertoar av red-
skap. I denna fas kom observationer med avgransat fokus, och analys av dessa, att bli avgorande for
mojligheten att synliggora och problematisera savil barnens som forskolldrarnas egen samtals-

kompetens och mojligheter att utveckla denna.

Fas tre -Den vetenskapliga processen: kollegial spegling,
kritisk granskning och analys bar det professionella larandet
framat

Utmirkande for den tredje fasen var att férskollararna tillsammans med forskaren rekonstruerade
processen och blickade tillbaka pa aktionsforskningsprojektet och pa vilket séitt den vetenskapliga
processen péaverkat det professionella larandet samt vilka lirdomar de tog med sig in i framtida

arbete. Under de avslutande kollegiala samtalen aterkopplade forskolldrarna till det 6nskade ldget de
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satt upp i borjan av projektet gallande sin egen kompetens och i det foljande far vi ta del av forskol-

lararnas reflekterande kollegiala samtal kring dessa olika delar.

Att dokumentera och utveckla kompetens att kritiskt granska och analysera
verksamheten

I det 6nskade laget ingick att utveckla kompetensen att kritiskt granska och analysera verksamheten,
vilket innebar férmagan att sitta ord pa vad som hander i undervisningen med barnen, distansera
sig och med st6d i forskning reflektera 6ver utbildningen. For att kunna arbeta med reflekterande
kollegiala samtal och utveckla ovanstaende kompetensomraden kriavdes dokumentationer att utga
ifran. Forskolldrarna anviande olika vetenskapliga verktyg for att dokumentera aktionsforsknings-
processens delar. Individuella loggbocker, skuggning och filmning av samtalen med barnen,
ljudinspelningar och transkriptioner fran de kollegiala samtalen anvandes. Genom sina olika doku-
mentationer och reflekterande kollegiala samtal kring dessa, utvecklades forskollararnas kritiska
granskning och analys av processen i sin helhet, men 4ven av sig sjélva i sin roll som samtalsledare
och forskolldrare. Transkription var ett vetenskapligt verktyg som forskollararna fick chans att ar-
beta med genom den aktionsforskningsprocess de deltog i. Att lisa utskrifter av sina kollegiala samtal
bidrog till att deras sitt att se pa sig sjdlva och samtalen med barnen blev tydliggjorda. Analysen av
transkriptionerna resulterade i manga nya insikter och inte minst fick forskollararna ocksd bekréf-
telse pa att den kritiska granskningen och analysen i hog grad pagick kontinuerligt och att de
successivt erovrade ett vetenskapligt forhallningssatt. “Jag ar fortfarande sa imponerad nér jag laser
transkriberingarna. Det tycker jag har varit jattebra att ldsa. Man far syn pa all klokskap. Det var en
liten ny upplevelse for mig att ldsa” (Forskollarare 1, kollegialt samtal 8). Genom att de vidgade sitt
fokus bortom sig sjélva, sina brister och tillkortakommanden fick de ett tydligare fokus p& barnen
och sjalva samtalet. En av forskollararna uttryckte: “I borjan da sag jag bara det negativa, jag sag
ingenting bra i samtalen men sen, ja jag visste vad jag hade gjort “fel” men, alltsd jag sig mer vad

barnen sa, och man lyfte blicken i samtalet” (Forskollarare 3, kollegialt samtal 8).

Kritisk granskning och analys kunde ocksé innebéra att bade vidga sitt fokus och inta ett metaper-
spektiv pa undervisningen och de aktiviteter man genomfort. Det handlade ocksa om att férdjupa
sig i delar och bakomliggande orsaker till att det blev som det blev. ?Och varf6r vi gor det vi gér. Dér
kommer ocksa tankarna fram ténker jag, varfor gjorde jag det hir, f6r annars kanske man gor saker
men man tinker inte pa fragan varfor” (Forskolldrare 4, kollegialt samtal 8). Aven den vetenskapliga

kopplingen blev tydliggjord via kritisk granskning och analys.

Jag tycker sjalv att jag alltid har varit ganska bra pa att reflektera 6ver verksamheten
[...] Men att ga in pa djupet och koppla till, ja laroplanen har man ju med sig i
bakhuvudet men just till forskning [...] det 4r négot jag har borjat tinka mer pé, vad

sager forskningen kring olika saker (Forskollarare 1, kollegialt samtal 8).

Att kritiskt granska och analysera, som en del av ett vetenskapligt férhéllningssitt, kopplades ihop
med forskolans systematiska kvalitetsarbete (SKA). De beskrev att de genom projektet hade lirt sig
ett sitt att arbeta som de fortsatt kommer att ha nytta av: “Séttet att jobba med aktionsforskning
kommer att gynna oss i vart arbete med SKA. Vi ska ju som undersoka men dé& kanske det blir i
mindre skala och inte lika stort som det har, men man har ju lért sig ett satt” (Forskollarare 4, kolle-
gialt samtal 8). Att kritiskt granska och analysera blev pa sa vis ett sitt att stodja och utmana béade

sin egen utveckling som professionell forskollarare och undervisningens kvalitet.
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Att ge och ta emot feedback och feedforward

Nir det gillde det 6nskade laget om feedback och feedforward, omfattade det i huvudsak att 6ppna
upp och sldppa in andras reflektioner, och ta emot hjalp och vigledning i ett regelbundet och struk-
turerat kollegialt och kollektivt lirande som fokuserade sjdlva ldrarprofessionen péd ett bide
individuellt och kollegialt plan. Detta eftersom skuggningar, filmer och efterfoljande kollegiala
samtal bidrog till en spegling av varandra, vilket ocksa framgatt i resultatredovisningen av fas ett och
tva. ”Och det har ju lite med feedback och feedforward att gora nar vi skuggar varandra. Man ser
inte det pa sig sjilv men pa andra ser man mer det positiva. Skuggningarna har fért mig framat”
(Forskolldrare 4, kollegialt samtal 8).

Processen att filma sig sjilv eller att bli skuggad och att ta del av varandras filmer for att se sitt eget
och kollegornas agerande, férhallningssatt och strategier att leda samtal upplevdes som positivt. ”Att
se varandras filmer tycker jag har varit bést av alltihop. Da man sjélv sitter och 4r jattemissn6jd och
sd, du hade ju sé bra fragor du sa vi skulle stirka varandra” (Forskolldrare 1, kollegialt samtal 8).

Samtidigt var det bade kdnsloméssigt och kognitivt utmanande att se sig sjélv:

Det jag tycker ér lite jobbigt ar nér jag ser mig sjéilv, att jag upplever mig sjilv som
yvig. [...] Och det sag jagju sjalv nir vi filmade, att jag sag saker hos mig sjdlv som jag
kanske inte tyckte var sa trevliga att se, som jag kdnner att jag kanske vill &ndra pa

utan att férandra mig som person (Forskolldrare 1, kollegialt samtal 7).

Forskolldrarna lyfte unisont vikten av prestigeloshet och ett néra, tillitsfullt men ocksa utmanande

och arligt klimat for att kunna samarbeta pa detta sitt.

Vi har hjdlpt varandra och varit vildigt positiva och stottat varandra tanker jag, och
vi har vdgat lamna ut oss, vdgat 6ppna oss, for vi vet att ingen domer [...] Jag tror inte
att utveckling hade skett om vi inte hade haft det kollegiala (Forskollarare 2, kollegialt

samtal 8).

Detta klimat utvecklades och forfinades successivt genom projektet. Att de hade tillgang till en extern
samtalspartner framtrddde ocksd som en viktig aspekt for forskolldrarnas utveckling och lirande da
denna person, i detta fall oftast forskaren, men ibland dven rektorn och pedagogistan, kunde stilla

andra typer av fragor genom sitt utifran- eller metaperspektiv.

Ja, de dér fragorna du staller [riktar sig till forskaren], det blir riktigt s& man kdnner
hur det stannar av dérinne, [gor knirrande ljud med munnen och visar pé
tankeverksamhet] men va sa hon, vinta nu, nu maste jag tinka. Men det 4r jéttebra -
det dr sa man utvecklas. Att masta tinka som nat annat (Forskolldrare 1, kollegialt

samtal 8).

I samtalet landade gruppen i att de kunde se att de anpassat sitt satt att samtala med barnen utifran
den respons de fatt vid de kollegiala samtalen. Att ha mojlighet att prova sig fram och se vad som

utgjorde skillnaden fran samtal till samtal blev viktigt.

Okad samtalskompetens

I den tredje delen av det 6nskade laget, 6kad samtalskompetens, riktades fokus pa omréden som att
stilla 6ppna fragor till barnen, invénta svar, lyssna aktivt, medvetandegora sig om och fordela tal-
utrymme samt att inte virdera barnens svar i relation till egna varderingar. Nar forskollararna tittade
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tillbaka pa processen sag de att samtalskompetensen hade utvecklats. En orsak till detta var de
strategier man fatt ta del av fran kollegor, vilket 4ven syntes som vinst i de andra tva 6nskade kom-

petensomradena:

Jag dr i mitt satt men jag kan ju dndé férdndras, men nénstans ar jag ju dnda jag och
hur jag fragar. Men jag har ju fatt ta del av sd méanga andras sétt som jag kan koppla
in men jag kan inte ta [kollegas namns] samtal och gora det som mall (Forskolldrare
2, kollegialt samtal 8).

Aven mingden samtal och att de hélls regelbundet bidrog till utvecklad kompetens, trots det

motstand de kint under processens gang.

Samtalskompetensen har ju utvecklats for att man har haft sa ménga samtal [...] Fast
det har kints jobbigt sa vet man, nd men nu ska jag ha mitt samtal. Och nésta torsdag

har man koért igen och dé har man ju fatt rutin (Forskolldrare 3, kollegialt samtal 8).

Just uthalligheten syntes vara viktig for att lyckas né det 6nskade laget. Vetenskapligheten i processen
blev central dd vardet av och tecken pa framgang i den relativt langa processen synliggjordes genom
detta.

Ja, saker maste fa ta tid, och dnda att man kan se nagot vérde i det, fast man ibland
tycker att gud, héar hander ju aldrig nanting. Sa hade jag sdkert tyckt det om det hir
ocksd om vi inte hade haft alla transkriberingar och papper, men gu’ vad vi har gjort

mycket! (Forskolldrare 4, kollegialt samtal 8).

Aven den tydliga riktningen mot uppsatta mal och det 6nskade liget hjalpte till att hilla styrning pa
processen och lyftes fram som viktig for SKA och verksamheten som helhet. "Nar man har tydliga

mal i verksamheten ér det littare att veta vad man ska leta efter i verksamheten eller sitta ord pé
(Forskolldrare 2, kollegialt samtal 8).

Samtal med barn kidndes fortsatt relevant mot slutet av projektet da de sett att de kan arbeta malstyrt
gentemot laroplanen genom dessa: “Genom att ha samtalen far man in ménga laroplansmal” (Fér-
skolldrare 2, samtal 8). Infér och under projektets gdng sag forskolldrarna samtalsformen som en
mojlighet att arbeta med planerad undervisning men successivt sag de ocksa att samtalsformen sa
som den utvecklades under projektets gang d4ven kunde anvindas i den spontana undervisningen.
“Samtalsformen kan anvindas vid olika situationer som en samtalsform 4dven om de inte 4r plane-
rade. Jag tror att jag har blivit lite battre pa att fraga och vénda tillbaka samtalet till barnen &n vad
jag gjorde forut” (Forskolldrare 1, samtal 8). Denna slutsats knét pé ett satt ihop projektets start- och
slutpunkt, att olika typer av reflekterande samtal med barn kan vara ett sétt att undervisa i forskolan

men med en ut6kning till att omfatta d&ven den spontana undervisningen.

Teoretisk analys av fas tre

Sett ur Wengers (1998) teori om praktikgemenskaper handlar det gemensamma projektet i fas tre i
huvudsak om reflektioner 6ver hur de har arbetat for att na det 6nskade laget eftersom det har varit
en summerande och aterblickande fas. Forskolldrarna visade i dokumentationerna att det 6nskade
ldget har fungerat som en drivkraft under projektet — en punkt mot vilken projektets aktiviteter har
kalibrerats. Uthallighet, talamod och maélinriktadhet framtrddde som nyckelaspekter. Genom
gemensam forhandling kring samtalsformens utférande, kunde de vara uthalliga nog att gora

modellen till sin egen och hantera sitt motstand och de utmaningar de upplevde. De ldnade strategier
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av varandra tack vare deltagandet i praktikgemenskapen dér socialt lirande var centralt, och de
kunde genom dokumentationer se tecken pé framgang som stirkte dem. Nér det galler att kritiskt
granska och analysera verksamheten, det vill sdga att praktisera ett vetenskapligt forhéllningssatt,
vidgade forskolldrarna sitt fokus och intog ett metaperspektiv pa sig sjilva och undervisningen och
uppmirksammade ddrmed andra aspekter av sin undervisningspraktik. Savil agerande, forhall-
ningssitt gentemot barnen och strategier att leda samtal och olika nyanser av dessa granskades och
analyserades. Aven aspekter av makt i termer av hur talutrymme fordelas eller hur barns utsagor

varderas olika, blev synliggjorda med hjélp av kritisk granskning och analys.

Det omsesidiga engagemanget utmarks har av viljan att ingé i ett 6ppet, tillitsfullt och prestigelost
samarbete for att ldra sig ta emot och ge feedback och feedforward, i ett kollegialt och kollektivt
larande dir individen lir och verksamheten utvecklas. Praktikgemenskapen var saledes central for
det kollegiala och kollektiva larandet och den stérktes allteftersom den befintliga samarbetskulturen
utvecklades och forfinades inom ramen for det gemensamma projektet. I praktikgemenskapen in-
kluderades &ven vissa externa reflektions- och lirandepartners genom sitt regelbundna deltagande
och 6msesidiga samarbete. Dessa partners lyftes fram som mycket viktiga for det sociala lirandet.

Den gemensamma repertoar av redskap som ingar i fas tre utgérs frimst av en mangfald
vetenskapliga verktyg for att dokumentera aktionsforskningsprocessen samt vetenskapliga systema-
tiska processer dar dessa underlag bearbetas och analyseras. Aktionsforskningsprocessen blir pa sa
vis ett redskap for att utveckla ett vetenskapligt forhallningssétt. Anvandningen av vetenskapliga
verktyg skapade mojlighet for att kunna inta ett metaperspektiv pa undervisningen genom att
kritiskt granska och analysera den mer ingaende, vilket ledde till professionellt lirande och férand-

ringar i undervisningen.

SAMMANFATTANDE ANALYS OCH DISKUSSION

Forskollararna i denna studie valde att arbeta med och utveckla en specifik samtalsmetod som
undervisningsform med barnen, vilket stimmer vil med den bild av undervisning som framtrader i
tidigare forskning likval som styrdokument, dar kommunikation och dialog 4r centrala aspekter av
undervisning (se ex. Sheridan & Williams, 2018; Vallberg Roth & Tallberg Broman, 2018;
Vetenskapsradet, 2015).

Nir det géller den forsta forskningsfragan om vilken betydelse forskollarares tidigare erfarenheter
av att samtala med barn i undervisningen har for deras professionella larande, illustrerar studien att
samtalsformen utmanar forskollararnas tidigare erfarenheter av samtal med barn och syn pa under-
visning. Samtalsformen upplevs styrd och himmande genom sin fasta struktur och barnens
delaktighet och mojlighet att styra samtalet upplevs till viss del ga forlorad. Resultatet visar att sam-
tidigt som forskollararna forhaller sig till kravet pa undervisning som malstyrd verksamhet, vill de
skapa inflytande och delaktighet f6r barnen. Denna syn pé undervisning har sin forankring i den
svenska forskolans barncentrerade pedagogik, dédr barns intressen och behov varit utgangspunkt
(Johansson & Pramling Samuelsson, 2001). Undervisningsuppdraget har kommit att accentuera
frigan om hur malorienterad undervisning utfors i ett holistiskt, relationellt och intersubjektivt
perspektiv och hur barns inflytande och forskolldrares styrning balanseras (Nilsson et al., 2018;
Pramling & Wallerstedt, 2019; Westman & Alerby, 2012, 2016; Westman & Bergmark, 2014).

Resultatet visar att det i motet mellan en vetenskapligt grundad samtalsform for undervisning och
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forskollararnas tidigare erfarenheter av samtal uppstér en friktion dar det kravs en uthallig (om)f6r-
handling avseende sivdl innehall som form (och den inbérdes relationen mellan dessa).
Forhandlingen sker for att béttre passa forskolldrarnas syn pa undervisning, pa sig sjilva i sin un-
dervisande profession samt pa barnen och deras inflytande och lirande. Genom att konkret utforska
och utveckla denna specifika undervisningsform kan tidigare erfarenheter synliggoras och granskas
vilket leder till ett professionellt larande. I ljuset av tidigare forskning som lyfter fram forskollarares
generella motstand mot undervisningsbegreppet och att detta kolliderar med forskolans holistiska
tradition (se ex. Nilsson et al., 2018), kan resultatet av foreliggande studie forstis som att en forhand-
ling sker av hur undervisning i férskolan kan och bér ta sig uttryck utifran forskolldrarnas

erfarenheter.

Med koppling till den andra forskningsfrdgan om hur en aktionsforskningsprocess med dess olika
vetenskapliga verktyg och metoder kan bidra till och utmana forskolldrares professionella lirande,
visar studien att forskolldrarna bade skapade en forstdelse for sin praktik och dven genomforde
fordndringar av densamma, vilka ar kinnetecknande aspekter av aktionsforskningsprocesser
(Bergmark, 2020a; Ronnerman, 2018). Forskollararna har i aktionsforskningsprojektet arbetat med
uppdragen om vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet samt undervisning genom att de pro-
blematiserat sina tidigare erfarenheter av forskolans verksamhet och speglat dessa mot forskning,
som lett till en omformulering av den rddande forskolepraktiken. De har systematiskt anvént olika
vetenskapliga verktyg, processer och kompetenser som dokumentation, analys, kritisk granskning
och feedback for att forfina och utveckla sin undervisning, vilket 4r kdnnetecknande for ett veten-
skapligt forhallningssétt i en praktik. Pa sé vis utmanades forskolldrarnas professionella larande béde
vad giller undervisningspraktiken och ett vetenskapligt forhallningssitt. Studien visar ocksé att for-
skolldrarna genom de gemensamt uppsatta malen drev aktionsforskningsprocessen framat. Mal som
drivkraft i utvecklingsprocesser dr nagot som identifierats i tidigare forskning om aktionsforskning
(Bergmark, 2020a). Tidigare forskning visar dven pa betydelsen av savil tydliga malskrivningar som
underlag, och relevanta sadana, for att kunna gora 6nskade analyser och férandringar (Hékansson,
2017). Ett vetenskapligt forhallningssatt har tydlig koppling till det systematiska kvalitetsarbete som
forskolor ar alagda att utfora for att utveckla kvaliteten pa sin utbildning och undervisning. Att se
forskolldrare som professionella aktorer som utvecklar sin verksamhet pé vetenskaplig grund och

beprovad erfarenhet dr ocksé barande for att detta arbete ska lyckas (Skolverket, 2020b).

I relation till den tredje forskningsfragan om hur forskollarares professionella lirande kan forstas i
relation till teorin om praktikgemenskaper (Wenger, 1998) framgar att det gemensamma projektet
utvecklades fran att vara det aktionsforskningsprojektet om sokratiska samtal dir férhandlings-
processen och uthalligheten dr centrala, till att i huvudsak handla om gemensamma reflektioner 6ver
hur de arbetat for att nd det gemensamma 6nskade ldgets tre delar. Det sociala lirandet som skedde
i praktikgemenskapen kan kopplas till ett kollegialt och kollektivt larande dér séval individer, grupp
och gemensam verksamhet utvecklas (Simons & Ruijters, 2004). Praktikgemenskapens omsesidiga
engagemang utgjordes av en individuell investering i en gemensam process, dér viljan att ingé i ett
oppet, tillitsfullt och prestigelost samarbete att kritiskt granska och analysera verksamheten var
framtradande och dér tron pa kraften i det sociala larandet var fundamentet. Praktikgemenskapens
gemensamma trepertoar av redskap utgjordes framst av olika reflektionsredskap sasom kollegiala
samtal och skuggning, samt en méngfald vetenskapliga verktyg for att dokumentera
aktionsforskningsprocessens olika delar. Aven den vetenskapliga grunden med forskning och teori

blev ett redskap for att utmana det professionella lirandet och utveckla det vetenskapliga forhall-
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ningssittet. Den gemensamma repertoaren av redskap med olika dokumentationer och underlag
samt analyser av dessa skapade dven majlighet till att ocksa bygga beprévad erfarenhet genom sprid-
ning och kommunikation i en vidare praktikgemenskap utanfér den egna férskolan, och pa sa vis
ocksa utmana andra forskollarares professionella lirande.

Avslutningsvis kan konstateras att forskolldrarna dr i en pdgaende process av att utforska och for-
handla vad undervisning pé vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet kan vara i forskolan. Att
arbeta utifran vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet har for foérskolldrarna mojliggjort en
kritisk granskning av sin egen praktik, och dé specifikt samtalet som undervisningsform i forskolan,
dér det professionella larandet utmanats och ett vetenskapligt forhallningssatt utvecklats. Persson
(2017) lyfter fram utvecklingen av ett vetenskapligt forhallningssétt till den egna praktiken som en
central strategi for att utveckla en forskola (och skola) pa vetenskaplig grund utéver den mer
traditionella strategin att informera om och implementera forskning. Vi ser i likhet med tidigare
forskning (se ex. Bergmark, 2020a; Kemmis, 2009; Noftke & Somekh, 2013) att iscensdttandet av
forsknings- och utvecklingsprocesser som initierats av ldrare i férskola och skola, vilka bygger pé
deras erfarenheter och dr en del av deras undervisnings- och utbildningspraktik, blir centrala for att

mojliggora en forskola (och skola) pé vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet.

24 2022, VOL 16, NR 1



UTBILDNING & LARANDE
Ulrika Bergmark & Susanne Westman

REFERENSER

Alasuutari, M., Markstrom, A. & Vallberg-Roth, A. (2014). Assessment and documentation in early
childhood education. Routledge.

Ampartzaki, M., Kypriotaki, M., Voreadou, C., Dardioti, A. & Stathi, I. (2013). Communities of
practice and participatory action research: The formation of a synergy for the development of
museum programmes for early childhood. Educational Action Research, 21(1), 4-27.

Bergmark, U. (2020a). Teachers’ professional learning when building a research-based education:
Context-specific, collaborative and teacher-driven professional development. Professional
Development in Education. Doi: 10.1080/19415257.2020.1827011

Bergmark, U. (2020b). The role of action research in teachers’ efforts to develop research-based
education in Sweden: Intentions, outcomes, and prerequisite conditions. Educational Action
Research. Doi: 10.1080/09650792.2020.1847155

Bergmark, U. & Hansson, K. (2021). How teachers and principals enact the policy of building
education in Sweden on a scientific foundation and proven experience: Challenges and
opportunities. Scandinavian Journal of Educational Research, 65(3), 448-467.

Bergmark, U. & Viklund, S. (2021). Aktionsforskning i undervisningen: Fran idé till handling.
Studentlitteratur.

Clarke, D. & Hollingsworth, H. (2002). Elaborating a model of teacher professional
growth. Teaching and Teacher Education, 18, 947-967.

Eriksson, I. (2018). Larares medverkan i praktiknira forskning: Férutsattningar och hinder.
Utbildning och Lirande, 12(1), 27-40.

Graneheim, U. H. & Lundman, B. (2004). Qualitative content analysis in nursing research:
Concepts, procedures and measures to achieve trustworthiness. Nurse Education Today, 24(2),
105-112.

Hakansson, J. (2017). Systematiskt kvalitetsarbete i forskola, skola och fritidshem: Strategier och
metoder. Studentlitteratur.

Johansson, E. & Pramling Samuelsson, I. (2001). Omsorg - en central aspekt av
forskolepedagogiken. Exemplet maltiden. Pedagogisk forskning i Sverige, 6(2), 81-101.

Kemmis, S. (2009). Action research as a practice-based practice. Educational Action Research,
17(3), 463-474.

Kroksmark, T. (2014). Modellskolan: En skola pa vetenskaplig grund med forskande ldrare.
Studentlitteratur.

Lave, . & Wenger, E. (1991). Situated Learning: Legitimate peripheral participation. Learning by
doing. Cambridge University Press.

Nilsson, M., Lecusay, R. & Alnervik, K. (2018). Undervisning i férskolan: Holistisk
forskoledidaktik byggd pa lek och utforskande. Utbildning och Demokrati, 27(1), 9-32.

Noftke, S. E. & Somekh, B. (Red). (2013). The SAGE handbook of educational action research.
SAGE.

Opfer, V.D. & Pedder, D. (2011). Conceptualizing teacher professional learning. Review of
Educational Research, 81(3), 376-407.

Persson, S. (2017). Forskningslitteracitet — en introduktion till att forstd, virdera och anvinda
vetenskaplig kunskap. Forskning i korthet, I, KFSK, FoU-Skola.

Pihlgren, A. (2015). Sokratiska samtal i undervisningen. Studentlitteratur.

Pramling, N. & Wallerstedt, C. (2019). Lekresponsiv undervisning - ett undervisningsbegrepp och
en didaktik for forskolan. Forskning om undervisning och ldrande, 1(7), 7-22.

Rapp, S., Segolsson, M. & Kroksmark, T. (2017). The education act: Conditions for a research-
based school. A frame-factor theoretical thinking. International Journal of Research and
Education, 2(2), 1-13.

2022, VOL 16, NR 1 25



UTBILDNING & LARANDE
Ulrika Bergmark & Susanne Westman

Reason, P. & Bradbury, H. (2008). The SAGE handbook of action research. Participative inquiry
and practice. Sage Publications.

Roénnerman, K. (2018). Vikten av teori i praktiknara forskning. Exemplet aktionsforskning och
teorin om praktikarkitekturer. Utbildning och Lirande, 12(1), 41-54.

SFS 2010:800. Skollagen. Utbildningsdepartementet.

Sheridan, S., Pramling Samuelsson, I. & Johansson, E. (Red.). (2009). Barns tidiga lirande. En
tvirsnittsstudie om forskolan som miljo for barns ldrande. Goteborgs universitet.

Sheridan, S. & Williams, P. (Red.) (2018). Undervisning i forskolan. En kunskapsoversikt.
Skolverket.

Skolverket. (2013). Forskning for klassrummet. Vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet i
praktiken. Skolverket.

Skolverket. (2018). Liroplan for forskolan. Lpfo 18. Skolverket.

Skolverket. (2020a). Att stilla fragor och soka svar. Samarbete for vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet. Skolverket.

Skolverket. (13 november 2020b). Kollegialt larande - individutveckling eller skolutveckling.
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-
forskning/kollegialt-larande---individutveckling-eller-skolutveckling

Skolverket. (15 augusti 2021). Vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet.
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/utbildning-pa-
vetenskaplig-grund-och-beprovad-erfarenhet/det-har-ar-vetenskaplig-grund-och-beprovad-
erfarenhet

Simons, P.R.J. & Ruijters, M. (2004). Learning professionals: Towards an integrated model. I
H.P.A. Boshuizen, R., Bromme, & H. Gruber (Red.), Professional learning: Gaps and transitions
on the way from novice to expert (s. 207-229). Kluwer Academic Publishers.

SOU 2018:19. Forska tillsammans — samverkan for larande och forbittring. Betdnkande av
utredningen om praktikndra skolforskning i samverkan. Utbildningsdepartementet.

Timperley, H. (2011). Realizing the power of professional learning. Open University Press.

Vetenskapsradet. (2015). En likvirdig forskola for alla barn. Innebérder och indikationer.
Vetenskapsradet.

Vetenskapsradet. (2017). God forskningssed. Vetenskapsradet.

Vallberg Roth, A-C. & Tallberg Broman, I. (2018). Undervisning i férskola - med koppling till ett
samverkansprojekt. I S. Sheridan & P. Williams (Red.), Undervisning i forskolan. En
kunskapsoversikt (s. 62—-80). Skolverket.

Wenger, E. 1998. Communities of practice. Learning, meaning, and identity. Cambridge University
Press.

Westman, S. & Alerby, E. (2012). Rethinking temporality in education drawing upon the
philosophies of Merleau-Ponty and Deleuze: A chiasmic be(com)ing. Childhood & Philosophy,
8(16), 355-377.

Westman, S. & Alerby, E. (2016). A glimpse into toddlers learning places: Tensions and potentials
in Swedish preschool. The first years: New Zealand journal of infant and toddler education,
18(2), 16-19.

Westman, S. & Bergmark, U. (2014). A strengthened teaching mission in preschool: Teachers’
experiences, beliefs and strategies. International Journal of Early Years Education, 22(1), 73-88.

26 2022, VOL 16, NR 1






Utbildning
HOGSKOLAN La ra n d e

VAN VAN EDUCATION & LEARNING

Vol 16, nr 12022

Utbildning & Larande

Redaktoren har ordet: Forskning om och genom moten mellan
manniskor, praktiker och fenomen
Sara Irisdotter Aldenmyr

Att utveckla undervisningen i forskola pa vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet: Forskollarares professionella larande

i ett aktionsforskningsprojekt
Ulrika Bergmark & Susanne Westman

"Raknas detta ocksa som text?” Lasstrategier i ett

amnesintegrerat arbete med laromedelstexter
Robert Walldén

Lasundervisning i en sprakligt heterogen lagstadieklass
Susanne Duek, Anna Lindholm & Birgitta Ljung Egeland

Inclusion as mental models: Learning processes among

educational teams in special classes
Johan Edin

Det "okunniga museets” potential: Att mojliggora alternativa

larmiljoer pa Varldskulturmuseet
Helen Arfvidsson

www.du.se/tidskriftenUoL




	Att utveckla undervisningen i förskola på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet: Förskollärares professionella lärande i ett aktionsforskningsprojekt
	Inledning
	Utbildning på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet
	Ett förstärkt undervisningsuppdrag i förskolan
	Lärares professionella utveckling och lärande genom aktionsforskning
	Teori
	Metod
	Studiens kontext, genomförande och empiriska material
	Dataanalys

	Resultat
	Fas ett – Tidigare erfarenheter möter den vetenskapligt grundade samtalsformen: frustration och självkritik
	Kartläggning och önskat läge
	Samtalsformen utmanar tidigare erfarenheter
	Teoretisk analys av fas ett

	Fas två –Professionellt lärande pågår: förhandling av samtalsformen där något nytt växer fram
	Omförhandling av samtalets form och innehåll
	Barnens roll i samtalen
	Teoretisk analys av fas två

	Fas tre –Den vetenskapliga processen: kollegial spegling, kritisk granskning och analys bar det professionella lärandet framåt
	Att dokumentera och utveckla kompetens att kritiskt granska och analysera verksamheten
	Att ge och ta emot feedback och feedforward
	Ökad samtalskompetens
	Teoretisk analys av fas tre


	Sammanfattande analys och diskussion
	Referenser




