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Abstract

The aim of this study was to provide a description of the subject area of technology and the teaching of
it in preschool. Three research questions were addressed: 1 What is the content of the subject area of
technology in preschool? 2 How do the participants in the study teach technology in preschool? and
3 What aspects of technology does the preschool staff enable the children to learn? The motivation
behind the study is the fact that technology is a relatively new teaching area in preschool. Research on
the topic is scarce and does not provide preschool staff with an adequate scientific basis on which to
build their teaching. Data were generated in three phases. First, a questionnaire was sent to 10 % of
preschools in one municipality, asking staff what they include in the subject area of technology and how
they view the teaching of technology in preschool. Secondly, seven preschool staff who had responded
to the questionnaire were interviewed with the aim of providing a more detailed description of how
technology is taught in their respective preschools. Thirdly, an ethnographically inspired perspective
was employed with the participation of two preschool units. I visited them during a six-week period,
carried out observations and interviewed staff. The outcome of the research is presented in the form
of five individual studies, which collectively provided answers to the research questions. The results
showed that preschool staff vary in their descriptions of the content of the technology area and how
it is taught, with a range spanning from content that does not belong in technology as a knowledge
area to relatively complex technological content. Examples of the former were content such as natural
science, non-technological skills and techniques and the use of technology as a means of learning in
other subject areas. Examples of the latter were content such as how a specific technology works, for
instance what parts an object is made of and how they are joined together, as well as knowledge
of technological systems. The descriptions revealed varying levels of competence in the teaching of
technology to preschool children, with some staff showing adequate knowledge and confidence and
others showing a lower level of knowledge as well as insecurity. It also becomes clear that the intended
equality in preschool education had not been achieved in respect of technology education. From the part
of this study that was based on an ethnographically inspired perspective it is clear that when preschool
staff have the interest and the knowledge needed to teach technology to children, such teaching can be
meaningful to the children and contribute to their learning in accordance with the stated mission of the
preschool. The study has relevance for preschool practice as well as for the research community.
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Prolog

Forskare: Ja men, du kan val borja da med att beratta vad som var din tanke
med den hér aktiviteten.

Karin: Mm, ja tanken var vél att hitta en liten bra ingang pa att komma in pé
temat hjul [...]. Och sen hade jag ocksé en tanke pa det har med, som du sikert
markte, som kanske inte blev sa bra. Det finns ju rostsvaga och roststarka barn,
och hur man ska blanda for att alla ska komma till tals det &r ett evigt dilemma
som man har. Ska man ha flera roststarka da blir det ju, ja de bara ropar rétt ut,
det &r ju roligt och bra, och har man bara de som ér lite forsiktiga sa kanske det
inte hander sa mycket. De rostsvaga kan ibland behoéva lite draghjalp av de
andra. Men just i det dar sa tyckte jag att det blev lite obalans som jag inte
riktigt lyckades, man vill ha s ménga roster som mojligt. [...] jag menar hér
sitter de som pratar och har sitter de som inte pratar s mycket. Det &r ett storre
dilemma &n vad sjélva undervisningsfokuset ar. (Intervjutranskript, 171130,
forskoleavdelning 2)

Malin: Malet med aktiviteten ar, det ar ett delmal att skapa de har figurerna for
egentligen sé ar det sd att allt arbete som vi gor tillsammans ar ett viktigt arbete
oavsett vad vi gor for nagonting, utan det ar den har kanslan av, man pratar om
16sningsfokusering och man pratar om hur ska vi l6sa sakerna tillsammans och
kan vi ta hjalp av varandra och &r det nagon som kan hjélpa nagon annan och
sdna har saker. S& egentligen ar det grundlaggande malet att arbeta tillsammans
i en grupp och kunna anvénda sig av varandras kompetenser och att alla har vi
ju olika kompetenser. Och da har vi ju, bara i den hér lilla skaran har vi ju olika
kompetenser i vad vi gor for ndgonting och sadana har saker. (Intervjutran-
skript, 171211, forskoleavdelning 1)

Citaten kommer fran de intervjuer som genomforts med respektive forskolla-
rare for delstudie IV och V om en teknikaktivitet de haft med barnen. De visar
pa ett vanligt forekommande fenomen inom forskolan, att undervisningen av
ett amnesinnehall och andra delar av uppdraget, som att utveckla barns sociala
och emotionella formagor, framja barns delaktighet med mera, beaktas sam-
tidigt. Tidigare forskning har visat att det ibland kan bli en obalans i detta, ofta
till nackdel for amnesinnehallet. | Karins fall satter hon barns rétt till likvardig
delaktighet framst. I Malins fall talar hon om att barnen ska hjalpa varandra
och ta del av varandras kompetenser, vilket ar viktigt for larandet. | bada fallen
synliggors dock svarigheten att formulera ett mal for teknikundervisningen
och prioritera det. Forskolan har ett brett och komplext uppdrag att arbeta med

11



larande, utveckling och omsorg i ett helhetsperspektiv, och detta innebér ut-
maningar for forskollararna och svarigheter med att prioritera innehallet, da
de samtidigt vill inkludera flera aspekter i en och samma aktivitet. Det héar
leder latt till en ofokuserad undervisning dar den fulla potentialen for hur ett
omrade kan behandlas i férskolan inte manifesteras (se t.ex. Melker, Mellgren,
& Pramling Samuelsson, 2018). Det ar en av de utmaningar forskolan méter i
sitt allt mer undervisningsfokuserade uppdrag.

Sa vilket larande blir faktiskt mojligt for barnen i den undervisning som
bedrivs? Och hur ser forskolepersonalen pa forskolans teknikomrade och pa
vad barn ska ges mdjlighet att lara inom omradet? Det handlar den har av-
handlingen om.

Halvvags in i forskarutbildningen skrev jag en licentiatuppsats. Den ingar
som en delstudie (1) i foreliggande avhandling dér jag sedan, i ytterligare
delstudier (11-V), fortsatt pa samma tema. Som ett resultat av detta liknar vissa
kapitel och avsnitt i avhandlingen de som finns i licentiatuppsatsen, framfor
allt delar av bakgrunden och metodkapitlet.

Liksom da &r syftet nu att undersoka forskolans teknikomrade och teknik-
undervisning. | licentiatuppsatsen gjordes det genom enkéter och intervjuer,
vilka genererade resultat i form av deltagarnas beskrivningar av hur de ser pa
tekniken i forskolan och sitt arbete med den. Sedan har jag fortsatt undersdka
samma amne genom att ge mig ut pa faltet, till forskolorna, och bland annat
observera forskolepersonalens arbete. Avhandlingen som helhet bidrar sale-
des med kunskap om teknikundervisningen i forskolan med bade bredd och
djup. Bredd ges utifran forskolepersonalens beskrivningar av vad teknik-
undervisningen ar/kan/bor vara, vilket innehall den behandlar. Observation-
erna av teknikundervisningen pa utvalda forskolor, dar analysen visar hur for-
skolepersonalens agerande paverkar vad som blir mojligt for barnen att lara i
teknik, bidrar med en djupare och mer detaljerad beskrivning av teknikunder-
visningen. Utifran kravet pa att utbildning pa alla nivaer ska vara baserad pa
vetenskaplig grund &r min ambition att med denna avhandling bidra till saval
praktikens utveckling av teknikundervisningen som forskningens fortsatta ar-
bete med att utveckla denna vetenskapliga grund.
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1 Inledning

Fdreliggande studie gors inom faltet teknikdidaktik och riktar sig mot for-
skolan. Som forsta steg i utbildningssystemet har férskolan i uppdrag att lagga
grunden for det livslanga larandet. De kunskaper barn ska utveckla genom
hela skolvéasendet ska paborjas i forskolan. For teknikamnet anges i grund-
skolans laroplan (Skolverket, 2018b) att dessa kunskaper ska handla om att
“eleverna utvecklar sitt tekniska kunnande och sin tekniska medvetenhet sa
att de kan orientera sig och agera i en teknikintensiv vérld. Undervisningen
ska bidra till att eleverna utvecklar intresse for teknik och formaga att ta sig
an tekniska utmaningar pa ett medvetet och innovativt sitt” (Skolverket,
2018b, s. 292). Detta ar vad eleverna ska ha uppnatt i slutet av grundskolan
och det ska paborjas redan i forskolan genom att gora barn medvetna om
tekniken som omger dem och stétta dem att utveckla forstaelse av tekniken i
vardagen (Utbildningsdepartementet, 2010).

Forskolan har saledes numera ett uppdrag att undervisa ett definierat
teknikinnehall. | forskolan rubriceras dock inte innehallet i undervisningen
som amnen utan som innehallsomraden eller m&lomraden, d&ven om &mnes-
innehall nu inkluderas, som exempelvis matematik, naturvetenskap och tek-
nik. Forskolans innehallsomraden inkluderar aven mer &n de traditionella &m-
nen som anges for skolan och beskriver att forskolan ska arbeta med exempel-
vis barns sociala formagor. Léaroplanen for forskolan (Skolverket, 2016a) ar
generellt skriven och malen som anges for de olika innehallsomradena ar stra-
vansmal som endast ger riktningen for verksamheten. Laroplanen framhaller
dock ett holistiskt arbete dar flera innehallsomraden integreras, exempelvis
genom tematiskt arbete. | Ovrigt &r det upp till forskolepersonalen att be-
stamma vilket specifikt innehall arbetet mot stravansmalen ska inkludera och
hur detta arbete ska ga till. Sedan 2010 anger dock skollagen (SFS 2010:800)
att forskolan ska inkludera undervisning, vilket ger en signal om att arbetet
mot stravansmalen maste planeras och utvarderas for att barn i forskolan ska
erbjudas en majlighet att utveckla sina kunskaper och férmagor inom de olika
innehallsomradena.

Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2014) framhaller dock att
forskolan traditionellt inte haft amnesinnehall som mal for verksamheten. Det
har funnits och undervisning har &gt rum, men da barnets personlighets-
utveckling varit det framsta malet i forskolan har arbetssattet, metoderna och
den pedagogiska miljon stéllts i forgrunden, medan innehallet varit i bak-
grunden. Dartill har Skolinspektionen (2012, 2016, 2017) under de senaste
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aren aterkommande rapporterat att forskolorna behover lagga storre fokus pa
larande och undervisning, och de framhaller speciellt naturvetenskap och tek-
nik som innehallsomraden som behéver utvecklas. Det forefaller alltsa finnas
en utmaning for forskolepersonalen i uppdraget att undervisa barn i teknik
som férmodligen kan harledas dels till det faktum att uppdraget att undervisa
barn &r relativt nytt da det inférdes i och med den nya skollagen 2010 (SFS
2010:800), dels till att forskolepersonalen aven upplever tekniken som ett nytt
innehdllsomrade for forskolan, ett omrade de dessutom tycker &r svart
(Elvstrand, Hallstrom, & Hellberg, 2018; Oqvist & Hogstrom, 2018).

Teknikdidaktiken ar en del av didaktiken. Didaktiken undersoker fragor
som vad som ska laras, hur, varfor, var och med vem, samt hur l&randet ska
bedomas. Olika &mnesdidaktiska inriktningar kan ha olika fokus (Selander,
2010). Som en del av didaktiken staller teknikdidaktiken fragor som behandlar
“hur man lér sig formégor och kunskaper i teknik, hur ldrare undervisar i tek-
nik, innehall i larande och undervisning, vilken kunskap som &r central och
vilka kontextuella forhallanden som har betydelse for larande och under-
visning i teknik” (Hagberg & Hultén, 2005, s. 19). Hagbergs och Hulténs
forskningsoversikt fran 2005 visade att svensk forskning vid den tidpunkten
sallan forekom i framstdende internationella teknikdidaktiska tidskrifter.
Detta var alltsd cirka 14 ar sedan. Sedan jag skrev min licentiatuppsats
(Sundqvist, 2016) for tre ar sedan, varvid jag redogjorde for svensk teknik-
didaktisk forskning och konstaterade att ingen av de da publicerade avhand-
lingarna studerat forskolan, har det inte tillkommit nagra nya avhandlingar
inom teknikdidaktik.: Nagra nya vetenskapliga publikationer i form av en li-
centiatuppsats och nagra artiklar med foérskolan som objekt har dock publice-
rats. Dessa har exempelvis studerat forskolldrares resonemang och arbete med
att motverka traditionella konsroller i relation till teknikundervisning
(Bostrom, 2018), forskolepersonals uppfattningar om och erfarenheter av tek-
nik och teknikundervisning med fokus pa vilka mojligheter och svarigheter de
ser for densamma (Elvstrand m.fl., 2018), hur olika typer av konstruktions-
aktiviteter ger barn mojlighet till olika typer av teknikldrande (Thorshag &
Holmaqvist, 2018), vilka teknikkunskaper barn visar under ett arbete med tek-
nisk problemlésning (Svensson, Dahlback, & Otter, 2019), hur férskoleperso-
nals kunskaper i teknik paverkar deras arbete med att undervisa barn i teknik
(Oqvist & Hogstrom, 2018) samt hur forskolor anvander larplattor som verk-
tyg for barns larande, bade generellt och specifikt avseende teknikomradet
(Otterborn, Schonborn, & Hultén, 2018). Gallande digital teknik och inform-
ations- och kommunikationsteknik (IKT) finns en del forskning som fokuserar
pa denna tekniks potential eller anvandning i forskolan men utan koppling till
teknik som innehallsomrade. Denna sistnamnda typ av forskning faller utanfor
ramen for den hér avhandlingen.

1 Samtliga svenska avhandlingar inom naturvetenskapens och teknikens didaktik finns listade
hos Nationellt centrum for naturvetenskapernas och teknikens didaktik (NATDID) pa
liu.se/artikel/avhandlingar-inom-naturvetenskapernas-och-teknikens-didaktik
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Internationellt konstateras av en forskningsoversikt att forskning rérande
forskola och tidiga skolar ar pa uppgang (Williams, 2018). For den internat-
ionella forskningen har Axell (2013) skrivit en dversikt dar hon tematiserat
forskning géllande den tidiga teknikundervisningen. Hon visar att denna
forskning undersokt omraden som kreativitetens betydelse i teknikunder-
visningen, miljéns betydelse, skisser och ritningar, pedagogens betydelse, le-
kens och fantasins betydelse samt teknik och genus. Axell inkluderar studier
genomforda sa tidigt som 1992 med argumentet att en 6versikt som endast
inkluderade den allra senaste forskningen skulle bli mycket tunn da forsk-
ningen kring detta omrade dnnu &r sa begransad.

Aven om forskning rérande forskolans teknikundervisning ar p& uppgang
sa kan uppbyggnaden av forskningsfaltet beskrivas vara i sin linda och det ger
darmed ett tunt underlag som vetenskaplig grund for forskolepersonalen att
basera sin undervisning pa. Det finns saledes ett behov av att fortsatta under-
soka vad forskolepersonalen inkluderar i forskolans teknikomrade och hur
undervisningen inom detta omrade gar till.

Jag vill redan hér tydliggéra hur jag i avhandlingen bendmner de vuxna
som arbetar inom férskolan. Jag anvénder orden forskollérare, barnskétare
och forskolepersonal. Nar jag skriver om de vuxna i forskolan generellt, eller
deltagarna i studien generellt, anvands bendmningen forskolepersonal. For-
skollarare, som har genomgatt en akademisk forskollararutbildning, och
barnskétare, som har en gymnasieutbildning i barnomsorg, anvéands ibland for
att bendmna den specifika yrkesrollen eller en speciell deltagare som innehar
yrkesrollen forskollérare eller barnskdtare. Som personligt pronomen har jag
valt att anvidnda “hon”. “Hon” anvinds for enkelhetens skull i stallet for att
skriva hon eller han”. Det ska alltsa hir ses som en referens till ménniskan,
inte som ett antagande om att personen ifraga ar en kvinna.

1.1 Syfte, forskningsfragor och avhandlingens delar

Utifran den korta och dvergripande bakgrund som gavs i inledningen ar syftet
for denna avhandling att ge en deskriptiv framstallning av forskolans teknik-
omrade och undervisningen i detsamma, med fokus pa de didaktiska fragorna
vad och hur. Avhandlingen &mnar besvara tre 6vergripande forskningsfragor:

1. Vilket innehdll inkluderas i forskolans teknikomrade?

2. Hur undervisas teknikomradet av studiens deltagare?

3. Vad, inom teknikomradet, ger forskolepersonalen barn majlighet
att lara genom sin undervisning?

De tre 6vergripande forskningsfragorna far sina svar genom de delstudier som
avhandlingen bygger pa. Delstudierna ar presenterade i form av en uppsats
(delstudie 1), tre artiklar (delstudie Il, IV och V) och ett konferensbidrag
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(delstudie 111). Delstudie | utgors av kappan till min licentiatuppsats och be-
handlar fler aspekter &n vad som tas upp i den har avhandlingen. Har har jag
valt att fokusera pa en aspekt: forskolans teknikinnehall sdsom det beskrivs av
deltagarna i licentiatuppsatsen. Forskningsfragorna for respektive delstudie
har utvecklats under studiens gang pa sa vis att en delstudie gett resultat som
utmynnat i en ny fraga, vilken da adresserats i nasta delstudie. Tillsammans
bidrar delstudierna med resultat som ger méjlighet att besvara avhandlingens
overgripande forskningsfragor.

Kappans syfte ar saledes att syntetisera de olika delstudierna for att besvara
de 6vergripande forskningsfragorna. Ett syfte ar aven, utifran forskningsfraga
1, att bidra till forskningsfaltet med ett ramverk som beskriver forskolans tek-
nikinnehall och som kan anvandas i vidare forskning. Ramverket presenteras
som ett kategorisystem vilket utvecklats och forfinats genomgaende under
hela studien.

Jag finner det h&r nddvéndigt att tydliggora relationen mellan avhandling-
ens olika delar och hur de benamns. Jag ser pa hela arbetet, fran licentiat-
uppsatsen till den sista artikeln, som en stor studie vilken amnar besvara de
overgripande forskningsfragorna. For att svara pa dessa fragor har olika
delstudier genomforts. Delstudierna tillsammans utgor alltsd hela studien.
Varje delstudie har presenterats i nagon publikation: uppsats, artikel eller kon-
ferensbidrag. Forutom dessa publikationer skrivs en kappa. Det &r i kappan
studien som helhet beskrivs. Tillsammans utgdr kappan och publikationerna
avhandlingen.

1.2 Kappans disposition

Kappan bestar av tio kapitel, referenslistan exkluderad, vilka delats in i tre
delar: en inledande del, en empirisk del och en avslutande del.

Den inledande delen beskriver studiens syfte och forskningsfragor, teore-
tiska perspektiv, bakgrund och tidigare forskning. Den utgors av kapitel ett till
tre. Det forsta kapitlet har gett en introduktion till studien samt presenterat
studiens forskningsfragor och avhandlingens olika delar. Kapitel tva presen-
terar studiens teoretiska utgangspunkter. Har beskrivs de perspektiv och ram-
verk som guidat analyser och legat till grund for tolkningar. Forst presenteras
ramverk som anvants for att identifiera teknik och teknisk kunskap i studiens
data, sedan presenteras studiens tillampade perspektiv pa larande och under-
visning. Kapitel tre presenterar bakgrund och tidigare forskning. Forst ges en
kort beskrivning av hur olika insatser gjorts for att stirka teknik som skol-
amne, och som innehallsomrade i forskolan. Sedan beskrivs forskolans tek-
nikomrade utifran hur det framstalls i forskolans laroplan, saval nuvarande
som tidigare och kommande laroplan. Dérefter redogérs for hur undervisning
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kan forstas i forskolans praktik och till sist presenteras svensk och internat-
ionell forskning om teknikundervisning i férskolan och om férskolepersonals
kompetens att undervisa barn i teknik.

Den empiriska delen presenterar studiens undersokningar utifran metodo-
logiska val och dvervdganden, genomférande och resultat. Denna del utgors
av kapitel fyra till atta. | det fjarde kapitlet beskrivs studiens 6vergripande
design samt tillvagagangssatt for urval och datagenerering. Kapitel fem pre-
senterar studiens deltagare samt de tva forskoleavdelningar som ingatt i stu-
dien. | kapitel 6 presenteras de delstudier avhandlingen bygger pa. Delstudi-
erna presenteras var for sig avseende syfte, dataanalys och resultat. For kapitel
sju har resultat fran flera delstudier syntetiserats och redovisas har avseende
det teknikinnehall som funnits inkluderas i forskolans teknikomrade, genom
ett antal kategorier och underkategorier. Det sista kapitlet i den empiriska de-
len, kapitel atta, argumenterar for studiens vetenskapliga kvalitet. Har besk-
rivs och resoneras kring fragor som forskarens forforstaelse, studiens tillfor-
litlighet och etik.

I den avslutande delen, kapitel nio och tio, diskuteras resultat och metoder
saval som studiens implikationer for forskolans praktik och vidare forskning.
| kapitel nio diskuteras resultat och metod. Resultatet diskuteras forst utifran
studiens 6vergripande forskningsfragor och sedan ur ett vidare perspektiv med
fokus pa forskolepersonalens kompetens att undervisa i teknik och ansvar for
undervisningen. Metoddiskussionen beskriver metodologiska dvervdganden
och deras utfall forst i relation till studien som helhet, sedan i relation till
respektive metod for datagenerering. Det sista kapitlet bestar av avslutande
reflektioner, implikationer och forslag till vidare forskning.
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2 Teoretiska utgangspunkter

Avhandlingen har anvant flera teoretiska perspektiv och ramverk fér analys
och tolkning. For att identifiera teknikinnehallet i forskolepersonalens be-
skrivningar anvéndes ett ramverk som beskriver teknikens karaktér, Nature of
Technology (NoT). Detta ramverk presenteras under rubriken Teknik som
”technology” eller som “technique” i samband med att teknikbegreppet dis-
kuteras och beskrivs utifran olika forskares och filosofers definitioner. Sedan
presenteras olika Klassifikationssystem for teknisk kunskap, av vilka ett har
anvants for att understka vilka teknikkunskaper barn ges mojlighet att tillagna
sig i de verksamheter som observerats.

Avhandlingen tar sin epistemologiska utgangspunkt i socialkonstruktiv-
ismen. Utifran den beskrivs det sociokulturella perspektivet vilket anvands
som en grund for att undersdka forskolepersonalens stéttning av barns larande
i teknik. Sedan redogors for utvecklingspedagogiken, en forskolepedagogisk
ansats som delvis baseras pa det sociokulturella perspektivet och dessutom
erbjuder direkta undervisningsstrategier lampliga for undervisning i for-
skolan. Det sociokulturella perspektivet och utvecklingspedagogiken anvands
i avhandlingen for att tolka och analysera forskolepersonalens undervisning
och vad den ger barn mojlighet att lara.

2.1 Att definiera teknik och teknisk kunskap

2.1.1 Teknik som "technology” eller som technique”

DA ordet teknik dels har olika betydelser pa svenska, dels, i den bemarkelse
som avses har, saknar faststalld definition, &r det nddvéndigt att redogora for
nagra olika betydelser och beskriva vad som menas med teknik i den har av-
handlingen.

En sokning i Svenska Akademiens ordbok (SAOB) (2003) ger tva olika
betydelser av ordet teknik: 1) ”verksamhet som bygger pa naturvetenskaplig
kunskap o. utnyttjar denna hantverksmaéssigt” och 2) “tillvigagangssétt som
anvands vid utdvandet av verksamhet som kraver sdrskild fardighet”. Enligt
den forsta betydelsen avser teknik den manskliga verksamheten att skapa och
anvanda redskap och verktyg, medan den andra hanvisar till betydelsen av ord
som loparteknik (dar I6paren anvander sin kropp pa ett speciellt satt for att till
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exempel na hog fart eller lang distans) eller malarteknik (dar malaren till ex-
empel anvander olika typer av penslar och svampar for att nd det onskade re-
sultatet pa duken). Den senare typen av teknik avser vanligen hur vél en person
beharskar nagot vilket ofta handlar om en uppovad skicklighet (Hansen,
2002). | engelskan é&r distinktionen mellan dessa tva betydelser enklare da
spraket har tvéa ord: ”technology” for teknik i SAOBs forsta betydelse och ’te-
chnique” for den andra betydelsen. Dock visar Mitcham (1994) hur ordet tek-
nik som technique” har nyanser som relaterar mer eller mindre till teknik i
bemaérkelsen technology”. Teknik som technique” kan galla en fardighet att
hantera ett tekniskt objekt, sdsom penseln, pa ett adekvat sétt, eller en fardig-
het som inte alls har med nagot tekniskt objekt att gora, sdsom loparteknik.
Nar det galler tekniker som relaterar till tekniska objekt kan ocksa olika typer
av aktiviteter innebdra en glidning i fokus mellan det tekniska objektet och
manniskokroppen. Mitcham jamfor formagan att spela piano eller mala med
formagan som kravs vid monteringsarbete vid ett I6pande band. Gallande tek-
niken att spela piano eller mala ar kroppens motoriska fardigheter mer centrala
an vid det 16pande bandet dér de tekniska objekten ar mer centrala. Enligt de
Vries (2016) &r det viktigt att unga barn stottas i att se skillnad mellan tekniska
aktiviteter och andra aktiviteter manniskor agnar sig at. Att utga fran begrep-
pet “technique™ kan alltsa vara en ingang till ett sadant arbete.

Johansson och Sandstrém (2015, s. 10) talar om det vidgade teknikbe-
greppet” och menar da hur ordet teknik kan forstas pa olika satt och hur detta
innebdr att forstaelsen for begreppet, och framforallt skolamnet, forsvaras. De
fortydligar att ndr man talar om teknik som skoldmne &r det framst betydelsen
”technology” som avses. Teknik som férdighet hor snarare till slojdamnet
(Hallstrom, 2018; Norstrom, 2014). Denna &mnesindelning finns dock inte i
forskolan och utifran Mitchams (1994) beskrivning kan man konstatera att
teknik som avser en fardighet att hantera ett redskap eller skapa nagot ar rele-
vant for teknikundervisningen i forskolan medan tekniker som endast relaterar
till manniskokroppen inte ar det. Nar man talar om teknisk kunskap beskrivs
ofta de férdigheter som bendmns technique” som tyst teknisk kunskap
(Hansson, 2013; Houkes, 2009). Houkes (2009) argumenterar dock for det
vasentliga i att forsoka verbalisera den tysta kunskapen for att enklare l&ra ut
den. Hur vasentligt det ar beror pa férmagan hos den larande att ta till sig
verbal instruktion, svarighetsgraden att lara sig kunskapen utan verbal in-
struktion och lararens villighet att undervisa kunskapen utan verbala genvégar.
Aven till vilken grad den tysta kunskapen léter sig verbaliseras spelar roll.

Efter denna distinktion och korta redogorelse for technique” fortsatter jag
nu att vidare beskriva teknik i bemarkelsen “’technology” och vad olika fors-
kare och filosofer inkluderar nédr de beskriver denna sorts teknik.

I Nationalencyklopedin stér att l14sa om ordet teknik: ”en sammanfattande
benamning pa alla méanniskans metoder att tillfredsstalla sina 6nskningar ge-
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nom att anvénda fysiska féremal” (Nationalencyklopedin, 2015). Denna defi-
nition ar en av dem som Lindqvist (1987, s. 11) anger, tillsammans med bland
andra: ’teknik dr anvdndandet av maskiner, redskap och verktyg”, “teknik ar
tilldmpad naturvetenskap” och teknik &r ménniskans metoder att behérska
naturen”. I ett forsok att ge en mer heltickande definition foreslar Ginner
(1996, s. 22) f6ljande: teknik &r allt det mdnniskan sdtter mellan sig sjdlv och
sin omgivning for att uppfylla olika behov samt de kunskaper och fardigheter
hon utvecklar och forvaltar i denna problemlésande process”. Med denna
definition ndrmar han sig Mitchams (1994) ramverk vilket beskriver det som
karaktariserar tekniken i fyra kategorier: teknik som aktivitet (sasom design,
produktion och anvéndning av teknik), teknik som kunskap (de kunskaper
som kréavs for att kunna skapa eller anvanda teknik), teknik som stravan
(individens 6nskan eller val att skapa och anvéanda teknik) och teknik som ob-
jekt (manskligt skapade foremal och system, resultatet av teknik som aktivitet,
kunskap och strévan).

Ytterligare ett ramverk for att beskriva teknikens karaktér har skapats av
DiGironimo (2011) i syfte att anvanda det i analys av didaktisk empiri. I sitt
avhandlingsarbete skapade hon ramverket utifran en litteraturgenomgang, in-
kluderande litteratur fran filosofin, historien och didaktiken. Det pilottestades
genom en enkédt med 21 elever i “middle school” (vanligen arskurs 6-8), med
tillfredsstallande resultat, och anvandes sedan bade som en av baserna for ut-
formandet av intervjufragor och som analysverktyg i den studie dar hon un-
dersokte 11 grundskoleelevers syn pa, och kunskaper i, teknik genom att in-
tervjua dem. Ramverket utgérs av fem dimensioner som tillsammans ska tacka
in samtliga delar av teknikens karaktéar (Nature of Technology, NoT): 1) Tek-
nik som artefakt. Denna dimension identifierar vad teknik &r. Det &r produkten
av teknisk uppfinningsrikedom och innovation, sasom hjalpmedel och verktyg
av alla slag: datorer, maskiner, internet, klader, hushallsredskap, mébler och
s& vidare. Aven tekniska system ingdr har. 2) Teknik som skapandeprocess.
Denna dimension representerar teknik som en process och definierar hur tek-
niska artefakter skapas. Den inkluderar hela designprocessen samt de for-
magor, kunskaper och verktyg manniskor behover for att kunna designa och
producera teknik. 3) Teknik som mansklig verksamhet. Identifierar vem som
ar involverad i skapandeprocessen. Manniskor har olika varderingar och tek-
niken fargas av manniskors politiska, ekonomiska, etiska, kulturella och
miljomaéssiga varderingar och forestallningar. 4) Teknikens historia. Dimen-
sionen identifierar nar och varfor tekniska artefakter skapas. Teknik skapas
som ett svar pa manniskors problem och behov. Teknisk utveckling sker lang-
samt och kumulativt och den har pagatt sa lange manniskan funnits. 5) Tekni-
kens roll idag. Denna dimension identifierar var tekniken passar in i individers
liv och i samhallen och kulturer. Olika individer har olika relationer till teknik
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och teknikens roll forandras standigt, darfor ar denna dimension vagt beskri-
ven. Teknikens relation till andra &mnen och omrédden kommer in har, t.ex.
den nédra och omdiskuterade relationen till naturvetenskap.

Da DiGironimos (2011) ramverk &r skapat for teknikdidaktiska studier an-
vander jag det for att identifiera tekniken i deltagarnas svar i delstudie I.

| litteraturgenomgangen presenteras aven didaktisk forskning som behand-
lar det som pa engelska kallas “engineering”. Jag finner det darfor nodvandigt
att kort jamfdora “engineering” med teknik och definiera vad som skiljer dem
at. Foljande atskillnad mellan de tva gors av de Vries (2016): 1) “engineering”
behandlar utvecklandet av saker medan teknik ocksa behandlar anvandandet,
2) “engineering” representerar den professionella sidan medan tekniken inklu-
derar lekmén. Mitcham (1994) skriver att ingenjorer (’engineers”) sjalva me-
nar att de arbetar utifrdn naturlagar och skapar med hjarnan medan tekniker
(’technicians™) skapar med hé&nderna, att ingenjoren &r problemldsaren och
teknikern &r utforaren. Inom samhallsvetenskapen inkluderas daremot i
tekniken allt det ingenj6ren inkluderar plus “engineering”. Nightingale (2009,
s. 352) ger foljande definition av “engineering”: “the art of organizing and
negotiating the design, production, operation and decommissioning of
artifacts, devices, systems and processes that fulfil useful functions by
transforming the world to solve recognized problems”. “Engineering” handlar
sdledes om skapandet, underhallet och kasseringen av féremal och system,
medan teknik, som visats tidigare, dven inkluderar anvandningen av dessa
foremal och system. Utifran dessa tre forskares/filosofers beskrivningar kan
man alltsa sluta sig till att teknik &r en bredare definition som innefattar
engineering”. | min presentation av tidigare forskning har jag valt att
dversatta aven engineering” som teknik da det svenska utbildningssystemet
inte sarskiljer de tva.

2.1.2 Teknisk kunskap

Det teknikfilosofiska forskningsfiltet inkluderar ett omrade, “engineering
philosophy of technology” (Mitcham, 1994), som ar val lampat for att grunda
och inspirera teknikundervisning (de Vries, 2016; Norstrom, 2014). Detta falt
har producerat ett antal klassifikationssystem i sina forsok att beskriva de spe-
cifika kunskaper som anvands inom tekniken (se Houkes, 2009 for en dversikt
av den filosofiska litteraturen om teknisk kunskap). Da jag i delstudie 1V un-
dersoker vilken teknisk kunskap forskolepersonalen méjliggor for barnen att
lara har jag vant mig till detta falt for att finna ett 1ampligt ramverk for min
analys.

Tekniska kunskaper beskrivs vara annorlunda &n kunskaper inom andra
falt. Den traditionella synen pa vetenskaplig kunskap som justified true
belief” debatteras inom filosofin och de Vries (2005) pavisar hur den inte gal-
ler for tekniken. Dels &r inte all kunskap inom teknik propositionell (mdjlig
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att uttrycka genom pastdenden). Fardigheter, exempelvis att kunna anvéanda
en hammare, rdaknas ocksa till teknisk kunskap. Dels finns det propositionell
kunskap inom teknik som inte kan sagas associeras med nagon verklig sanning
da det inom tekniken inte ar sanning som efterstrévas, utan anvandbarhet och
effektivitet. | sin beskrivning av teknisk kunskap fortsatter de Vries (2005)
med att sammanfatta dessa i fyra kategorier: 1) kunskap om en artefakts fy-
siska karaktér (de materiella egenskaperna), 2) kunskap om en artefakts funk-
tionella karaktdr (vad det innebér att fungera som exempelvis en hammare),
3) kunskap om forhallandet mellan den fysiska och den funktionella
karaktaren (hur artefaktens materiella egenskaper gor den lamplig for ett visst
syfte), och 4) processkunskap (de processer som involveras i anvandandet
eller skapandet av artefakten). Dessa utgor saledes de Vries klassifikation av
teknisk kunskap. Vidare har Norstrom (2014) och Houkes (2009) gatt igenom
fyra klassifikationssystem vardera utifran olika perspektiv. Norstrom (2014)
har undersokt de klassifikationssystem som utarbetats av Vincenti, Ropohl, de
Vries och Hansson. Houkes (2009) har undersokt de som utarbetats av
Vincenti, Faulkner, Ropohl och de Vries. Norstrom gjorde sin undersokning i
avsikt att vélja ett Kklassifikationssystem att anvanda som grund i
teknikdidaktisk och teknikfilosofisk forskning och Houkes med avsikt att
unders6ka huruvida teknisk kunskap ar nagot mer an tillampad natur-
vetenskap. Norstrém (2014) skriver att det mest utbredda och citerade klassi-
fikationssystemet bland dem han undersokt ar Vincentis (se Vincenti, 1990),
vilket i sig skulle kunna tala for att vélja hans system da det verkar beprévat
och erkant. Dock beddémer bade Norstrom (2014) och Houkes (2009) att
Vincentis system inte uppfyller de grundldggande kraven om émsesidigt ute-
slutande och fullstandigt inkluderande kategorier vilket gor det svart att an-
vanda systemet for att kategorisera data. Detsamma géller Faulkners system.
For analys av teknikutbildning menar Norstom (2014) att Ropohls och
Hanssons klassifikationssystem l&mpar sig bést. Ropohl (1997) sjalv ar
ganska forsiktig i sina uttalanden om sitt systems anvéndbarhet i relation till
utbildning och skriver att klassifikationen kan utgéra en hjalp i sdkandet efter
lampligt kunskapsinnehall for teknikutbildningen. Systemet verkar inte ha na-
gon inbdrdes ordning. Hansson (2013) ddremot menar att hans klassifikations-
system ar utarbetat for att vara anvandbart i studier av larande och undervis-
ning och aven ar hierarkiskt ordnat fran den mest praktiska till den mest teo-
retiska kunskapen. Han papekar att tidigare konstruerade system ar gjorda ut-
ifran olika kriterier, vad och hur man vet det man vet blandas i ett och samma
system, vilket han menar ar en svaghet. Hanssons system beskriver hur man
vet ndgot. Han har delat in teknisk kunskap i fyra olika kategorier: tyst teknisk
kunskap, praktisk regelkunskap, teknikvetenskap och tillampad naturveten-
skap. Forutom de ovan ndmnda har d&ven Mitcham (1994), i sin vélciterade
bok Thinking Through Technology, sammanstéllt teknisk kunskap i fyra
punkter. Efter en egen jamférelse av Ropohls (1997), Hanssons (2013) och
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Mitchams (1994) Kklassificeringar av teknisk kunskap har jag valt att anvénda
Hanssons klassifikationssystem som ramverk for analysen i delstudie IV. An-
ledningen &r att bade Ropohls och Mitchams system saknar motsvarighet till
Hanssons teknikvetenskap. Medan Hansson (2013) erké&nner att den tekniskt
skapande manniskan anvénder sig av andra metoder &n att bara tillimpa na-
turvetenskap (exempelvis en systematisk trial and error-metod) sa ar det just
tillampad naturvetenskap som Mitchams tekniska kunskaper verkar fokusera
pa, da tva av hans kategorier innefattas av Hanssons kategori tillampad natur-
vetenskap. | valet av system for min analys véger fordelen i att teknikveten-
skap formuleras som en egen kategori, befriad fran tillampad naturvetenskap,
tungt eftersom Norstrom (2014) menar att tillampad naturvetenskap ar olamp-
lig for grundskolan, och darmed aven for forskolan, pa grund av den niva av
matematiska och naturvetenskapliga kunskaper som kravs. Da Hanssons
(2013) system &r det som anvénds i delstudie 1V ges i det féljande en beskriv-
ning av de olika sorternas kunskap i hans klassifikationssystem.

Tyst teknisk kunskap beskriver Hansson som vad vi vet och kan intuitivt
och genom traning. Det galler fardigheter som ofta ar svara att forklara med
ord, som att cykla. Det som Mitcham (1994) bendmner technique” &r en typ
av tyst teknisk kunskap. Den lars genom att imitera ndgon som har
fardigheten. Av de fyra tekniska kunskaperna ar den tysta kunskapen svarast
att lara eftersom den inte kan tillampas direkt fran en verbal instruktion, den
maste Gvas upp under lang tid. I vissa fall kan fardigheten ha blivit artikulerad
med syftet att géra den mer lattillganglig, exempelvis av en laroboksforfattare.
Artikuleringen av den tysta kunskapen blir da praktisk regelkunskap. Denna
beskrivs av Hansson som synonym med tumregel. Den utgdr det som vi vet
fran en instruktion eller fran erfarenhet av vad som fungerar for att fa ett
specifikt resultat, men vi vet inte varfor det fungerar. Ett exempel &r att man
startar om datorn nar den inte fungerar som den ska darfor att ndgon har talat
om att det ofta loser problemet, men vi vet inte varfor. Teknikvetenskap
refererar till kunskap nadd genom systematiskt studerande eller undersékande
av tekniska konstruktioner och Iésningar i syfte att finna deras egenskaper.
Detta inkluderar &ven skapandet av ny teknik. Sadant arbete innefattar
vetenskapliga metoder, ofta experiment, och lars oftast genom formell
utbildning. Tillampad naturvetenskap innebar att kunskap fran andra
vetenskaper, frdmst naturvetenskapen, anvéands for att forklara, skapa eller
felstka en teknisk konstruktion eller 16sning (Hansson, 2013). | likhet med
teknikvetenskap lars ofta tillampad naturvetenskap genom formell utbildning,
eller genom experiment.

Efter denna utlaggning om hur teknik och teknisk kunskap kan forstas gar
jag nu vidare till att beskriva de perspektiv pa larande och undervisning som
anvands i avhandlingen, med borjan i det sociokulturella perspektivet.
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2.2 Sociokulturellt perspektiv

Det perspektiv pa larande och utveckling som utvecklats av Vygotskij har
flera bendmningar: kulturhistoriskt, sociokulturellt och sociohistoriskt
(Lindqvist, 1999). Jag valjer hér att anvédnda bendmningen sociokulturellt per-
spektiv. Perspektivet placeras in i den socialkonstruktivistiska traditionen vil-
ken i sin tur grundar sig i konstruktivismen (Partanen, 2007). Enligt konstrukt-
ivismen skapar manniskan sin egen kunskap i en process dér hon sjélv ar aktiv
i meningsskapandet. Hon ses inte som barare av kunskaper utan som pa stan-
dig vag att utveckla nya kunskaper och formagor (Saljo, 2014). Vygotskij be-
tonade dven den sociala miljons betydelse for utvecklingen av kunskaper
darav forskjutningen fran konstruktivism till socialkonstruktivism. De erfa-
renheter manniskan goér i sociala praktiker bildar grund for nya kunskaper
vilka i sin tur byggs pa och utvecklas genom nya erfarenheter. Pa det viset ar
inte larande begransat till specifika undervisande situationer, daremot fram-
holl Vygotskij (1999) samarbetet mellan barnet och en mer kompetent person
som viktigt for larandet.

Vygotskij lade stor vikt vid spraket och dess betydelse for utveckling och
larande. Sprakets syfte ar primart kommunikativt, men spraket ar dven ett red-
skap for tanken och medvetandet (Vygotskij, 1999). Detta ses som en process
dar tanken dels foregar, dels utvecklas och fullbordas genom spraket. Forhal-
landet mellan, och utvecklingen av, sprak och tankande &r en dialektisk pro-
cess. Partanen (2007) tydliggor den pedagogiska méjlighet som kunskapen
om detta forhallande utgor. Om vi vet att spraket kan anvéandas som ett stod
for tanken och larandet kan vi skapa pedagogiska situationer dér barn upp-
muntras att samtala pa olika vis, med varandra och med vuxna.

I sin undersdkning av barns utveckling av begrepp, eller ords betydelse,
visar Vygotskij (1999) ocksa hur barnets kognitiva utveckling och sprakut-
veckling hanger ihop. Han menar att begrepp i sig ar generaliseringar och for
att ett barn ska kunna utveckla begrepp krévs att vissa mentala funktioner ut-
vecklas, sdsom abstraktion, jamforelse, sarskiljande, logiskt minne och med-
veten uppmarksamhet. Han skiljer dven pa betydelsen och innebdérden av ett
ord eller begrepp. Betydelsen ar den kollektiva och generella meningen av ett
ord, det som man kan sla upp i ett lexikon. Inneborden ar daremot individuell.
Det ar den personliga tolkningen av ordet vilken paverkas av faktorer som
individens medvetande och den kontext individen befinner sig i.

Vygotskij (1978) delade in manniskans mentala funktioner i lagre och
hogre mentala funktioner. De lagre mentala funktionerna ar sadana som man-
niskan har av naturen medan de hogre mentala funktionerna ar saddana som
hon utvecklar. Om vi tdnker oss minnet som en lagre mental funktion som vi
fods med, ar strategierna for att minnas battre, som att repetera, skapa monster
och sa vidare i syfte att minnas nagot, hogre mentala funktioner. Utvecklingen
av dessa hogre mentala funktioner sker alltid genom tva processer: en yttre
och en inre process. De yttre processerna ar ord, skrift och kroppsliga uttryck
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medan de inre &r tdnkande och meningsskapande. | den yttre processen stdds
barnets larande socialt och sprakligt av andras ord och kroppsliga uttryck, for
att sedan tolkas utifran tidigare erfarenheter och internaliseras till det inre
medvetandet, det inre tdnkandet. Rorelsen mellan det yttre och det inre, nar
den larande successivt tillagnar sig den nya kunskapen genom att delta i soci-
ala och kommunikativa sammanhang, kallade VVygotskij internalisering. Flera
forskare har dock kritiserat termen internalisering darfor att den antyder en
grans mellan det inre och det yttre, en grans de menar inte finns (Kultti &
Pramling, 2017; S&ljo, 2014; Wertsch, 1998). Pa senare tid har termen i stallet
ersatts med appropriering. Wertsch (1998) beskriver appropriering som pro-
cessen att gora nagot till sitt eget. Saljo (2014) menar att den approprierade
kunskapen ger sig till kdnna genom tilldmpning. Né&r en individ kan anvénda
en kunskap, exempelvis ett begrepp, pa ett adekvat satt da har appropriering
skett.

Vygotskij talade om appropriering framfor allt i relation till sprak-
utvecklingen. Han berérde &ven imitationens roll i barns utveckling
(Vygotskij, 1996) och Partanen (2007) 6vervager ocksa mojligheten att 1a-
rande och utveckling genom yttre och inre processer dven kan ske i samband
med imitation. Han tanker sig att barnet genom att imitera nagon annan (yttre
process) kan appropriera ett beteende eller en fardighet. For barn i férskolan
ar det troligt att teknik i bemarkelsen “’technique” (Mitcham, 1994) till stor del
lars pa detta satt. Har aktualiseras anvandandet av verktyg som ar centralt inom
det sociokulturella perspektivet. Anvéndande av verktyg bendmns mediering
och kan forstas som formedling eller paverkan. Verktyget paverkar individen
sd att hon kan astadkomma ndgot hon inte kunde utan verktyget, exempelvis
appropriera en kunskap. Partanen (2007) beskriver darfor verktyg som mojlig-
gorare. Pa s& vis kan exempelvis imitation ses som ett medierande verktyg.
Awven verktyg finns i yttre och inre varianter. Yttre verktyg ar fysiska foremal
som véckarklockan utan vilken barnet inte skulle vakna for att komma i tid till
skolan, eller en larobok som formedlar information om omvarlden. Inre verk-
tyg ar mentala, psykiska verktyg som sprak, tankande, minne och sa vidare.
Partanen menar att ett av utbildningens mal ar att fa barn att anvanda yttre
verktyg for att utveckla sina inre verktyg, vilka i sin tur anvands for att ut-
veckla hégre mentala funktioner.

Processen av appropriering kan forstdas genom Vygotskijs kanske mest
kénda begrepp: den narmaste utvecklingszonen, eller the zone of proximal de-
velopment (ZPD). Till skillnad fran den aktuella utvecklingszonen, vilken be-
skriver vad barnet redan kan, beskriver ZPD vad barnet kan klara med hjalp
av nagon annan, en vuxen eller ett annat barn, som redan besitter kunskapen.
Vygotskij (1978) menade att ZPD visar “avstandet mellan den aktuella ut-
vecklingsnivan, vilken avgors av de problem barnet kan I6sa sjalvstandigt, och
den potentiella utvecklingsnivan, vilken avgors av de problem barnet kan I6sa
med stdttning av en vuxen eller i samarbete med en mer skicklig kompis” (s.
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86, min dversattning). Vidare definierar den narmaste utvecklingszonen de
funktioner som annu inte mognat [hos barnet] men som &r i processen att
mogna, funktioner som kommer att mogna imorgon men som nu &r i ett em-
bryoniskt tillstdnd” (Vygotskij 1978, s. 86, min dverséttning). Detta innebar
att undervisning som hjalper barnet framat ar undervisning som hela tiden
ligger precis steget fore barnets utveckling och som organiseras med hjélp av
olika medierande verktyg och yttre processer for att mojligg6ra appropriering.
Det som approprierats utgor sedan den aktuella utvecklingszonen och en ny
ZPD bildas. Wood, Bruner och Ross (1976) framhaller en viktig forutséttning
for att barnet ska kunna klara nagot specifikt pa egen hand, i deras resonemang
handlar det om att 16sa problem och l&ra sig fardigheter. Denna forutséttning
ar att barnet kan k&nna igen och uppfatta en I6sning. Innan barnet kan uppfatta
I6sningen kan barnet inte pa egen hand genomféra proceduren som leder till
I6sningen. Forfattarna introducerar begreppet “scaffolding”, vilket syftar pa
den stéttning en vuxen ger for att barnet ska kunna nd sin narmaste
utvecklingszon. De menar att den vuxne kan gdra detta genom att exkludera
eller underlatta de moment som barnet inte klarar for att pa sa vis hjalpa barnet
att lyckas med uppgiften. | detta stottande anvander den vuxne olika
medierande verktyg, av vilka spraket ar det viktigaste.

Det sociokulturella perspektivet pa larande och utveckling innebar som
framgatt av ovanstaende beskrivning att en forskollarare beh6ver kanna bar-
nen i forskolegruppen val och konstant féra samtal med dem for att fa syn pa
deras tankar och aktuella utvecklingszon och daven forsoka identifiera deras
narmaste utvecklingszon. Den narmaste utvecklingszonen ser olika ut for
olika barn, &ven for barn som befinner sig inom samma aktuella utvecklings-
zon, av vilket foljer att forskollararen behéver méta varje barn individuellt i
undervisningen, samtidigt som hon beaktar och tar hénsyn till hela gruppen.
Forskollararen behdver organisera situationer dar barn kan samspela och fa
stottning i sitt l&rande. | detta ska hon sjalv vara aktiv i stéttningen, men hon
ska ocksa uppmuntra barn att ta hjélp av varandra. Det gynnar inte bara barnet
som far hjalp utan dven barnet som ger hjalp. Eftersom spraket ar ett verktyg
for tanken kan barn genom att forklara och beréatta for nagon annan utveckla
och beféasta sin egen forstaelse.

Perspektivet anvands i avhandlingen som teoretisk grund for att undersoka
huruvida och pa vilket satt forskolepersonal stéttar barns larande och bidrar
till barns utveckling.

2.3 Utvecklingspedagogik

Pramling Samuelsson och hennes forskargrupp vid Géteborgs universitet har
under manga ar arbetat med forskning baserad i fenomenografi och socio-
kulturell teori med avsikt att hitta ett arbetssitt for forskolan som “ger barn
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bittre mojligheter att utvecklas och forstd olika aspekter av sin omvirld”
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014, s. 132). Arbetet resulterade
i formuleringen av en forskolepedagogisk ansats: utvecklingspedagogiken.
Pramling Samuelsson och Pramling (2016) beskriver utvecklingspedagogik
som en teoretiskt informerad ansats for att studera och framja larande, dar ma-
let i larandet ar att barnet utvecklar en rikare repertoar av sétt att forsta sin
omvarld. For detta anvands inom utvecklingspedagogiken tva grundldggande
begrepp: larandets objekt och larandets akt. Larandets objekt relaterar till 1&-
randets vad-aspekt, ett fenomen eller en aspekt av omvérlden som barnen ska
utveckla forstaelse kring, medan larandets akt relaterar till larandets hur-
aspekt, hur larandet iscensétts. | avhandlingen anvands utvecklingspedagogi-
ken for att undersoka hur forskolepersonalen organiserar larandets akt genom
nyttjande av nagra specifika undervisningsstrategier for att stotta barns kun-
nande om larandets objekt. Jag kommer i det foljande att forst fokusera pa och
beskriva larandets objekt for att sedan ga vidare till larandets akt, &ven om de
bada i praktiken &r beroende av varandra.

2.3.1 Larandets objekt

Den form av larande utvecklingspedagogiken avser, vad som gors till objekt,
ar alltsa forstdelsen for nagot specifikt. Pramling (1988, med referens till
Marton, 1988) har beskrivit tre typer av kompetenser, ndmligen fardighet,
kunskap och forstaelse. Hon forklarar skillnaden mellan de tre kompetenserna
genom att jamfora med trafik pa foljande satt. Den som pa ett sékert satt kan
réra sig ute bland andra gangtrafikanter, cyklister och bilister har en fardighet
att handla i trafiken. Den som vet vad véagskyltarna betyder, hur trafikljusen
ska tolkas och vilken sida man ska ga och dka pa har kunskap om trafiken och
den som kan uppfatta trafik som just trafik, som ett rorligt system med olika
regler, har forstaelse for vad trafik &r. Pramling (1988) menar att forstaelsen
ar den mest fundamentala kompetensen och déarmed bor vara den man bdorjar
med, for att senare utveckla de andra typerna av kompetenser.

Marton, Runesson och Tsui (2004) skiljer pa det avsedda, det manifesta
och det levda larandeobjektet. Det avsedda larandeobjektet asyftar vad lararen
har for avsikt att utveckla hos barn, vilket malet for larandet &r. Vad som sedan
manifesteras, alltsa gors mojligt for barn att lara i en specifik larandesituation
utgor det manifesta larandeobjektet och avgors av hur vél lararen anvander
relevanta undervisningsstrategier for det specifika larandeobjektet. Vad barn
till sist upplever att de faktiskt lart &r det levda larandeobjektet. Dessa begrepp
ar anvandbara for att tala om hur lararens plan ocksa realiseras i praktiken. |
avhandlingen relaterar saledes forskningsfraga 1) Vilket innehall inkluderas i
forskolans teknikomrade? till vad som beskrivs av deltagare, eller observeras,
utgora larandets objekt. Forskningsfraga 2) Hur undervisas teknikomradet av
studiens deltagare? relaterar till det avsedda larandeobjektet och hur detta
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adresseras, medan forskningsfraga 3) Vad, inom teknikomradet, ger forskole-
personalen barn mojlighet att lara genom sin undervisning? asyftar det mani-
festa larandeobjektet. Begreppen signalerar att det &r skillnad mellan under-
visning och larande, att det som undervisas inte nddvandigtvis &r vad som lars.
Hur undervisning forstas och definieras i den har avhandlingen presenteras
vidare i kapitel 3.3.

2.3.2 Undervisningsstrategier for larandets akt

Larandets akt kan naturligtvis ha manga uttryck. | relation till larandets akt,
hur en larandesituation iscensatts, finns det fyra centrala verktyg, hér kallade
undervisningsstrategier, som framhalls i utvecklingspedagogiken for att stotta
barn att utveckla forstaelse kring ett larandeobjekt. Dessa undervisnings-
strategier ar barns perspektiv och erfarenhet som utgdngspunkt; urskiljning,
variation och samtidighet; riktadhet samt metakognition (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008, 2014). Barns forstaelse och larande
utgar alltid fran barnets perspektiv och erfarenheter, vilket innebar att forsko-
lepersonalen alltid maste ha dessa som utgangspunkt for barnets larande. Med
erfarenhet menas hér ndgot annat dn den vardagliga definitionen som ’tidigare
upplevelser”. Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2014) menar att
ordet erfarande kanske &r lampligare, vilket de definierar utifran Marton och
Booth som att se, uppfatta, urskilja eller forstd ndgot, sd som det framtrader
1 barnets medvetande” (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014, s.
73). For att forsta barns erfarande maste forskolepersonalen anta barnets per-
spektiv, vilket innebdr att de tolkar barns ageranden och uttryck (Sommer,
Pramling Samuelsson, & Hundeide, 2013) som visas i olika situationer och i
kommunikation med vuxna och andra barn (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2014). For att barnet sedan ska ha mgjlighet att urskilja larandets
objekt tar forskolepersonalen sin utgangspunkt i barnets perspektiv och riktar
barnets uppmaéarksamhet mot larandets objekt. Viktigt att lyfta fram har ar dven
att det som uppmarksamheten inte riktas mot inte blir vésentligt och riskerar
att forbises.

For att barnet ska kunna urskilja larandeobjektet som uppmérksamheten
riktas mot anvander forskolepersonalen variation pa tva olika satt: variation
for att synliggora larandeobjektet samt variation for att expandera barns for-
staelse for larandeobjektet. Det forstnamnda utgar fran variationsteorin och
innebdr att larandeobjektet varierar mot andra objekt som da halls konstanta.
Kontrastering och generalisering &r tva typer av variation. Kontrastering in-
nebar att larandeobjektet kontrasteras mot, jamférs med, nagot annat, medan
generalisering innebéar att mangfalden inom larandeobjektet synliggors
(Marton m.fl., 2004). Exempelvis, om larandeobjektet &r begreppet skruv,
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maste skruv kontrasteras mot andra saker som inte ar skruvar, exempelvis spi-
kar och bultar. Samtidigt behéver mangfalden inom begreppet skruv synlig-
goras genom att pavisa flera olika sorters skruvar. Idén med att anvanda vari-
ation pa det har viset forklaras enligt féljande:

Anledningen &r, enligt denna teori, att vi inte l&gger marke till ménniskor, fo-
remal osv., eller manniskors eller foremals egenskaper osv., utan till skillnader
mellan ménniskor, féremal osv. eller mellan egenskaper hos manniskor eller
foremal osv. Vi kanske tror att egenskaper som mork, lang, smart osv. kianne-
tecknar en viss individ, men det vi egentligen lagger marke till &r hur just denne
individ skiljer sig fran andra individer. Om alla vore lika morka, langa och
smarta skulle dessa egenskaper helt enkelt férsvinna. (Marton, 2005, s. 108)

For att forsta nagot pa ett speciellt satt maste vissa kritiska aspekter kunna
urskiljas. Att synliggora nagot innebar alltsa att de kritiska aspekterna av detta
nagot varieras medan andra aspekter halls konstanta (Marton m.fl., 2004;
Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). En kritisk aspekt for att
forsta en skruv som just en skruv skulle kunna vara att den har gangor. Att
kontrastera skruven mot spiken och bulten och samtidigt rikta uppmérksam-
heten mot just gdngorna kan déarmed synliggtra gangorna som definierande
for skruven. Eftersom forstaelsen utgar fran individens egna perspektiv och
erfaranden, vilka kan variera mellan individer, kan de kritiska aspekterna dock
skilja sig for olika personer, beroende pa vad som redan urskilts. Variationen
av olika aspekter maste ocksa erfaras samtidigt for att urskiljning ska kunna
ske. Marton m.fl. (2014) skiljer pa tva typer av samtidighet: synkronisk och
diakronisk samtidighet. Den forstndmnda kan lararen erbjuda genom att visa
tva olika aspekter av ett larandeobjekt samtidigt, de varierar samtidigt direkt
framfor barnet, som att man samtidigt visar en skruv, en spik och en bult. Den
sistnamnda kan lararen erbjuda genom att frammana minnen av tidigare er-
farenheter av en aspekt och variera den mot det som finns framfér barnet nu.
Har blir alltsa barns tidigare erfarenheter och kunskaper viktiga, liksom lara-
rens formaga att synliggora dem i relation till det aktuella innehallet.

Da forskolan organiserar larande holistiskt, utifran teman snarare an am-
nen, och har malet att inte bara utveckla barns kunnande om olika innehall och
fenomen utan aven om deras eget larande, kravs nagot mer an vad som fore-
sprakas i variationsteorin, namligen metakommunikation och metakognition
(Pramling Samuelsson & Pramling, 2016). Déarfor syftar det andra sattet att
anvanda variation, variation for att expandera barns forstaelse, till att lata
barnen se varandras satt att forsta larandets objekt for att bli medvetna om
variationen i satten att tdnka kring samma fenomen. Detta bidrar &ven till att
den egna forstaelsen blir synlig och darmed blir barnet medveten om sin egen
kunskap. Barnets eget sétt att tdnka utmanas genom att det kan jamféra olika
satt att resonera om samma sak, vilket vidgar barnets forstaelse (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). For att aterga till skruvexemplet, om
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larandeobjektet &r begreppet skruv, sa later forskolepersonalen olika barns for-
staelse av begreppet skruv synliggoras, till exempel genom att barnen far fo-
tografera olika skruvar de hittar ute och inne, eller rita skruvar, och sedan titta
pa dessa tillsammans. For att sedan lyfta detta till en metakognitiv niva sam-
talar forskolepersonalen med barnen om de olika bilderna for att synliggora
barnens uppfattningar om begreppet skruv och gor pa sa vis explicit att barnen
har olika uppfattningar om vad en skruv ar. Pramling Samuelsson och Asplund
Carlsson (2014) kallar denna typ av samtal for metakognitiva dialoger och
beskriver dessa som dialoger dar barn utmanas att ”fundera och reflektera om-
kring vad de gor och varfor de gor specifika saker” (s. 114). En metakognitiv
dialog ar séaledes dels en akt dar barnen far reflektera kring sina egna uppfatt-
ningar, samt delge varandra sina uppfattningar, vilket kan bidra till 6kad for-
staelse for fenomenet, dels en akt for att utveckla forstaelse for det egna laran-
det. Pramling (1988) menar att lararen maste hjalpa barnet att se larande-
processen, och dven att utveckla sin uppfattning om larande. Hon menar att
larare ofta tar for givet att nar barn far géra och uppleva saker utvecklar de
ocksa forstaelse, vilket inte alls ar sakert. Att exempelvis forsta att olika akti-
viteter pa forskolan ar delar i ett storre tema som avser att lara barn nagot
specifikt &r inte en insikt alla barn gor sjalva. De behdver hjalp att se hur dessa
delar hénger ihop och hur de tillsammans bidrar till den helhet lararen vill
formedla. Att prata om och lata barn fundera kring vad man gor och varfor,
vad man lar sig av det man gor, ar alltsa av storsta vikt.
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3 Bakgrund och tidigare forskning

Kapitlet beskriver bakgrund och tidigare forskning for att motivera avhand-
lingens forskningsfragor vilka syftar till att bidra med kunskap om vad for-
skolepersonal inkluderar i forskolans teknikomrade, hur undervisning inom
detta omrade kan ga till och vad barnen genom denna undervisning erbjuds
mojlighet att lara gallande teknik. Forst, for att ge en bakgrund och ett sam-
manhang, ges en kort beskrivning av hur olika insatser gjorts for att stirka
teknik som skolamne, och som innehallsomrade i forskolan; sedan beskrivs
forskolans teknikomrade utifran hur det framstalls i laroplanen, saval nuva-
rande som tidigare och kommande laroplan. | kapitel 3.3 redogérs for hur
undervisningsbegreppet kan forstas i forskolans praktik och sedan, i kapitel
3.4 och 3.5 presenteras svensk och internationell forskning om teknikunder-
visning i forskolan. Till sist behandlas férskolepersonals kompetens att under-
visa forskolebarn i teknik.

3.1 Tekniken blir ett prioriterat omrade inom
utbildningen

For drygt ett decennium sedan ldmnade regeringen ett kommittédirektiv till
Teknikdelegationen att “’kartldgga behovet av valutbildad arbetskraft inom
matematik, naturvetenskap, teknik och informations- och kommunikations-
teknik (IKT) samt lyfta fram, forstarka och utveckla arbetet med att dka in-
tresset for och deltagandet i hogskoleutbildningar inom dessa omraden”
(Utbildningsdepartementet, 2008). Trots att olika insatser redan genomforts
(sdsom NOT-projektet, Teknikspanarna, Finn-upp, osv.) hade en minskning
av antalet sékande till bland annat ingenjorsutbildningar noterats, vilket med-
fort en oro for Sveriges framtid som fortsatt stark innovations- och industri-
nation. Tidigare hade det &ven noterats att svenska ungdomars kunskaper
inom amnena hade minskat (Martin, Mullis, & Foy, 2008; Skolverket, 2003)
och att intresset for naturvetenskap och teknik var svagt (Sjéberg & Schreiner,
2010).

Teknikdelegationens utredning (SOU 2010:28) fann att behovet av valut-
bildad arbetskraft och insatser for att 6ka intresset bland barn och unga var
stort och de gav forslag pa ett antal atgarder inom féljande omraden: larar-
kompetens, undervisning i skolan, 6vergang mellan skola och hogskola,
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undervisning i hogskolan samt samverkan och dialog med samhéllet. Utifran
bland annat Teknikdelegationens utredning alade regeringen Skolverket att
under aren 2012-2016 genomfora insatser for att utveckla naturvetenskapen
och tekniken inom skolvasendet, med elevers maluppfyllelse i fokus samt ett
syfte att oka barns och ungas intresse for dessa omraden (Utbildnings-
departementet, 2012). Uppdraget motiverades enligt foljande:

En statlig satsning for att 0ka elevers intresse for och kunskaper inom natur-
vetenskap och teknik motiveras av den centrala betydelsen som omréadena har
for svensk ekonomi och arbetsmarknad. Globala utmaningar som klimat-
forandringarna maste I6sas och svenskt naringsliv ar beroende av att svensk
forskning och innovationsformaga ligger i internationell toppniva. (Utbild-
ningsdepartementet, 2012, s.2)

Sarskild uppmarksamhet skulle agnas at tekniken i grundskolan utifran
Teknikdelegationens konstaterande om att teknikdmnet i grundskolan é&r
mycket eftersatt, samt att det saknas forskning om elevers kunskaper i teknik-
amnet (SOU 2010:28). Med utgangspunkt i de da nya fortydligade teknik-
malen i forskolans laroplan, skulle aven insatser inom férskolan planeras och
genomfdras (Utbildningsdepartementet, 2012). Att insatser for att stirka in-
tresse och kunskap behover starta redan i forskolan har uppmérksammats éven
internationellt (se t.ex. Rocard m.fl., 2007; Teknikdelegationen, 2009). Under
de foljande aren har olika atgarder iscensatts i enlighet med uppdraget, bland
annat kompetensutvecklingskurser for forskollarare och larare, undervisnings-
stod for forskollarare och larare, natverk for NT-utvecklare (férskollarare och
larare), konferenser for gymnasieldrare och ett &mnesdidaktiskt centrum med
uppdrag att stodja utvecklingen inom férskola och skola pa nationell niva,
bland annat genom att sprida forskning inom naturvetenskapens och teknikens
didaktik (Skolverket, 2013, 2014, 2015, 2017). Skolverket (2016b) rapporte-
rar nagra resultat fran satsningen: cirka 500 fler behériga F-3 larare i NO och
teknik, fler an 200 NT-utvecklare som leder kollegialt larande i skolor och
forskolor, samt grundskolldrare som ar tryggare i sin teknikundervisning. Sar-
skilt givande menar de att satsningen pa NT-utvecklare varit, varfor rekom-
mendationer ges att fortsitta arbeta med dessa. Aven fortsatta insatser for for-
skolan rekommenderas.

3.2 Forskolans teknikomrade

Den laroplan som varit géllande under studiens genomférande och datagene-
rering, sdledes den laroplan som deltagarna har arbetat utifran, anger tva mal
for tekniken. Barnen ska ges mojlighet att utveckla sin formaga att:
o urskilja teknik i vardagen och utforska hur enkel teknik fungerar
e bygga, skapa och konstruera med hjalp av olika tekniker, material
och redskap. (Skolverket, 20164, s. 10)
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Malen ar skrivna som stravansmal vilka ger riktningen for vad verksamheten
ska strava mot, och ar saledes inte mal som ska uppnas. Malen uttrycks med
fa ord och stort tolkningsutrymme lamnas at forskolepersonalen. Som stod for
att forsta malen finns Utbildningsdepartementets (2010) skrivelse. Har fram-
gar bland annat att syftet med teknikundervisningen i férskolan &r att gora
barn medvetna om tekniken som omger dem och att de ska utveckla en forsta-
else for tekniken i vardagen. Barnen ska aven forsta hur tekniken kan anvan-
das for att forenkla och l6sa vara vardagliga problem. Detta ska uppnas genom
att barnen far observera, undersoka och manipulera tekniska foremal for att fa
syn pa, bland annat, deras funktion, material, konstruktion och design. For-
skolepersonalen ska hjalpa barnen att reflektera dver teknisk utveckling samt
forsoka forsta tekniska I6sningar och hur de fungerar. | laroplanen framgar
aven att konstruktion kan ses som ett satt att kommunicera, likstallt estetiska
processer som drama, dans, musik och bild, samt att informationsteknik kan
anvéndas i savil skapandeprocesser som i tillampning” (Skolverket, 20163,
S. 7).

Under tiden denna avhandling skrivits har forskolans laroplan reviderats
och den nya versionen (Skolverket, 2018a) trader i kraft 1 juli 2019. Hér har
undervisning som begrepp forts in och malen for teknikomradet har utokats. |
denna reviderade laroplan har malet att urskilja teknik i vardagen och utforska
hur enkel teknik fungerar skrivits om. Nu formuleras malet som att barn ska
ges forutséttningar att upptécka och utforska teknik i vardagen. Samtidigt har
det lagts till ett mal om att barnen ska fa utforska, beskriva med olika uttrycks-
former, stélla frdgor om och samtala om teknik. Det har dven lagts till ett mal
som anger att barnen ska utveckla sin forstaelse for hur manniskors olika val
kan bidra till hallbar utveckling. Dessutom finns malformuleringar som inte
direkt ar kopplade till teknik men vars innehall tydligt framjar arbetet med
teknik. Exempel pa detta ar att barn ska fa utveckla sin fantasi och forestll-
ningsformaga, sin nyfikenhet och kreativitet. Samtliga mal i laroplanen form-
uleras som att “varje barn ska ges forutsittningar att [...]”. P4 s& vis behélls
idén om att malen &r stravansmal, inte uppnaendemal. | den l6pande texten
anges aven att barnen ska fa mojlighet att utveckla sin digitala kompetens och
att sdval digital som annan teknik kan anvéandas i skapande.

Historiskt har tekniken alltid funnits med i forskolan, &ven om den inte all-
tid uttryckts explicit i styrdokumenten. Redan i 1800-talets barntradgardar
ingick tekniken i form av byggrum/snickarrum samt Frébels lekgavor som
barnen skulle anvéanda till bland annat bygge, modellering och pappersvikning
(Vallberg Roth, 2011). Att bygga och skapa har saledes en lang tradition pa
forskolan, aven om syftet med Frobels lekgavor snarare var att utveckla ma-
tematiskt och geometriskt tdnkande, &n att utveckla kunskaper i att bygga och
skapa (Johansson, 1994). Thulin (2006) tolkade &ven Frobels syfte med att
anvanda matematik som innehall som ett medel for barnet att kunna uppfatta
sig sjalv som ett strukturerande vasen. Utifran hennes tolkning var alltsa dven
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matematikens roll att frdmja barnets personlighetsutveckling. | Barnstugeut-
redningen (SOU 1972:26) fanns ocksa byggnad och konstruktion med som
framlyfta omraden och anvandningen av redskap och utforskande av teknik
likasa, men det uttrycktes inte som teknik. Daremot, i det senare styrdokumen-
tet, Pedagogiskt program for forskolan (Socialstyrelsen, 1987), uttrycktes ex-
plicit att barn i forskolan skulle fa sina forsta kunskaper om enkel teknik ge-
nom utforskande och experimenterande. De skulle dven fa uppleva hur natur-
liga krafter som vind, vatten och deras egen muskelkraft kan anvéndas och tas
tillvara med tekniska hjalpmedel som vindsnurror, vattenhjul, block och talja
samt cykeln. | det kompletterande materialet tydliggjordes tekniken &nnu mer
och dar togs aven tekniska system upp, som transportsystemet och vatten-
systemet, som teknikomraden att behandla i forskolan (Bruun, 1983). Aven i
Pedagogiskt program for forskolan var barnets personlighetsutveckling ett
overgripande mal men hér hade alltsa innehallet generellt, och dven teknik-
amnet, en framtradande plats (Socialstyrelsen, 1987). Teknik &r saledes inget
nytt for forskolan, men i och med de senaste laroplanerna (Skolverket, 2010,
2016a, 2018a) har teknik som amne skrivits fram pa ett tydligare satt an det
gjorts tidigare.

3.3 Undervisning i forskolan

Den laroplan som ska trada i kraft i juli 2019 har reviderats bland annat for att
fora in begreppet undervisning. Begreppet blev aktuellt for forskolans praktik
sedan det i skollagen definierats som “malstyrda processer som under ledning
av larare eller forskollérare syftar till utveckling och ldrande genom inh&dm-
tande och utvecklande av kunskaper och virden” (Skollagen, 2010:800, 1 kap.
3 8). Trots att lagen infordes redan 2011 har begreppet inte fatt genomslag i
praktiken (Skolinspektionen, 2016), och regeringen besl6t darfor att det beho-
ver fortydligas genom att foras in i laroplanen och pa sa vis understryka dess
relevans for forskolan (Skolverket, 2018c). Den nya reviderade laroplanen
(Skolverket, 2018a) anger att forskolans undervisning ska stimulera och ut-
mana barnen med laroplanen som utgangspunkt och riktning. Innehallet i
undervisningen kan vara planerat av forskolepersonalen eller uppsta spontant
och det ar forskollararen som ansvarar for innehallet i undervisningen och att
det bidrar till barns utveckling och larande. Genomfdrandet av undervisningen
ar dock inte begrénsat till forskolldraren utan har inkluderas aven andra i ar-
betslaget, exempelvis barnskétaren. Vidare framhaller ldroplanen att “utbild-
ningen ska ta tillvara barnens egna erfarenheter, behov och det de visar in-
tresse for. Dock ska barnen ocksa kontinuerligt utmanas vidare utifran laro-
planen genom att inspireras till nya upptackter och kunskaper. Forskolan ska
bidra till kontinuitet och progression i barnens utveckling och larande samt
forbereda for fortsatt utbildning” (Skolverket, 201843, s. 10).
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Forskollararen har alltsa ett specifikt ansvar for att planera undervisningen
med utgdngspunkt i laroplanen och att denna undervisning utmanar barnen till
vidare larande och utveckling. Aven tidigare har forskare (Pramling
Samuelsson & Pramling, 2013) poangterat vikten av att ansvaret for barns la-
rande, och for att det sker i enlighet med laroplanen, ligger hos férskoleperso-
nalen. Pramling Samuelsson och Pramling menar att forskolepersonal lagger
for stor vikt vid barnets intressen i larandet, vilket innebar att den vuxnes roll
blir att férséka mota och utveckla det barnet uttrycker intresse for, i stéllet for
att planera en undervisning och intressera barnen for den. De menar att for-
hallningssattet att invanta barns intressen riskerar resultera i att delar av laro-
planens innehall utelamnas. Forskolans nuvarande laroplan (Skolverket,
2016a, s. 6) ger emellertid stod for det forhallningssattet da den anger att
”verksamheten ska utgd fran barnens erfarenhetsvirld, intressen, motivation
och drivkraft att soka kunskaper”. Pramling Samuelsson och Pramling (2013)
menar dock att i en forskola dar det finns tydliga mal att strava mot, gallande
varden, normer, fardigheter och kunskaper, kan man inte utga fran att barn
som sjalva bestammer innehallet kommer att tacka in samtliga av laroplanens
malomraden och utveckla sitt larande kring dessa optimalt. De menar darfor
att ansvaret for vad som ska laras, larandeobjektet, maste ligga hos forskole-
personalen.

Av den nya laroplanen (Skolverket, 2018a) framgar att undervisning i for-
skolan inte &r detsamma som det man traditionellt menar med undervisning i
skolan. Forskolans undervisning &r anpassad till forskolans speciella syfte, vil-
ket anges i skollagen: ”Forskolan ska stimulera barns utveckling och larande
samt erbjuda barnen en trygg omsorg. Verksamheten ska utga fran en helhets-
syn pa barnet och barnets behov och utformas sa att omsorg, utveckling och
larande bildar en helhet” (SFS 2010:800, 8 kap. 2 §). For att ytterligare besk-
riva forskolans undervisning har Skolverket gett ut en kunskapsoversikt
(Sheridan & Williams, 2018) dar forskare fran hela landet bidragit med sin
syn pa fragan. En slutsats redaktorerna drar ar att olika forskares syn pa under-
visning i forskolan skiljer sig at. Dock har de kunnat finna nagra gemensamma
drag som de menar utmérker forskolans undervisning. Dessa har de samman-
fattat i tre perspektiv: barnperspektiv, forskollararperspektiv och undervis-
ningsperspektiv.

Barnperspektivet innebdr att barn ska ses som aktorer i sitt eget larande,
vilket kommer till uttryck genom lek, sprak och handling samt utgar fran bar-
nens intressen och delaktighet, och att skillnader mellan barn tas tillvara som
en resurs. Forskollararperspektivet handlar om vad forskollararna behéver ha
for att kunna ta ansvar for undervisningen och for barns larande, namligen
amneskunskaper och didaktiska kunskaper, kompetens att tolka och iscensétta
laroplanens intentioner, formaga att intressera barn for det innehall som un-
dervisas samt att fora metakognitiva och metakommunikativa samtal. Under-
visningsperspektivet innebar att undervisning handlar om malstyrda processer
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som innefattar sociala, emotionella och kognitiva processer, lust, gladje, em-
pati, meningsskapande, aktorskap, lek, omsorg, larande och etik. Malet for
dessa processer ska riktas i enlighet med forskolans laroplan, utgora en del av
ett livslangt larande och ske genom saval planerade aktiviteter som spontana
situationer (Sheridan & Williams, 2018). Forfattarna menar att for att kunna
bedriva undervisning av hég kvalitet behdver forskollararna ha gedigna kun-
skaper i &amne och didaktik. De behdver kunna anvanda olika stottningsstrate-
gier och de behéver kontinuerligt kompetensutveckla sig, gérna i samverkan
med forskning.

Aven Pramling Samuelsson (2010) framhaller det komplexa kunnande som
kravs av forskollararen for att denna ska kunna skapa goda mojligheter till
larande for barnen. Hon skriver att forutom goda kunskaper om larandeobjek-
tet behover forskolldraren dven ”ha kunskap om barn, relationer, miljo, sam-
halle, laroplaner, larande och lek. Men ocksa om saval planering som impro-
visation for att fanga stunden i flykten i arbetet med smé barn” (Pramling
Samuelsson, 2010, s.163).

De senaste decenniernas utveckling inom forskolan kan forstas som ett nar-
mande till skolans arbetssatt genom att laroplanen alltmer borjat dela in for-
skolans arbete i &mnen och undervisningsbegreppet nu fors in i laroplanen. |
en nyligen genomford studie undersoktes vilka innebdrder forskolepersonal
ger undervisningsbegreppet (Jonsson, Williams, & Pramling Samuelsson,
2017). En motstridig bild presenteras av forfattarna, dar forskolepersonalen
menar att begreppet dels staller nya krav pa standig och hog medvetenhet
kring de aktiviteter som erbjuds barn samt pa planering och utvardering, dels
att detta ar en réttighet for barnen och att det kan hjélpa till att h6ja kvaliteten
pa verksamheten. Det framkommer dven att personalen kanner sig obekvam
med att anvénda ordet undervisning om sin verksamhet, de anvander hellre
“larande”. Det senare pavisas dven i en studie fran Norge dér liknande dis-
kussioner kring larandet i forskolan pagar (Sebbe & Pramling Samuelsson,
2017). Aven i den studien &r forskolepersonalen ovillig att anvinda ordet
undervisning, men de arbetar med barns larande pa ett satt som &r i enlighet
med hur ovan beskrivna litteratur definierar undervisning i forskolan.

Svarigheter har dock identifierats nar det galler att fokusera undervisningen
pa ett amnesinnehall, och det finns flera studier som pekat pa att undervis-
ningen i férskolan missar malet” och att barns larande kring ett &mnesinne-
hall uteblir, samt olika orsaker till detta. Exempelvis har forskning visat att
barn gar miste om naturvetenskapliga kunskaper darfor att forskolepersonalen
anvander ett antropomorfistiskt sprak, det vill sdga att de talar om naturen som
om den hade ménskliga egenskaper och behov (Thulin, 2011), eller att de pri-
oriterar uppdraget att utveckla barns sociala formagor fore uppdraget att un-
dervisa i naturvetenskap (Larsson, 2013). Larsson (2013) fann dock att nar
undervisningen planerats av personalen blev det ett tydligt fokus pa natur-
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vetenskapen, men nar det gallde att fanga naturvetenskapen i de spontana si-
tuationerna sag Larsson att forskolepersonalen i stéllet fokuserade pa andra
delar av uppdraget. Studier pekar dven pa utmaningen i att kombinera barns
delaktighet och inflytande med larande av ett planerat innehall (Gustavsson,
Jonsson, Ljung-Djarf, & Thulin, 2016: Melker & Rydberg, 2012; Sundberg
m.fl., 2015). Har framkommer att personalens dnskan om att inkludera barnen
och deras intressen i planering och genomférande av aktiviteter kan leda till
att innehallet tappas bort. Ett annat exempel pa hur ett innehall kan tappas bort
ges av Pramling Samuelsson (2010) som sett att ett amnesomrade (har estetik)
kan behandlas som medel for att lara om nagot annat snarare dn som ett
larandeobjekt i sig sjalvt. En studie dar forskolepersonalen kombinerade tva
syften i en och samma aktivitet, utifran idén om en integrerad undervisning,
visar att inget av aktivitetens tva syften nadde en tillfredsstallande niva
(Melker m.fl., 2018). I det har fallet rérde det sig om ett socialt och ett kogni-
tivt syfte och forfattarna menar att de blev bada lidande av att samsas i en och
samma aktivitet, da de olika fokus personalen hade i sin kommunikation blev
forvirrande for barnen.

Auvsnittet har visat att vad undervisning i forskolan &r kan variera beroende
pa vem som tillfragas. | den har avhandlingen forstds undervisning som det
forskolepersonalen gor med avsikt att utveckla barns formagor eller larande
kring ndgot specifikt. Det kan handla om planerade och iscensatta under-
visningssituationer eller om spontana situationer dér personalen identifierar
en mojlighet till Iarande och utvecklar den till ett undervisningstillfalle. Enligt
Skollagen (SFS 2010:800) ska undervisning utgoras av malstyrda processer”
samtidigt som laroplanen antyder att undervisning kan utgoras av saval plane-
rade och iscensatta som spontana situationer. Malet for undervisningen kan
saledes antingen vara langsiktigt eller ett mal som formuleras i stunden for att
ta tillvara pa ett tillfalle som erbjuds.

3.4 Forskolans teknikundervisning — med fokus pa
innehallet

For att finna vilket teknikinnehall som férskolans laroplaner fokuserar pa samt
erbjuda forslag pa hur detta innehall kan behandlas har Turja, Endepohls-Ulpe
och Chatoney (2009) analyserat laroplanerna fran sex europeiska lander
(Osterrike, Estland, Finland, Tyskland, Frankrike och Skottland). Tillsam-
mans framholl laroplanerna ett antal specifika omraden att behandla, exem-
pelvis tekniska foremals funktioner, egenskaper, komponenter och syften;
material, amnen och fysiska fenomen; manniskans behov i relation till tekni-
kens (historiska) utveckling; aspekter pa hallbar utveckling i utvardering av
tekniska produkter; system och processer for produktion samt tekniskt arbets-
satt. Forfattarna argumenterar for att skapande utifran teknisk problemlésning,
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dar processen snarare an den fardiga produkten star i fokus kan behandla flera
av dessa innehall pa ett fortjanstfullt satt. Genom att fokusera pa skapande-
processen menar de att barn kan lara sig om arbete, tekniker, verktyg, proce-
durer, sékerhet, produktion och hur val en produkt stimmer 6verens med den
initiala kravspecifikationen. De kan aven ldra sig vikten av att géra adekvata
val gallande material, form och féarg for att mota kraven pa funktion och design
for konstruktionen. Genom att till exempel framhdva att en sprattelgubbe ska
ha rorliga armar och ben kan barn fa syn pa att sammanfogande komponenter
kan vara fasta eller rorliga och att det i bada fallen finns flera olika l6sningar,
av vilka vissa fungerar béattre an andra. Forfattarna menar att larare pa det har
viset kan arbeta mer riktat mot att erbjuda barn tekniska kunskaper. Aven
Thorshag och Holmgvist (2018) argumenterar for att konstruktionsaktiviteter
kan anvéndas som ett medel for att utveckla barns kunnande inom olika delar
av tekniken.

Av de kunskapsinnehall Turja m.fl. (2009) raknar upp ar det flera som kan
raknas till den typ av kompetens som Marton (refererad i Pramling, 1988, se
kapitel 2.3.1) kallar forstaelse. Tidigare publikationer har dock visat att denna
typ av kompetens ofta kommer i skymundan inom teknikundervisningen, till
fordel for de praktiska momenten som behandlas relativt oreflekterat. Detta
galler bade inom fdrskolan och inom skolan (Benson refererad i Benson &
Treleven, 2011; Bjurulf, 2008; Reinsfield, 2017; Skolinspektionen, 2014,
2017). Bjurulf (2008, s. 156) kallar detta ett “oreflekterat gérande” och avser
da praktiska aktiviteter utan den diskussion som kréavs for att barnen ska kunna
utveckla en fordjupad forstaelse for tekniken. Hon sag att detta blev en kon-
sekvens av att eleverna i hennes studie arbetade med olika uppgifter (till skill-
nad fran om alla elever arbetar med samma uppgift samtidigt) vilket medforde
att en gemensam helklassdiskussion inte var mojlig. Foér forskolans del kan
detta oreflekterade gorande ofta ses i det pysslande/skapande som &r vanligt
inom forskolan. Cecilia Wallerstedt, forskare inom estetik, musik och larande,
sdger i en intervju att pyssel kan ha flera funktioner inom forskolan, men att
det ibland genomfdrs som rent tidsfordriv (Nilsson, 2018). Nu nar férskolan
har ett tydligt uttalat uppdrag att undervisa barn i teknik kréavs det nagot mer
(Bjurulf, 2013) och Turja m.fl. (2009) visar hur skapandeprocessen kan lyftas
till ett rikt larande om innehall och process.

Det Turja m.fl. (2009) avser nar de talar om teknisk problemldsning be-
namns av vissa andra forskare den tekniska designprocessen (the engineering
design process”). De olika stegen i den tekniska designprocessen beskrivs ofta
pa det satt som formulerats av Cunningham och Hester (refererad i van
Meeteren & Zan, 2010). De beskriver denna process i fem steg med guidande
fragor i varje steg enligt foljande: 1) Fraga: Vilket &r problemet? Vad har andra
gjort? Vilka ar begransningarna? 2) Fundera: Hur kan nagra lésningar se ut?
Brainstorma idéer, vilj den bésta. 3) Planera: Rita en skiss. GOr en material-
lista. 4) Skapa: Folj din plan och skapa losningen. Testa den. 5) Forbattra.
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Fundera pa vad som fungerar bra och vad som kan bli battre. Modifiera 16s-
ningen sa den blir battre.

Det har visat sig att barn i viss man agnar sig at det har pa egen hand, nar
de stélls infor ett problem av en larare (Svensson m.fl., 2019; van Meeteren &
Zan, 2010) men att steget som géller planeringen ibland hastas igenom eller
hoppas 6ver helt (van Meeteren & Zan, 2010). Fleer (2000) fick liknande re-
sultat da hon fann att barn sd unga som tre ar kunde planera sina konstruktioner
med hjélp av skisser och materiallistor. Daremot fick barnen problem att
bygga efter sin skiss da den inte var tillrackligt detaljerad. De tva studierna
tyder pa att barn behdver stéttning i planeringsfasen. Andra studier har ocksa
visat att forskolepersonal behdver vara deltagande och stottande for att barnen
dels ska lara sig det som lararen avsett, dels utveckla sin férmaga att konstru-
era (Kilbrink, Bjurulf, Blomberg, Heidkamp, & Hollsten, 2014; Siraj-
Blatchford & Siraj-Blatchford, 1998). Mawson (2013) framhaller dock, i lik-
het med Stables (2017), betydelsen av att skapandeprocessen dgs av barnen.
Om barnen sjélva identifierat och formulerat problemet kommer deras enga-
gemang vara storre an om nagon annan formulerat problemet. Likvéal menar
Mawson att en nyckelroll for forskolléararen &r att involvera sig i barnens skap-
ande processer, forsoka se barnens perspektiv samt att stdtta dem i att tydlig-
gobra sina idéer, planera sin process och reflektera 6ver processen och resulta-
tet. I synnerhet menar han att planering av processen och utvardering av re-
sultatet &r aspekter dar det ar sarskilt viktigt att ge barnen stéd (Mawson,
2011).

Nagot annat som varit foremal for forskning ar barns uppfattning av be-
greppet teknik, vad det inkluderar. Om barn inte vet vad teknik innefattar kan
de inte veta vad de valjer, eller valjer bort, nér de senare kommer till exem-
pelvis gymnasievalet. En summering av tidigare studier visar att bade barn
och vuxna har en sndv syn pa teknik dar det enda de betraktar som teknik ar
konkreta tekniska artefakter (de Vries, 2016). Mawson (2010) fann att bland
en grupp femaringar i Australien kunde sex av sju inte ge nagon beskrivning
av teknik (technology™) alls, de menade att de aldrig hort ordet forut. Darfor
ifragasatter de Vries (2016) huruvida laroplaner tacker samtliga av teknikens
aspekter och mojliggor for barn och elever att utveckla sin forstaelse for tek-
nikbegreppet. Han menar att begrepp ar svara att lara pa grund av deras ab-
strakta natur. Han gor en indelning utifran abstraktionsnivan. En del begrepp,
skriver han, ar paraplybegrepp for konkreta saker, medan andra beskriver re-
dan abstrakta fenomen. Man kan tanka sig att teknik &r bada dessa da det ar
ett paraplybegrepp for konkreta saker och samtidigt for processer och kun-
skaper, vilka ar abstrakta. Begreppets bredd gor det svart att uppfatta. Forfat-
taren foreslar att barn ska fa mota ett begrepp i manga olika situationer och
kontexter for att kunna urskilja de egenskaper som definierar begreppet. Uti-
fran den idén behover forskollararen stélla barnen infor olika aspekter av tek-
nik i olika situationer och samtidigt gora explicit att det handlar om teknik.
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Nagot som &r centralt inom tekniken ar tekniska artefakter. Klasander
(2010) varnar for att ett alltfor starkt artefaktfokus i utbildningen kan gora det
svart for barn att uppfatta de stérre sammanhangen inom tekniken i vilka ar-
tefakterna ingar. Turja m.fl. (2009) framhaller dock vérdet av att lata barn an-
véanda och observera tekniska artefakter. Att anvanda artefakter, menar de, le-
der till reflektion om funktion och anvéndarvanlighet vilket &ven kan framja
fragor rérande kontexten i vilken artefakten ska anvandas. Att observera arte-
fakter hjalper barn att forsta tekniska losningar. Dessa pastaenden stods av
ytterligare studier som funnit att barn ofta anvander ingenjoérsliknande beteen-
den, som att stalla fragor om artefakten, forklara hur den fungerar och I6sa
problem for att fa artefakten att fungera i enlighet med barnets énskemal, i sin
lek med, och utforskande av, artefakter (Bairaktarova, Evangelou, Bagiati, &
Brophy, 2011; Evangelou, Dobbs-Oates, Bagiati, Liang, & Choi, 2010).

Ett omrade som efterlyses som innehall for forskolan ar teknikens relation
till vidare samhalls- och miljofragor (Mawson, 2013). Detta ar dven ett inne-
hall som lyfts fram i den nya laroplanen for forskolan (Skolverket, 2018a).
Mawson (2013) menar att detta ganska abstrakta och komplexa innehall kan
behandlas genom att teknikundervisningen tydligt férankras i barns erfaren-
heter och att lararen utifran dessa finner vidare aspekter att rikta barns upp-
marksamhet mot. P sa vis kommer deras medvetenhet om teknikens konse-
kvenser och betydelse att vidgas.

Till sist, utifran Hagbergs och Hulténs (2005) diskussion kring hur for-
skjutningar mellan olika delomraden i teknik kan ske Gver tid ar det vasentligt
att ta upp ett omrade som de identifierar som lampligt for teknikundervisning,
ndmligen IKT och programmering. De faststaller att informationstekniska
hjalpmedel ofta anvands som medel for larande och foreslar att omradet dven
behandlas som innehall i undervisningen. Studier visar att det ar fullt mojligt
att gora detta aven i forskolan. Sullivan, Kazakoff och Bers (2013) refererar
till tidigare arbete av Bers nar de framhaller att barn s unga som fyra ar kan
bygga och programmera enkla robotar. | deras studie med femaringar fann de
att samtliga 37 barn, med stottning av en vuxen, klarade att bygga och pro-
grammera en LEGO® WeDo robot. Forfattarna menar att barnen tyckte om
att arbeta med robotarna och att det &ven stimulerade deras intresse for mate-
matik. Sullivan och Bers (2018) menar att robotteknik kan anvéandas i forsko-
lan for att 1&ra barn olika fardigheter relaterade till teknik och programmering.
Unga barns intresse for programmering av robotar har dven observerats av
Rogers och Portsmore (2004). Ytterligare har programmering visats framja
barns formaga att dela upp helheter i sekvenser, vilket ar viktigt for bade ma-
tematik- och l&sinlarningen (Kazakoff & Bers, 2011; Kazakoff, Sullivan, &
Bers, 2013).

Fran den ovan beskrivna litteraturen &r det tydligt att om arbetet med teknik
i forskolan ska kunna bidra till att barns forstaelse for tekniken utvecklas har
forskolepersonalen en betydande roll. De behdver involvera sig i barnens lekar
och skapandeprocesser for att stétta deras kunskapsutveckling och deras for-
maga att skapa och konstruera. De behover dven vara med for att satta ord pa
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saker och utveckla barns begreppsforstaelse. Dartill kan forskolepersonalen
behdva iscensétta situationer for att mojliggéra att vissa tekniska kunskaper
kan utvecklas. Forskning kring hur forskolepersonal involverar sig, planerar
och initierar aktiviteter dar barns teknikkunskaper kan utvecklas visar dock ett
brett spann av hur férskolepersonalen agerar i relation till barns tekniklarande.
Det spanner fran att de gor en plan som sedan genomfors med barnen, i vilka
fall de ar delaktiga och stottande i barns larande, till att de later barnen leka
fritt och verkar utga fran att larande sker genom att barnen anvander och ut-
forskar den miljo som personalen stallt i ordning. I nasta avsnitt beskrivs nagra
studier av hur forskolor arbetat med att mojliggéra barns tekniklarande.

3.5 Organiseringen av forskolors teknikundervisning

Det har avsnittet syftar till att visa pa dels den variation som finns bland for-
skolor gallande hur personalen planerar for och stéttar barns tekniklarande,
dels for- och nackdelar med olika satt att arbeta och hur det kan paverka barns
mojlighet att utveckla teknikkunskaper. Internationellt ser forskolan olika ut
avseende aspekter som uppdrag, syn pa larande och undervisning samt
huruvida det finns stod i form av en nationell laroplan. Studier fran olika l&n-
der ar darfor inte helt jamférbara géllande vad som gors i verksamheten, hur
och varfor. For att &ven de internationella studierna som presenteras har ska
vara relevanta for svensk kontext har endast internationella studier som ge-
nomforts i lander som, liksom Sverige, har en socialpedagogisk? tradition in-
kluderats.

Tva studier beskriver teknikundervisning baserad pa fardigt material
(Ehrlin, Insulander, & Sandberg, 2015; Oqvist & Hogstrom, 2018). Ehrlin
m.fl. (2015) studerade en forskoleavdelning dér de arbetade med ett fardigt
koncept for teknikundervisning: Snilleblixtarna. Personalen genomférde arbe-
tet i enlighet med hur de tolkat konceptet och framholl att barnen skulle ut-
veckla sjalvstandighet i skapandet. Personalen stéttade genom att utmana bar-
nen med fragor om vad de ville gora och vilket material de beh6vde. Forfat-
tarna hade perspektivet entreprendriellt larande och utifran det menar de att
barnens utveckling av de aktuella formagorna ibland fick sta tillbaka for ge-
nomfoérandet av aktiviteten sdsom den var planerad: aktiviteten i sig blev vik-
tigast. Aven forskolepersonalen i Oqvists och Hogstroms (2018) studie be-
skrev att de anvénde féardigt material for teknikundervisningen, dven om den
var séllan féorekommande. Vad detta material bestod av framgick dock inte.
Personalen i studien menade att det var det bésta séttet for barnen att lara sig
teknik da det fardiga materialet gav personalen stéttning att besvara barnens

2 Den socialpedagogiska traditionen dir undervisning sker holistiskt och utifrin “hela barnet”
stalls har emot den pre-primary tradition dar ett storre fokus ar pa &mnen och att forbereda
barnet for skolan, en tradition som &r vanlig i lander som bland annat USA, UK och Frankrike,
utifrdn OECDs rapport (Bennett, 2005; OECD, 2006).
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fragor om tekniken, nagot de angav att de annars inte kunde pa grund av otill-
réckliga teknikkunskaper. Forfattarna skriver att i barnens egen lek erbjod for-
skolepersonalen ingen stottning for tekniklarandet, i stéllet antog de ett und-
vikande forhallningssatt nar barn sokte stottning for att forsta olika tekniska
I6sningar. Daremot kunde forskolepersonalen i vardagliga aktiviteter, sasom
att tvatta handerna, bendmna den teknik de anvande som just teknik.

Elvstrand m.fl. (2018) undersokte vad forskolepersonal pa tva svenska for-
skolor gjorde for att erbjuda barn teknikkunskaper samt hur de resonerade om
teknik. Pa den ena forskolan var en forskollarare ensam ansvarig for under-
visningen i naturvetenskap och teknik och arrangerade aktiviteter med de &ldre
barnen som var helt planerade och styrda av forskollararen. Detta framhdolls
som bade positivt och negativt. Positivt pa sa vis att det var en person med
hég kompetens inom &mnet som planerade och genomférde undervisningen.
Det som upplevdes negativt var att undervisningen blev i form av enskilda
aktiviteter, inte integrerad i forskolans vardag och lek. Att fanga barns nyfi-
kenhet da den visar sig var nagot deltagare i studien saknade med detta arbets-
sitt. Aven Thorshag och Holmgqvist (2018) presenterar en studie dar de obser-
verade hur forskolepersonalen pa tva forskolor planerade och iscensatte
teknikundervisning, har genom konstruktionsaktiviteter. Pa den ena forskolan
engagerades barnen i aktiviteten genom en berattelse om en mus som hade ett
problem som barnen uppmuntrades att I16sa genom att bygga ett fordon. Pa den
andra forskolan ingick aktiviteterna i ett tema om hem och bostader. I bada
fallen verkade personalen ha en plan med aktiviteterna och under aktiviteterna
deltog de och stottade barnen utifran sina egna intentioner. Utifran resultatet
argumenterar forfattarna for att anvanda konstruktionsaktiviteter som ett me-
dium for barns larande inom olika teknikomraden.

I kontrast till det l&rarplanerade och lararstyrda arbete som beskrivs i stu-
dierna ovan, beskriver bade Campbell och Jobling (2008) och Hallstrom m.fl.
(2014) hur foérskolepersonalen i deras studier ofta gjorde i ordning miljon for
att ge barn mojlighet att skapa och upptacka teknik, medan de inte var aktiva
i att synliggora och peka ut nagot larandeobjekt for barnen. Personalen snarare
agerade som mojliggorare for barns egen lek och tekniklarande an styrde bar-
nen mot ett sadant larande. | Hallstroms m.fl. (2015) studie var &ven interak-
tion mellan barn och forskolepersonal i leken séllsynt forekommande, och de
barn som inte valde lekar som framjar tekniklarande, sasom konstruktions-
lekar, blev heller inte uppmuntrade att gora det av personalen. Forfattarna
konkluderar att en nackdel med den stora friheten i leken &r att barn kan vélja
bort vissa typer av lekar och darmed ga miste om att utveckla formagor och
kunskaper inom ett visst omrade, i det har fallet teknik. Campbell och Jobling
(2008) havdar att pa de australiska forskolorna arbetar personalen ofta utifran
uppfattningen att barn ska lara sig teknik genom att undersoka och utforska pa
egen hand. Personalens uppgift &r att ge barnen tid till det. Dock kan
forfattarna se en tendens att personalen allt oftare borjar se sig sjdlva som
personer som ska guida barnen i larandet genom att stélla fragor och erbjuda
planerade aktiviteter.
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Mawson (2013) observerade bade vuxenstyrda och barnstyrda aktiviteter i
sin studie fran tva forskolor i Nya Zeeland. Fokus i studien var att se vilka
teknikkunskaper barnen visade i leken och darfér kommenterar Mawson inte
forskolepersonalens roll eller agerande i den fria leken. Daremot beskriver han
ett scenario dar ett miniprojekt startades utifran ett barns intresse for dykning.
Lé&raren tog fatt i, och uppmuntrade, detta intresse, som bland annat yttrade
sig genom byggande av dykardréakter. Lararen bjod ocksa in en person som
berattade om dykning och visade en riktig dykardrékt. Detta resulterade i att
barnen gick tillbaka till sina egna drékter for att forbéttra och modifiera dem
utifran sin nyvunna kunskap. Mawson beskriver dven ett projektarbete dar
barnen fick moéjlighet att utveckla rika och djupa kunskaper om projektets in-
nehall som behandlade kor och framstéllandet av mejeriprodukter. Projektet
bottnade i barnens intresse men planerades av lararen. Mawson menar att en
stor bidragande faktor till att projektet blev sa lyckat, med avseende pa vad
barnen larde sig, var lararens upplaggning med att varva undervisande aktivi-
teter, sdsom studiebesok och informativa filmer, med dramalek dar barnen fick
bearbeta sina erfarenheter. Lararen var hela tiden lyhdrd for vad barnen tog in
och uttryckte i leken och kunde darmed erbjuda ny input nar det behdvdes.

| Bostroms (2018) studie gav forskolldrarna sina olika roller bendmningen
aktiv vuxen”, vilket de menade innebér att forskoll&raren har en plan och ett
mal med en aktivitet, eller ”bredvidsittande medupptackare”, vilket de beskrev
som att forskollararen tillhandahaller material och sedan sitter med nar barnen
leker mer fritt med materialet. | studien testades och utvarderades olika satt att
designa en aktivitet utifran ett genus- och teknikperspektiv. Har synliggjordes
dels att ett litet antal barn per vuxen var nodvandigt for att forskollararen
skulle kunna erbjuda adekvat stod. Tva barn per vuxen uppfattades som la-
gom. Dels fann studien att forskollararna utifran en genusaspekt hade forut-
fattade meningar om barnens forhallningssatt till teknik. Dessa forutfattade
meningar, som sedan inte visade sig stamma, paverkade deras planering av
aktiviteterna och ledde till att dessa endast tillfredsstallde nagra fa barns for-
hallningssatt och intresse for teknik.

Sammanfattningsvis synliggor avsnittet att det finns en variation gallande
hur forskolepersonalen planerar for och stottar barns tekniklarande i verksam-
heten, som kan beskrivas pa ett kontinuum fran en barnstyrd till en vuxenstyrd
verksamhet. Nagra studier visar att forskolepersonalen endast planerar och
stottar i form av hur miljon designas, i vilka fall stéttningen av barns teknik-
larande av forfattarna bedéms som svagt. Detta agerande verkar grunda sig i
personalens syn pa forskolebarns larande. Andra studier visar att forskoleper-
sonalen planerar och genomfér undervisning dér barn &r delaktiga, i vilka fall
undervisningen av forfattaren beddms vara av god kvalitet. Det finns aven ex-
empel pa att forskolepersonal anvander fardigt material, i vilket fall undervis-
ningen styrs av materialet, eller att en speciell forskoll&rare ansvarar for och
genomfor teknikundervisningen. Nackdelen med dessa sétt att undervisa som
patalas av personalen &r att barns delaktighet och personalens mojlighet att
fanga spontana lartillfallen inskranks. Att organisera undervisningen enligt det
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sistnamnda verkar utgd ifran personalens varierande kompetens. Bostroms
(2018) studie understryker &ven vikten av att som forskolldrare observera bar-
nen och verksamheten samt synliggdra sina egna antaganden for att utveckla
en god grund for planering av undervisningen.

3.6 Forskolepersonalens kompetens att bedriva
teknikundervisning

Den forskollararkompetens som skisserats av Sheridan och Williams (2018)
under bendmningen forskollararperspektivet innebar for teknikundervis-
ningen, bland annat, att forskolepersonalen har goda och adekvata kunskaper
i teknik. Mawson (2011) menar dock att det finns en svarighet med detta nar
det gallet just teknikdmnet, eftersom det inkluderar hela den manniskoskapade
varlden och darmed é&r ett oerhort stort omrade att ha kunskap om. Flera fors-
kare visar ocksa pa en osakerhet hos praktiserande och blivande forskole-
personal gallande bade amnets innehall och hur undervisning i det kan ske i
forskolan. Den nyligen genomférda studien av Oqvist och Hogstrom (2018)
som beskrevs ovan undersokte hur forskollarares kunskaper i teknik paverkar
deras sétt att undervisa barn i teknik. De beskrev fdérskollararnas kunskaper
som begransade och framholl att forskollararna sjalva kénde sig otrygga i &m-
net, framforallt nar det géller hur tekniska objekt fungerar. Forfattarna menar
att detta fick forskollararna att undvika barns fragor och att forlita sig till far-
digt undervisningsmaterial, i den man teknikundervisning genomfordes. En
slutsats som kan dras av studien &r att nér forskolldrarna inte har tillracklig
kunskap sa blir barns delaktighet begransad. Det barnen visar att de vill lara
sig mer om lamnas déarhan, medan det tekniklarande som barnen i stéllet er-
bjuds ar helt styrt av forskollararna.

Elvstrand m.fl. (2018) fann att forskolepersonalen uppfattade teknik pa tva
satt: som likstéllt med konstruktion, eller som att “teknik ar allt”. Deltagarna
i studien uttryckte en stor osékerhet kring teknik och hur den ska undervisas.
De efterlyste bland annat kunskap om begrepp och om hur miljén kan ordnas
for att framja larande i teknik. En annan studie fann att forskoll&rarna relate-
rade teknik till den ”harda”, manliga tekniken, sdsom verktyg, skruvar och
muttrar samt bilindustrin. Deras syn pa teknik i forskolan var dock bredare
och mer inkluderande (Bostrom, 2018). | en studie av Lillvist, Sandberg,
Sheridan och Williams (2014) framkom att forskollararstudenter anser att for-
skollararprogrammet varken ger dem tillrackliga innehallsliga kunskaper i
teknik eller kunskaper om hur barn l&r sig teknik. Sheridans, Williams,
Sandbergs och Vuorinens (2011) studie visade aven att praktiserande férskol-
larare anser sig ha bristfalliga kunskaper i teknik da de angav teknik som ett
av de omraden dar de behdver utoka sina kunskaper. Liknande resultat ater-
finns i internationella studier (Benson refererad i Benson & Treleven, 2011;
Campbell, 2010), som ocksa visat att den beskrivna teknikundervisningen lika
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val kan behandla naturvetenskap som teknik (Campbell, 2010). Utifran en ge-
nomgang av teknikundervisningens utveckling de senaste 20-25 aren konklu-
derar Jones, Buntting, och de Vries (2013) att larares (pa samtliga utbildnings-
nivaer) begransade kunskap och sjalvfortroende géllande teknik fortsatter att
vara det framsta problemet for undervisning enligt den avsedda laroplanen.
Trots den laga kunskapsnivan som forskollararstudenter och forskollarare an-
ser sig ha inom teknik visar studier att manga anda ar positiva till att arbeta
med barn och teknik och att de har en vilja att kompetensutveckla sig for att
bli battre rustade for uppgiften att undervisa barn i teknik (Elvstrand m.fl.,
2018; Hedlin & Gunnarsson, 2014; Nilsson, Sundgvist, & Gustafsson, 2019).

Rohaan, Taconis och Jochems (2012) undersokte hur larares amnes-
kunskaper, &mnesdidaktiska kunskap (”’pedagogical content knowledge”), at-
tityder och sjalvformaga (“self-efficacy”) gallande teknikamnet relaterar till
varandra. Studien visade att innehallsliga kunskaper i teknikdamnet ar en for-
utséttning for bade formagan att undervisa i &mnet och lararens sjalvformaga
i amnet. En god sjalvformaga i amnet leder i sin tur till mer positiva attityder
till &mnet. De fann aven positiva korrelationer mellan bade sjalvférmaga och
attityder till &mnet och undervisningsfrekvens, vilket innebér att en god sjalv-
formaga att undervisa i teknik och/eller en positiv attityd till &mnet hos lararna
kommer att 6ka antalet teknikaktiviteter. Fler genomférda teknikaktiviteter
ger lararna mer erfarenhet, vilket utvecklar den pedagogiska &mneskunskapen
vilket i sin tur leder till 6kad sjalvformaga och mer positiva attityder. Forfat-
tarna ser hur en cirkel av positiv forstarkning satts igang vilken tar sin borjan
i de innehallsliga kunskaperna. Denna studie genomfordes pa larare i grund-
skolans tidiga ar men kan forvantas vara gallande aven for larare som under-
visar andra aldrar.

3.7 Sammanfattning

Kapitlet har visat att teknik som skolamne och innehallsomrade i forskolan
under senare ar lyfts fram och prioriterats. | forskolan finns idag ett explicit
uppdrag att undervisa barn i teknik. Undervisning som begrepp &r nytt inom
forskolan och nagot personalen verkar ha en ambivalent instéllning till. Stu-
dier har visat att undervisning i ett amnesinnehall kan vara svart pa grund av
att andra delar av uppdraget ges hogre prioritet. Detta skulle kunna bero pa att
forskolepersonalen sjalva kanner sig tryggare i 6vriga delar av uppdraget,
sasom omsorg och barns sociala utveckling. Forskningen visar namligen att
tekniken ar nagot manga kanner sig osakra kring men att det ocksa finns en
vilja hos personalen att utvecklas inom detta omrade. Néar forskolepersonalen
involverar sig i barns aktiviteter, planerar for och genomfor undervisning,
finns stora mojligheter till larande for barnen inom manga delar av tekniken.
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4 Design, urvalsférfarande och datagenerering

4.1 Overgripande design

Studiens design som helhet har utvecklats under arbetets gang pa sa vis att en
delstudie har utmynnat i en ny fraga vilken undersokts i nasta delstudie som
da formats for att besvara den nya fragan/fragorna. Den initiala ambitionen i
licentiatuppsatsen var att gora en bred undersokning av hur férskolepersonal
beskriver teknik och teknikomradet i forskolan. Harvid genomfordes en enkat-
undersdkning. Analysen av den gav en del av den eftersdkta kunskapen men
den efterlamnade ocksa fragor eftersom enkaten som metod inte medger foljd-
fragor pa otydliga svar. Detta motiverade den efterféljande intervjuunder-
sokningen dar dessa fragor kunde redas ut och deltagarna kunde beskriva sina
tankar om teknik och sin egen teknikundervisning mer pa djupet. Efter att ha
intervjuat forskolepersonal om hur de arbetar var det naturliga steget att bege
sig ut till forskolorna for att se hur teknikundervisningen gar till. Ambitionen
var att undersoka hur forskolepersonalen arbetar for att skapa mojligheter till
tekniklarande for barnen, hur de agerar i det arbetet och hur de motiverar sitt
agerande. Har inspirerades undersdkningens design av ett etnografiskt per-
spektiv (Copland & Creese, 2015). Exakt hur respektive delstudie motiverat
nastkommande beskrivs i slutet av sammanfattningen av varje delstudie i ka-
pitel 6, med undantag for delstudie V. Detta beror pa att delstudierna IV och
V designades parallellt, den ena utifran en teknikdidaktisk ansats och den
andra utifran en forskolepedagogisk ansats. Ambitionen bakom genomféran-
det av en delstudie ur vardera perspektivet var att synliggéra vilka larande-
mojligheter for barnen som forskolepersonalens undervisningsstrategier bi-
drar till, baserat pa ett antagande att forskolepedagogik och teknikdidaktik
mots i forskolans teknikundervisning. Figur 1 visar tiden for de olika data-
genereringsperioderna samt relationen mellan olika data, delstudier och
kappa.
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Etnografiskt

dersdkni dersdkni inspirerad
undersdékning undersékning L
undersokning
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Delstudie Delstudie Delstudie
Il 1l IV, V
Kappa

Figur 1. Relationen mellan olika data, delstudier och kappan, samt tidpunkten
for respektive undersokning.

Data har saledes genererats i tre faser. Metodologiskt kan studien beskrivas ha
en inledande ”mixed methods design”, dar enkét och intervju kompletterat
varandra, for att senare ga mot en helt kvalitativ ansats med det etnografiskt
inspirerade perspektivet (Creswell, 2013). Denna utveckling av studien kan
aven forklaras av mina egna epistemologiska grundantaganden, vilka kan har-
ledas till socialkonstruktivismen. Enligt denna ar kunskap socialt konstruerad,
manniskor skapar mening genom interaktion och paverkas i detta menings-
skapande av sin historiska och kulturella kontext. Detta ar saledes en subjektiv
forstaelse baserad pa tidigare erfarenheter och innebér att olika individer kan
forstda samma fenomen/foreteelse pa olika satt (Creswell, 2009). Dessa anta-
ganden har lett till ett standigt sokande efter vidare och djupare forstaelse av
forskolepersonalens perspektiv och ageranden vilket i sin tur har format de
fragor som respektive delstudie efterlamnat.

Avhandlingens framsta teoretiska bidrag &r de kategorier som utvecklats
under studiens gang och som i sin senaste version presenteras i kapitel 7. Det
ar en beskrivande teori som presenterar det teknikinnehall for forskolans
undervisning, som identifierats i studiens data, genom ett antal kategorier och
underkategorier. Har har designen karaktdriserats av ett abduktivt tillviga-
gangssatt genom att kategorierna, i en iterativ process, skapats och utvecklats
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i flera steg i ett pendlande mellan induktion (data som utgangspunkt) och de-
duktion (teori som utgangspunkt). Flera forskare (se t.ex. Hartas, 2010; Miller
& Brewer, 2003) menar att en forskningsprocess sallan ar rent induktiv eller
deduktiv. Exempelvis skulle ett rent induktivt tillvadgagangssatt innebéra att
forskaren inte for med sig in i forskningsprocessen nagon som helst forforsta-
else eller tidigare erfarenhet. Enligt ett socialkonstruktivistiskt perspektiv har
forskaren alltid en forforstaelse som paverkar tolkningen av data. Miller och
Brewer (2003) menar i stéllet att forskningsprocessen ar bade induktiv och
deduktiv, ofta samtidigt. For teoribildningen i foreliggande studie kan tillva-
gagangssattet saledes beskrivas som abduktivt, ett pendlande mellan induktion
och deduktion, pa féljande vis. | delstudie | utarbetades en forsta version av
kategorierna induktivt ur enkatdata, dar forskolepersonals svar pa nagra 6ppna
fragor utgjorde underlag. Sedan utvecklades kategorierna genom att intervju-
data sorterades in i dessa kategorier, som sedan kunde andras och forfinas. Har
anvandes saledes kategorierna som en teoriram genom vilken data analysera-
des deduktivt men data tillats dven justera kategorierna. De kategorier som
presenterades i delstudie | inkluderade allt som deltagarna beskrev som teknik,
aven sadant som inte faller inom ramen for Nature of Technology - NoT
(DiGironimo, 2011). | ett tredje steg av revidering av kategorierna relaterades
kategorierna till det teoretiska ramverket for NoT och nagra kategorier och
underkategorier sorterades bort, med avsikten att endast ha kvar de som be-
skriver ett tekniskt innehall eller mal. Dessa kategorier testades i delstudie IV
genom att observationsdata sorterades in i dem. Har identifierades ett innehall
som inte fanns med i kategorierna, varpa detta lades till. | kapitel 7 presenteras
kategorierna med exempel pa innehall hamtat fran delstudie I, 11 och IV. Ge-
nom att kategorierna utvecklats och testats flera ganger, vilket ger en typ av
metodtriangulering (Bryman, 2011), beddéms tillforlitligheten i kategorierna
vara god.

Vidare redovisas metod och resultat pa féljande vis. Forst beskrivs hur stu-
diens deltagare valts ut och hur datagenereringen gatt till i respektive fas:
enkétundersokning, intervjuundersékning samt den etnografiskt inspirerade
undersdkningen. Efter detta presenteras deltagarna och en beskrivning ges av
de tva studerade forskoleavdelningarna. Da varje delstudie har egna forsk-
ningsfragor och analysmetoder presenteras analysmetoderna tillsammans med
resultatet, varje delstudie for sig. Sedan presenteras ytterligare resultat utifran
en syntes av flera delstudier med fokus pa innehallet i férskolans teknikunder-
visning. Sist i den empiriska delen, i kapitel 8, behandlas studiens vetenskap-
liga kvalitet. Har beskrivs och resoneras kring fragor som forskarens forfor-
staelse, studiens tillforlitlighet och etik. | Tabell 1 ges forst en dversikt av del-
studiernas forskningsfragor, metod, teoretiska utgangspunkter och data.
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Tabell 1. Oversikt av delstudiernas forskningsfragor, metoder, teoretiska ut-

kter och data.
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4.2 Studiens urvalsforfarande och datagenerering

Foljande underkapitel &r indelat i tre avsnitt dar datagenereringsfaserna pre-
senteras var for sig avseende urvalsférfarande och datagenerering.

4.2.1 Enké&tundersdkning

Som tidigare namnts utgjordes den forsta fasen av datagenerering av en en-
ké&tundersokning. Deltagare i enk&tundersékningen valdes ut genom ett strati-
fierat slumpmassigt urval av 10 % av den studerade kommunens forskolor,
vilket gav 14 forskolor. En hog svarsfrekvens bland farre forskolor bedémdes
vara av storre varde for tillforlitligheten ah manga forskolor och lagre svars-
frekvens, da ett stort bortfall troligen ger ett skevt resultat (Bryman, 2011).
Med det mindre urvalet gavs mojligheten att besoka forskolorna och vara pa
plats nér personalen fyllde i enkéterna, vilket framst var ett satt att kontrollera
bortfallet. Det hade emellertid ocksa andra fordelar som att kunna ge inform-
ation utifran etiska aspekter muntligen och att personalen hade mojlighet att
stalla fragor om delar av enkéten som de fann oklara. Ambitionen med urvals-
forfarandet var att fa ett urval som var representativt for kommunen.

Forskolechefen pa respektive forskola kontaktades med frdga om delta-
gande. Chefen tog stallning utifran informationen jag gav om studien och vi-
darebefordrade informationen och frdgan om deltagande till forskolepersona-
len. Forfarandet innebar att pa vissa forskolor deltog all forskolepersonal, pa
andra deltog personal fran nagon avdelning. Avsikten med att forst kontakta
forskolechefen var att denna skulle avséatta tid for personalen att svara pa en-
kéten. Infor undersdkningen kontaktades forskolan/avdelningen per telefon
och dag bokades fér genomférande av enkaten.

Enkaten utformades i programmet Netigate och distribuerades via e-post
till majoriteten av deltagarna for att spara tid. Tre forskolechefer 6nskade fa
papperskopior av enkaten som de kunde fylla i sjalva da de sag praktiska sva-
righeter med det foreslagna tillvagagangssittet, vilket jag medgav med intent-
ionen att det skulle minska bortfallet. Detta innebar att jag inte var narvarande
nar dessa deltagare fyllde i enkaten. Enkaten inneholl bade slutna och dppna
fragor samt bakgrundsfragor om arbetsplatsen, utbildning och erfarenhet samt
om personuppgifter som alder och kon. Det fanns tva uppsattningar slutna fra-
gor. Den ena var av Likertskaletyp med fyra skalsteg: “instimmer helt”, in-
stammer lite”, "vildigt tveksam” och “instimmer inte alls”, samt alternativet
”kan ej ta stéllning”. Den andra var en fraga angédende huruvida nagra speci-
fika aktiviteter hade genomforts och hade svarsalternativen “ja, manga
ganger”, ”ja, ndgon gang, och ” nej, aldrig”. I de 6ppna frdgorna ombads del-
tagarna, bland annat, beskriva teknik, teknikomradet i forskolan samt varfor
och hur man kan arbeta med teknik tillsammans med barn.
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Fore undersokningen genomfordes ett pilottest av enkaten pa en forskola
vald genom bekvamlighetsurval, i syfte att se om fragorna tolkades som av-
sett. Efter pilottestet gjordes mindre revideringar.

4.2.2 Intervjuundersokning

| enkéten fanns det mojlighet for deltagarna att ange om de var villiga att delta
i en kommande intervju, och i sa fall ange kontaktuppgifter. Urvalet till den
andra datagenereringsfasen, intervjuundersékningen, gjordes bland dem som
anmadlt sig som frivilliga i enkaten. Syftet med intervjuerna var dels att klar-
gora vissa fragor som uppkommit vid analysen av enkéterna, dels att fa en
tydligare och djupare beskrivning av hur forskolepersonalen ser pa, och arbe-
tar med, forskolans teknikomrade. Nar det galler arbete med teknikomradet
var en ambition att fAnga den variation av satt att arbeta med teknik som antogs
finnas bland olika forskolor. Utifran det syftet gjordes ett malstyrt urval. Del-
tagare i intervjuerna valdes med avseende pa variation i bade bakgrunds-
faktorer (yrkesgrupp, antal ar i yrket, utbildning i teknikdidaktik och alder)
och hur de svarat pa de 6ppna fragorna gallande teknik i enkaten. De sju ut-
valda individerna kontaktades via telefon med fraga om att stilla upp pa inter-
vju. Samtliga svarade ja. Den intervjutyp som valdes for studien var den semi-
strukturerade intervjun. Stalld emot andra typer av intervjuer har denna inter-
vju flera fordelar vilka avgjorde valet att anvanda metoden. Den ger mojlighet
att tranga djupare i fragorna och fa mer detaljerad information genom att till
exempel stalla foljdfragor och be deltagarna att utveckla sina svar, vilket inte
kan goras i en strukturerad intervju som mer kan liknas vid en muntlig enkét
och som inte ger utrymme for foljdfragor (Bryman, 2011). Den helt ostruktu-
rerade intervjun, som inte har nagra faststallda fragor utan endast ett omrade
som deltagaren talar fritt utifran, var inte heller aktuell da studien har tydliga
fragestallningar som kréver att personalen svarar pa vissa specifika fragor.
Den semistrukturerade intervjun ansags saledes vara den bast lampade meto-
den for undersdkningens syfte.

Intervjuundersokningen startade med tva pilotintervjuer for att testa inter-
vjuguiden. De tva deltagarna valdes ut enligt beskrivningen ovan. Pilot-
intervjuerna transkriberades och transkriptionerna lastes igenom av mig och
av tva andra forskare och bedémdes tillfredstallande. Inga dndringar gjordes
infor kommande intervjuer varfor de tva pilotintervjuerna aven fick inga i den
ordinarie studien.

Intervjuerna genomfordes pa tid och plats deltagarna sjéalva valt, vilket i
samtliga fall var deras arbetsplats. | det foregaende telefonsamtalet, tva till tre
dagar fore, bad jag deltagarna fundera 6ver hur de arbetat med teknik och ta-
lade om att jag skulle komma att be om exempel pa vad de gjort. Varje intervju
startade sedan pa samma sitt. Jag stillde fragan: ”Om du tdnker dig en dag pa
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forskolan, nédr ser du da att barnen moter teknik?”” som var den forsta 1 inter-
vjuguiden. Resterande fragor i guiden stélldes i olika ordning beroende pa hur
intervjun fortlopte. Ovriga fragor som stalldes i samtliga intervjuer var: Kan
du beskriva en larandesituation i teknik som du tycker var sarskilt lyckad? Vad
ser du som karnan i forskolans teknikarbete? Finns det nagra svarigheter med
att arbeta med teknik pa forskolan? Samtliga fragor foljdes upp med foljd-
fragor for att fa sa rika och utvecklade svar som mojligt. Ofta ombads delta-
garna ge exempel for att belysa nagot de sagt. Fragorna hade formulerats uti-
fran en ambition att tacka in saval positiva som negativa beskrivningar i form
av exempelvis mojligheter och hinder, samt vad deltagarna upplever som det
mest centrala inom teknikundervisningen. Intervjuerna spelades in med
mobiltelefon och transkriberades. Langden pa intervjuerna varierade mellan
cirka 25 och 45 minuter.

4.2.3 En etnografiskt inspirerad undersdkning

Aven for den sista fasen av datagenerering, den etnografiskt inspirerade
undersokningen, gjordes ett malstyrt urval. Eftersom syftet med den under-
sbkningen var att finna vilka teknikkunskaper férskolepersonalen mojliggor
for barn att utveckla ville jag bestka forskolor déar sadan undervisning fore-
kom. DA tidigare studier och granskningar visat att detta inte ar fallet pa alla
forskolor valde jag att vdnda mig till kommunens nétverk for matematik- och
teknikpiloter. Det &r ett natverk som organiserar tréffar i syfte att sprida kun-
skap och inspiration till matematik- och teknikundervisningen i forskolan.
Natverkets medlemmar har ofta ett sarskilt ansvar for matematik- och teknik-
undervisningen pa den egna forskolan, varfor dessa personer kunde antas be-
driva en mer medveten teknikundervisning dn vad som kunde forvéntas av
annan forskolepersonal. Jag vande mig inledningsvis till kommunens samor-
dnare for natverket per e-post med fragan om hon kunde vidarebefordra ett
brev med information om studien samt fragan om intresse for deltagande till
matematik- och teknikpiloterna i natverket, vilket hon gjorde. Efter att brevet
skickats ut kontaktades jag via e-post av tva forskoleavdelningar som var in-
tresserade av att delta. Jag ringde dem och vi bokade in en tid da jag skulle
komma ut till dem och informera ytterligare om studien. Efter detta méte be-
stamde sig personalen vid de bada avdelningarna for att delta.

D& min ambition var att forstd och beskriva hur forskolepersonal i sitt ar-
bete med barn organiserar larande kring teknik - vad de fokuserar pa, hur de
gor, och aven, i vissa fall, hur de motiverar vad de gér - antogs etnografin vara
en framkomlig vag for undersokningen. Den empiriska undersékningen i en
etnografisk studie bestar av ett faltarbete som varar 6ver en langre tid, inte
sallan ett ar eller mer, varvid forskaren soker forsta manniskor och deras age-
rande i den kontext som studeras for att kunna beskriva och forklara vad spe-
cifika praktiker och manniskors handlingar har for innebord och funktioner
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och vilka konsekvenser de medfor (Hammersley & Atkinson, 2007). Wolcott
(2008) anger ocksa att etnografisk forskning syftar till att beskriva vad man-
niskor pa specifika platser vanligen gor, och vilken mening de tillskriver sina
handlingar. Detta gor forskaren genom att delta i den studerade kontexten,
samtala med manniskorna dar, lyssna pa hur de samtalar med varandra och
samla in dokument av olika slag (Hammersley & Atkinson, 2007). Alla typer
av data som kan hjélpa forskaren att fa svar pa sina fragor samlas in. | enlighet
med den etnografiska ansatsen anvéndes for den hér studien en blandning av
metoder i syfte att fa syn pa och forsta teknikundervisningen och hur forsko-
lepersonalen arbetade for att mojliggora tekniklarande hos barnen. Metoder
som anvandes var deltagande observationer av den typ som Bryman (2011)
beskriver som observator som deltagare samt formella och informella inter-
vjuer. Dessa dokumenterades genom féltanteckningar samt ljud- och videoin-
spelning. Aven foton av rum och material togs i syfte att utgéra en hjalp for
minnet nar miljoerna senare skulle beskrivas i artiklar och i den har avhand-
lingen.

Den langa tid som laggs pa faltarbete, menar Hammersley och Atkinson
(2007), kravs for att forsta en frammande kultur eller kontext. Dock ar det inte
ovanligt att kontexter som redan ar bekanta for forskare utgor forsknings-
objekt och da verkar det rimligt att tiden ute i falt kan forkortas. Forskare som
studerat bekanta kontexter har ofta anvant betydligt mindre tid (se t.ex. Gynne,
2016 som tillbringade totalt 36 dagar i falt; Roux Sparreskog, 2018, som
tillbringade totalt 18 dagar i falt). Copland och Creese (2015) menar dock att
nar en forskare spenderar en kortare tid i falt talar man hellre om att anta ett
etnografiskt perspektiv snarare an en traditionell etnografisk ansats. Forelig-
gande undersokning kan utifran den definitionen sdgas anta ett etnografiskt
perspektiv. Ytterligare en glidning mellan det etnografiska perspektiv som an-
vands har och traditionell etnografi ar sattet att analysera data, vilket i tradit-
ionell etnografi oftast sker helt induktivt (Hammersley & Atkinson, 2007). |
mina delstudier har forhallningssattet under féltarbetet varit 6ppet i enlighet
med induktiv metod: jag har gatt in med ambitionen att fanga och dokumen-
tera teknikundervisning. Sedan, under analysen av data har specifika utgangs-
punkter anvénts och guidat analysen. | och med denna glidning valjer jag att
kalla min ansats etnografiskt inspirerat perspektiv. Hammersley och Atkinson
(2007) 6ppnar dock upp for att teori kan guida analysen i etnografi. De beskri-
ver detta genom begreppen “’setting” och “case” (Hammersley & Atkinson s.
32, 2007), vilka kan 6versattas som miljo och fall. Den kontext (sociala verk-
lighet) som studeras ar en miljo. |1 den har undersokningen ar det de tva for-
skoleavdelningarna. Denna miljé kan studeras utifran flera olika perspektiv.
Ett fall & denna miljo sett fran ett specifikt perspektiv. Fallet ar har de tva
forskoleavdelningarnas teknikundervisning. Vissa delar i miljon kommer da
att helt ignoreras medan andra valjs ut fér noggrann analys, dock endast uti-
fran vissa specifika utgadngspunkter. Utgangspunkterna utgors har av studiens
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teoretiska perspektiv och ramverk. Hur och vad som analyserats i delstudie IV
och V redogoérs for i kapitel 6.

| syfte att testa utrustningen, olika satt att filma och min egen férmaga att
observera och skriva féltanteckningar genomfdrdes forst en provobservation
pa en forskoleavdelning under en dag. Under denna dag filmade jag barn och
vuxna pa avdelningen pa olika satt: med stativ, med kameran i handen sittande
still samt genom skuggning vilket innebér att folja en person med kameran
och filma ”6ver axeln” pa personen. Dessa olika sétt att filma testades for att
se dels hur det paverkade dem som filmades, dels for att se kvaliteten pa fil-
men. Enligt forskare (Sparrman, 2005) tenderar deltagares sa kallade kamera-
beteende att minska efter en tid, men da jag planerade ett relativt kort falt-
arbete ville jag fran borjan finna en metod som paverkade deltagarna sa lite
som mojligt. Jag fann utifran den korta provobservationen att filmning med
stativ dar jag sjalv lamnade rummet var det satt som verkade paverka del-
tagarna minst. Daremot ger inte en stativhallen kamera majlighet att zooma
eller vrida kameran vilket en handhallen kamera gér, och vilket jag upptéackte
var betydelsefullt i vissa fall. Att anvanda skuggning valdes helt bort da detta
verkade besvara barnen, vilket dven gjorde mig besvarad. Utifran denna erfa-
renhet bestamde jag mig for att anvanda handhallen kamera och sitta eller sta
still i bakgrunden nar jag filmade. Angaende utrustningen och kvaliteten var
jag mest orolig for kamerans ljudupptagningskapacitet da min kamera inte
hade uttag for extra mikrofon och ljudkvaliteten ar nagot litteraturen (Heath,
Hindmarsh, & Luff, 2010) framhaller kan vara varierande mellan kameror och
ibland innebara att det ar svart att hora vad personer pa filmen sager. Prov-
observationen visade dock att ljudet blev av godkénd kvalitet. En annan erfa-
renhet som provobservationen gav var att det hander mycket hela tiden pa
olika platser pa avdelningen, och for att fa en anteckning eller ett filmklipp
som ger en sammanhangande situation maste jag valja var jag ska fokusera
och halla kvar fokus dar. Ett vanligt misstag som rapporteras i litteraturen
(Heath m.fl., 2010), och som jag upplevde, &r att 6nskan att se allt hela tiden
latt resulterar i hackiga och osammanhangande dokumentationer. Vid nagot
tillfalle under studien misslyckades jag med att vidhalla fokus pa en plats pa
grund av att intressanta saker hande pa tva platser samtidigt.

Att anta rollen som observator som deltagare innebar att jag befann mig
bland personal och barn pa férskolan och de var medvetna om varfor jag var
dar, men jag deltog inte i aktiviteter. Jag ville inte att barnen skulle uppfatta
mig som en av personalen da det skulle inverka pa mina méjligheter att obser-
vera och dokumentera. Den interaktion med barnen som férekom var darfor
endast av artighetskaraktér, det vill séga, jag hélsade nér jag kom, svarade
barnen om de fragade mig nagot, smapratade ibland, och sa hejda néar jag gick.
Overlag forsokte jag dock halla mig pa sidan av verksamheten. Nar jag fil-
made och observerade satt eller stod jag ofta lite bakom gruppen eller vid en

vagg.
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Tanken fran borjan var att observationer primart skulle dokumenteras med
videoinspelningar da dessa ar dverlagsna faltanteckningar géllande att fanga
saval visuella som auditiva detaljer och saledes ger battre underlag for analys
(Heath m.fl., 2010). Emellertid erhdlls inte samtycke for detta av samtliga
vardnadshavare vilket begransade mojligheten till inspelning till avgransade
situationer da dessa barn inte var med. | 6vrigt anvandes faltanteckningar. Nar
faltanteckningar anvéndes gjordes korta anteckningar (”’jottings™) under sjilva
observationen och senare samma dag eller dagen efter, medan situationerna
annu fanns farskt i minnet, renskrevs dessa till mer utforliga beskrivningar,
vilket rekommenderas i metodlitteraturen (Emerson, Fretz, & Shaw, 1995;
Hammersley & Atkinson, 2007).

En formell individuell intervju med varje forskollarare hélls, totalt tre
stycken. Under intervjun tittade vi pa en inspelning av en aktivitet som vi till-
sammans valt ut for intervjun. | aktiviteten genomférde forskollararen en
undervisningssituation som innebar nagon typ av tekniklarande for barnen.
Syftet med intervjun var att lata forskollararna forklara och beskriva sitt syfte
med aktiviteten samt sina tankar kring hur de genomférde den. De formella
intervjuerna ljudinspelades.

Informella intervjuer holls sporadiskt nér det fanns ett behov av att for-
skolepersonalen forklarade nagot, exempelvis gallande deras ageranden, prak-
tiken eller undervisningen mer generellt. Forskolldrarna initierade ofta dessa
samtal for att beratta vad de gjort nar jag inte var dar eller vad de tankte kring
nagot de gjort. Sjalv initierade jag informella samtal for att fraga om hur de
arbetade med planering och uppfdéljning av undervisningen och da jag obser-
verat nagot intressant som jag ville fa forskollararnas syn pa. Dessa samtal
dokumenterades enbart med féltanteckningar.

Faltarbetet pagick under sex veckor (se figur 2 for tidslinje for faltstudien).
Jag tillbringade totalt 19 dagar i falt (provobservationen exkluderad), varav
tio dagar pa forskola 1 och nio dagar pa forskola 2. Varje bestk varade 3-6
timmar. Arbetet resulterade i totalt sex timmar videoinspelning, 22 sidor félt-
anteckningar och 1,5 timmar ljudinspelning av formella intervjuer.
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23/5
Provobservation

Augusti

Samordnare for
kommunens teknikpiloter
kontaktas

20/9

De tva
forskoleavdelningarna
kontaktas via telefon

14/11

Start faltstudie avdelning
2

11/12
Sista besok avdelning 1

6/11
Start faltstudie avdelning
1
\
’
3/10
Informationsméte med
avdelning 2
\
’
25/9
Informationsméte med
avdelning 1
\

14/12

Sista besok avdelning 2

Figur 2. Tidslinje for faltstudien som genomfdrdes under host/vinter 2017.
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5 Deltagare och studerade praktiker

| foljande kapitel presenteras resultatet av urvalsprocesserna.

Deltagare i enkatundersokningen var personal pa 14 forskolor i en och
samma kommun. De 14 forskolorna utgjordes av fem fristaende och nio kom-
munala forskolor. Denna fordelning stod i proportion till den totala andelen
fristaende och kommunala forskolor i kommunen. Forskolorna var aven
spridda geografiskt i kommunen. Av de 139 personer som tillfragades om del-
tagande i enkaten svarade 102 vilket gav en svarsfrekvens pa 73 %. Del-
tagarna bestod av 7 man och 95 kvinnor, 39 barnskétare och 63 forskollarare,
i alder fran under 25 ar till 6ver 50 ar. Av alla deltagare hade 16 nagon form
av teknikdidaktisk utbildning bestadende av minst fem kursdagar (n=3), 7,5
hoégskolepoang (n=10) eller mer &n 7,5 hdgskolepodng (n=3).

De sju intervjuade deltagarna i den andra fasen av datagenerering utgjordes
av tva barnskotare och fem forskollarare, av vilka tvd var man och fem var
kvinnor, tva fran fristdende forskolor och fem fran kommunala. Aldrarna va-
rierade fran 26 till 58 ar och erfarenheten hos deltagarna varierade fran att vara
relativt nya i yrket med endast ett par ar bakom sig till att ha arbetat pa forskola
i narmare 30 ar.

I den etnografiskt inspirerade undersokningen deltog tre forskollarare och
tvad barnskotare fordelade pa tva forskoleavdelningar. Urvalsforfarandet, att
jag vande mig till natverket for matematik- och teknikpiloter, medférde dels
att de bada forskolorna ar kommunala, dels att deltagarna formodligen har na-
got hogre kunskaper kring forskolans teknikomrade an den generella for-
skolepersonalen.

| Tabell 2 och 3 presenteras deltagarna fran den andra och tredje data-
genereringsfasen individuellt. Fér kategorin yrkesgrupp har respektive yrkes-
grupp angetts med en forkortning enligt foljande: fskl = férskolldrare och bs
= barnskotare. For kategorin teknikdidaktisk utbildning gavs ett antal alterna-
tiv for deltagarna att vélja mellan. Dessa var erfarenhetsutbyte med kollegor,
en kvallsforelasning, nagon enstaka dag i form av kurs, fler an fem kursdagar,
kurs pa 5 poang/7,5 hp pa hégskola/universitet, mer an 5 poang/7,5 hp pa hog-
skola/universitet, annat. Alternativet “annat” f6ljdes av en Oppen fraga dér
deltagaren uppmanades att ange vad detta bestod av. | kategorin anges dven
vilka som &r matematik- och teknikpiloter. Kategorin alder pa barn anger al-
dern pa de barn deltagarna arbetade med under tiden for undersokningen al-
ternativt just arbetat med. | Carls fall hade han precis bytt avdelning vid tiden
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for intervjun. Det han beréattar om i intervjun galler hans arbete med 1-2-aring-

arna.

Tabell 2. Deltagare i intervjuundersokning.

Deltagare

Oscar

Carl

Catherine

Greta

Erica

Anne

Jessica

60

Yrkesgrupp Alder

fski

bs

skl

fski

fski

bs

fski

54

26

54

58

31

39

38

Antal
ari
yrket
28

32

24

16

Teknikdidaktisk ~Alder

utbildning

Nagon enstaka
kursdag

Ingen

En kvéllsforelas-
ning

Ingen
30 hp
Ingen

7,5 hp inklusive
ma och nv

pa
barn
3-6



Tabell 3. Deltagare i etnografisk inspirerad undersékning.

Deltagare  Yrkesgrupp Alder Antal Teknikdidaktisk Alder

ari utbildning pa
yrket barn
Malin fskl 52 32 Erfarenhetsutbyte = 3-5

med kollegor, en
kvallsforelasning,
egen kompetens-
utveckling ge-
nom att lasa litte-
ratur, forskning,
skolverkets
material etc.

Camilla fskl 53 22 Nagon enstaka 35
kursdag, mate-
matik- och tek-
nikpilot

Lotten bs 33 10 Nagon enstaka 5
kursdag, mate-
matik- och tek-

nikpilot

Karin fskl 60 31 Fler an fem kurs- 5
dagar

Amelia® bs 5

| det foljande ges en presentation av de tva avdelningarna som deltog i den
tredje datagenereringsfasen, den etnografiskt inspirerade undersdékningen.

Forskoleavdelning 1
Pa avdelningen gar 16 barn mellan tre och fem ar. Tre personal arbetar hér:
forskollararna Camilla och Malin och en barnskétare. Barnskdtaren drog strax

3 Informationen inhamtades efter avslutat faltarbete. D& hade Amelia slutat pa avdelningen och
darfor finns inte mer information om henne.
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fore féltarbetets borjan tillbaka sitt samtycke och presenteras darfor inte nar-
mare.

Avdelningen tillhor en forskola med tva avdelningar. Forskolan ligger mitt
i ett bostadsomrade som framst utgors av lagenhetshus. Det finns en utegard
som bestar av ett asfalterat omrade dar det finns sandlada, lekbil samt ett for-
rad dar barnen kan hamta uteleksaker och cyklar, och ett naturligt kuperat om-
rade med trad och en stor sten som barnen kan klattra pa. Det finns ocksa
lekplatser i det direkta naromradet som ibland besoks. Avdelningen bestar av
ett stort rum samt tre sma rum, ett kok, hall och kapprum samt badrum med
handfat och toaletter for barnen. Det stora rummet &r bade matplats och skap-
andeverkstad samt erbjuder olika typer av bygg- och dramalek. H&r finns
ocksa en tv pa en vagg som ofta anvands till att koppla upp larplattan mot. De
tre mindre rummen utgors av en ateljé, ett bygg- och bilrum samt ett rum dar
moblemanget bestar av ett matbord med nagra stolar, en soffa och en hylla
med nagra pussel. Miljon pa avdelningen verkar vara skapad med tanken att
frdmja byggande och skapande. Exempelvis har avdelningen ingen klassisk
hemvrd. Daremot finns mycket byggmaterial i form av olika klossar, stora
pappror, lego och tagbanor samt naturmaterial som pinnar i olika langder och
tjocklekar. | skapandeverkstaden finns mangder med material i form av garn,
ritpapper, kartonger, tidningar, fjadrar, flirtkulor, piprensare, ekollon, kastan-
jer, glasspinnar, pennepasta med mera, samt pennor, tejp, lim, héaftapparat,
saxar, stansar med mera.

Arbetet sker i fasta smagrupper. Varje personal har sin grupp som de arbe-
tar med i projektform under formiddagen, medan det pa eftermiddagen ges
mer tid for barns fria lek. Projekten &r olika i de olika grupperna da de &r for-
made utifran barnens behov och intressen. Under tiden jag var dar arbetade
Camillas grupp med sagor och Malins grupp med filmskapande. Malin berét-
tar om tanken med smagrupperna som att barnen ska fa mojlighet att i en liten
grupp lara sig samarbeta, 16sa problem tillsammans och anvénda varandras
olika kompetenser. Malin menar &ven att den lilla gruppen ger henne béttre
mojligheter att se och bekréfta alla barn.

Planering och utvardering av undervisningen sker tillsammans i arbetslaget
varje fredag formiddag. FOr de projektarbeten de arbetar med formulerar de
inga langsiktiga mal, eftersom projekten formas efter barnens intressen och
darmed kan fokus for projektet andras. For att anda ha laroplanen i centrum
och veta att de arbetar med samtliga stravansmal anvander de ett Lotusdia-
gram* dar de efter varje projektaktivitet markerar vilka laroplansmal de arbetat
med. FOr att sedan kunna planera undervisning som erbjuder barnen progres-
sion inom respektive malomrade har de dokumentationsmallar som de dels

4 Ett Lotusdiagram ar ett papper med ett rutnat pa ddr en mittenruta &r omringad av andra
likadana rutor. Tanken ar att man skriver in sitt projektomréde, eller en aktivitet, i mittenrutan
och laroplansmalen i Gvriga rutor. Sedan kan man efterhand stryka for de laroplansmal man
arbetat med och kan sedan se vilka mal man arbetat med under det specifika projektet eller
aktiviteten.
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anvander i observation av barnen, dar de noterar vad barnen goér och séger
samt sina egna reflektioner kring det, dels anvénder i sin arbetslagsplanering
pa fredagarna. Da pratar de om vad de gjort i sina grupper under veckan, vilka
mal de behandlat, och hur de ska fortsétta. | denna planering tar de ocksa in
vad de sett barnen gora och saga. Barnens kunskaper i forhallande till laro-
plansmalen synliggdrs alltsa i den dokumentationen och personalen kan uti-
fran den planera for progression och barnens utveckling. Malin kommenterar
dock att den tid de har tillganglig for planering och utvardering ar knapp. Hon
menar att forutom den gemensamma arbetslagsplaneringen behover dven
varje forskollérare enskild tid for att planera, dokumentera och utvérdera.

Foérskoleavdelning 2
P& avdelningen gar 19 barn, alla fem ar, och har arbetar tre personal: forskol-
lararen Karin och barnskétarna Amelia och Lotten.

Avdelningen ar en av fyra pa forskolan som ligger i utkanten av ett villa-
omrade. Precis vid forskolan ligger ett skogsparti. Pa garden finns saval om-
raden med asfalt och byggd lekplats som naturomraden med klippor och trad.
Dar finns aven odlingslador och rabatter som nyttjas flitigt. Vid tiden for falt-
arbetet hade barnen exempelvis nyligen satt varlokar och for att komma ihag
var alla lokar planterats hade de tillsammans med forskolepersonalen fatt gora
sma kartor dar de markerat var de satt sina olika I6kar. Aven skogen som lig-
ger granne med forskolan nyttjas som utemiljo. Vid ett tillfalle under félt-
arbetet besokte barn och personal skogen tillsammans. Besoket hade da ett
speciellt syfte - att samla material till den mandala de tillsammans skulle skapa
pa forskolans gard.

Avdelningens inomhusmiljo bestar av tre rum, hall och kapprum samt bad-
rum med toaletter. Av de tre rummen anvénds det storsta framst som matrum,
men borden dar anvands daven vid undervisning eller fér barnen att sitta vid
och exempelvis rita. De tva andra rummen ligger i direkt anslutning till
varandra och ar inredda med projektor, som ofta ar igang och visar naturbilder
och spelar lugn musik, laga bord och mjuka mattor. Har finns l6sa klossar av
olika slag och sma leksaksdjur. Tanken med rummen, beréttar Karin, ar att de
ska innehalla okodat material som uppmuntrar till kreativitet i leken. Férutom
dessa tre rum har avdelningen dven tillgang till ytterligare tre rum som ar ge-
mensamma for hela forskolan. Under tiden jag var dar sag jag dock inga barn
eller vuxna fran andra avdelningar nyttja rummen. Forskoleavdelning 2 an-
vande dock dessa tre rum ofta. Det ena rummet &r stort och inrett med lego
och med olika digitala material, da enhetens IKT-pedagog anvander detta rum
med olika barngrupper en gang i veckan. Pa en véagg hanger en tv som kan
parkopplas med larplattan for att exempelvis visa bilder som tagits med plat-
tan. Framfor den pa golvet ligger en stor rund matta. Har halls bland annat
samlingarna. Det andra rummet &r en ateljé som anvands for malande och an-
nat skapande. Innanfor ateljén ligger det tredje rummet som ocksa ar ett rum
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for skapande. Det &r ett litet rum och rymmer cirka tva till tre barn at gangen.
Har finns exempelvis verktyg, som sagar, tvingar och limpistoler, samt olika
typer av skapandematerial. | likhet med forskoleavdelning 1 har inte heller
den har avdelningen ndgon hemvra, och endast nagra fa bilar. Karin sager att
avsaknaden av sadana saker &r ett medvetet val da hon sager att forskolan ska
vara ett komplement till hemmet och traditionella leksaker har barnen hemma.

I likhet med férskoleavdelning 1 arbetar daven den har avdelningen med
barnen indelade i smagrupper. Karin séger att undervisning alltid sker i mindre
grupper. Stunder da hela gruppen ar samlad, sasom vid samlingen, anvands
for att samlas och varva ner infor lunchen eller for att delge information, aldrig
for undervisning. Nar de arbetar med ett projekt och har planerade under-
visningsmoment delas barnen in i smagrupper, nagra barn per forskole-
personal. Det finns inga fasta grupper utan gruppindelningen gors for varje
gang. Ibland valjer Karin vilka barn som ska inga i vilken grupp, ibland far
barnen vélja. Efter frukost varje morgon genomfars en samling dar barnen far
veta vad som kommer handa under dagen och hur grupperna delas in.

Karin beréattar att hon ar ensam forskollarare pa avdelningen och aven ar-
betslagsledare. Som saddan forvantas hon planera och organisera under-
visningen. Hon har dock ingen tid for planering, varken enskild eller tillsam-
mans med arbetslaget. Hennes ambition &r att ndr de arbetar med ett tema, som
de gor nu med hjul, s& ska all forskolepersonal pa avdelningen arbeta med
temat i sina smagrupper. For att det ska fungera sa tanker hon att hon ska gora
en planering for vad som ska goras och vilket malet ar. Tyvarr, sager hon,
hinner hon inte alltid med det. Just nu har de dessutom fatt hjalpa till att ticka
upp pa andra avdelningar da medarbetare varit sjuka, vilket gjort att planering,
genomforande och utvardering av det aktuella projektet satts lite pa sparlaga.
Hennes onskan att fa till stind en meningsfull undervisning trots bristen pa
planeringstid gor att hon forsoker finna tillfallen da hon kan ga ifran en stund
medan de tva barnskotarna exempelvis ar ute med barnen. Hon séger ocksa att
planeringen ofta sker i huvudet samtidigt som hon &r i barngruppen.
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6 Delstudier

Kapitlet presenterar respektive delstudie betraffande syfte, vilka data som an-
vénts, hur analys av data genomforts samt en sammanfattning av resultatet.

6.1 Delstudie | — analys och resultat

Sundgqvist, P. (2016). Teknik i forskolan &r inte ndgot nytt, men idag ar vi mera
medvetna om vad vi kallar teknik. Personalens beskrivningar av teknik som
innehallsomrade i forskolan. (Licentiatuppsats). Malardalens hogskola, Vas-
teras.

Syfte och dataanalys
Delstudie | undersokte fragan om vilket innehall forskolepersonal inkluderar
i forskolans teknikomrade. Syftet var att ge en beskrivning av forskolans tek-
nikomrade utifran forskolepersonalens syn pa vad barnen ska lara sig och hur
detta larande kan ske. Det handlar saledes inte om vad de gér med barnen,
utan om vad de ser som relevant innehall for forskolans teknikomrade. Till
detta anvandes data fran enkat och intervju. Analysen skedde i tva faser: forst
genom en konventionell innehallsanalys utifran enkatdata och sedan genom
en riktad innehallsanalys utifran intervjudata (Hsieh & Shannon, 2005). | den
forsta fasen anvéandes data fran tre av enkétens 6ppna fragor. Fragorna som
analyserades var 1) Vad innebér teknik i forskolan for dig? 2) Med den revi-
derade laroplanen fick teknikamnet tva fortydligade mal. Hur tanker du att
man kan arbeta med dessa mal i praktiken? Ge nagot/nagra forslag under varje
mal: a) Forskolan ska strava efter att varje barn utvecklar sin férmaga att ur-
skilja teknik i vardagen och utforska hur enkel teknik fungerar, b) Forskolan
ska strava efter att varje barn utvecklar sin formaga att bygga, skapa och kon-
struera med hjalp av olika tekniker, material och redskap. Genom den kon-
ventionella innehallsanalysen genomférdes en induktiv kategorisering av
data. Valet att kategorisera induktivt utgick fran en 6nskan att skapa tydliga
och empirindra kategorier. Arbetet med att skapa kategorier ur data borjade
med noggranna genomléasningar av materialet. Déarefter markerades ater-
kommande nyckelord. Nyckelorden fordes i nasta steg samman till koder och
i det sista steget fordes liknande koder ihop till kategorier pa sa vis att samtliga
nyckelord och koder inkluderades i ndgon kategori. Kategorierna forandrades
och forfinades flera ganger efter upprepade genomlésningar av datamaterialet
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samt diskussioner med andra forskare. Detta resulterade i sju kategorier: Ar-
tefakter och system i barns miljo, Skapa, Problemldsning, Teknik som be-
grepp, Experiment, Teknik som motoriska féardigheter, Naturvetenskap
(presenterade i Sundgvist & Nilsson, 2018).

I den andra fasen utvecklades och forfinades kategorierna utifran inter-
vjudata genom en riktad innehallsanalys (Hsieh & Shannon, 2005). Syftet med
en sadan analys &r att validera eller utveckla ett ramverk eller en teori. Forfat-
tarna beskriver den riktade innehallsanalysens bidrag enligt foljande:

Nyligen identifierade kategorier erbjuder antingen oférenliga perspektiv pé fe-
nomenet eller kan vidare forfina eller vidga och berika teorin [...]. Den framsta
styrkan hos den riktade innehéllsanalysen &r att existerande teori kan stodjas
och utvecklas. (Hsieh & Shannon, 2005, s. 1283, min ¢versattning)

Saledes sorterades intervjudata in i de skapade kategorierna. Vid detta sorte-
rande soktes dven likheter och skillnader mellan kategoribeskrivningarna och
intervjudata vilket ledde till utvecklingen av kategorierna. Inga nya kategorier
skapades, daremot kunde underkategorier formuleras och tva kategorier kunde
tas bort: Experiment och Problemlésning. Experiment, som inte gavs nagot
innehall av enkatsvaren men upprepades som metod av manga deltagare bil-
dade fran borjan en egen kategori utan egentligt innehall. I intervjuerna fram-
kom att experiment kan ges bade tekniskt och naturvetenskapligt innehall och
med det tekniska innehallet innebar experimentet nagon typ av skapande uti-
fran teknisk problemldsning. Darmed togs kategorin bort och skrevs in i kate-
gorierna Skapa (nu Skapandeprocessen) samt Naturvetenskap (nu Att lara sig
naturvetenskap och andra &mnesomraden). Kategorin Problemlésning fick ett
tydligare innehall genom intervjuerna och metoden skrevs darmed in i kate-
gorierna Artefakter och system i barns miljé samt Skapa (nu Skapandeproces-
sen). Da syftet med kategorierna aven forandrats fran att endast beskriva re-
sultatet av studien till att aven ge bidrag till fortsatt forskning, som analys-
verktyg, har kategorierna dven modifierats utifran den aspekten, bland annat
har rubrikerna andrats for att fokusera pa larandeobjektet i kategorierna och
underkategorier har bildats for tydligare avgransning.

Sammanfattande resultat

Delstudien ger en beskrivning av forskolans teknikomrade utifran forskole-
personalens syn pa vad barnen ska lara sig och hur detta larande kan ske. |
Tabell 4 ges en 6versikt av kategorierna och underkategorierna dér kategori-
ernas/underkategoriernas namn anger det teknikinnehall som forskoleperso-
nalen framhaller.
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Tabell 4. Kategorier och underkategorier som anger deltagarnas beskriv-
ningar av innehallet i forskolans teknikomrade.

Kategori Underkategori
1. Tekniska objekt® i barns miljo 1.1 Att lara sig hantera tekniska ob-
jekt

1.2 Att lara sig tekniska objekts an-
vandningsomraden och dndamals-
enlighet
1.3 Att lara sig tekniska objekts
syfte
1.4 Att lara sig hur tekniska objekt
fungerar

2. Skapandeprocessen 2.1 Att bygga och skapa
2.2 Att lara om materialet®
2.3 Att lara sig bygga och skapa ge-
nom 6vning
2.4 Att lara sig ett specifikt innehall
genom att bygga och skapa
2.5 Att |6sa ett problem genom att
bygga/skapa en 16sning
2.6 Att lara sig hur nagot produce-
ras

3. Att lara sig vad teknik ar

4. Att lara sig teknik som fardighet

5. Att l&ra sig naturvetenskap och

andra &mnesomraden

Forskolepersonalen beskriver tekniska objekt och skapande som tva stora de-
lar inom forskolans teknikomrade. Den delen av teknikomradet som galler
tekniska objekt ar bred och gar frdn en mycket enkel till en mer avancerad
undervisning. Den allra enklaste handlar om att barn ska lara sig hantera tek-
niska objekt, sdsom dragkedjor, saxar, bestick, lampknappar, larplattor med
mera, genom det vardagliga anvandandet. Forskolepersonalen kan ocksa lyfta
fram de tekniska objektens d&ndamalsenlighet och syfte med barnen, bade i
spontana vardagliga situationer och i planerade aktiviteter.

5 | Sundqvist (2016), delstudie I, anvands begreppet artefakt. Detta har visat sig vara ett ndgot
problematiskt begrepp och byts darfor ut mot tekniskt objekt utifran Mitchams (1994)
beskrivning av teknik som objekt. Tekniska objekt inbegriper foremal och system skapade av
manniskan.

6 | Sundqvist (2016), delstudie I, rubriceras denna underkategori Att lara om materialet och
redskapen. Detta &r en felskrivning. Redskapen inkluderas inte har. Darfor har underkategorin
fatt en ny, korrekt, rubrik har.

67



Har finns det en mer medveten tanke om att problematisera tekniken med bar-
nen. Sedan beskrivs &ven att barnen kan lara sig hur tekniska objekt fungerar
genom att samtala med andra, l&sa och titta i bocker samt observera och un-
derstka teknik. Det kan handla om hur objekt, byggnader och system ar utfor-
made, vilka delar de bestar av och vad som driver dem. Gallande byggande
och skapande finns ocksa har en bredd dar forskolepersonalen i vissa fall inte
ger varken mal eller innehall utan bara ”bygga” som en aktivitet. Det talas
mycket om att barn ska fa prova manga olika material, att stor tillgang till
skapandematerial ska inspirera barn och att det ger méjlighet att 6va formagan
att hantera material och forsta hur de beter sig i olika konstruktioner. Ocksa
byggandet i sig ger barn évning i olika byggmetoder. Byggande kan &ven vara
resultatet av en problemlosande aktivitet pa det satt som ar utmarkande for
teknikutvecklingen och personalen menar att barnen kan agna sig at det pa
egen hand men ocksa att de kan utmana barnen att skapa nagot for att I6sa ett
problem. Barns byggande kan ocksa ses som en metod for att lara om ett spe-
cifikt innehall, innehallet kan da vara vad som helst, teknik eller annat. Till
sist kan skapandet som process fokuseras och larandeobjektet ar da hur nagot
skapas, exempelvis toalettpapper.

Forutom dessa tva stora omraden talar forskolepersonalen om teknik i ett
metaperspektiv, vad man menar och inkluderar n&r man talar om teknik, och
att man bor arbeta med barnen pa denna metaniva sa att de far en forstaelse
for begreppet teknik. En uppfattning som antyds ar att teknik &r nagot svart
och komplicerat och att denna uppfattning inte ska dverforas till barnen. De
talar &ven om teknik som fardighet. Som beskrivits i kapitel 2.1.1 har ordet
teknik tva betydelser och hér ger deltagarna uttryck for denna andra betydelse
av ordet teknik som technique”, eller fardighet, och menar att fardigheter som
att klattra och hoppa hor till teknikomradet. | den sista kategorin beskrivs hur
forskolepersonalen ocksa blandar ihop teknik med andra &mnesomraden, som
naturvetenskap, eller menar att teknik ses som en aktivitet eller metod, som
larandets akt (g6ra experiment, anvanda larplattan) for att lara om ndgot inne-
hall som da inte behdver vara teknik.

En annan observation &r att personalen verkar inta en passiv roll i barnens
lek och larande. De framstar som tillhandahallare av material och majlig-
gorare till lek. Daremot syns det lite i data av att de aktivt deltar for att stotta
barns larande i teknik. Det antyds aven, utifran uttalanden fran nagra del-
tagare, att arbetet med teknik inte férandrats i och med det forstarkta larande-
uppdraget forskolan fatt, men att personalen nu & mer medvetna om vad tek-
nik ar. Det har vacker fragan om vilken kunskap forskolepersonalen har for
att undervisa i teknik, och hur den paverkar vilka mojligheter till tekniklarande
forskolepersonalen ger barn. Detta undersoktes vidare i delstudie I1. Aven det
kategorisystem som skapats har anvands senare, i delstudie 1V, for att se vilka
delar av innehallet i kategorierna som forskolepersonal ger barn mojlighet att
lara om i praktiken och hur det kan ga till.
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6.2 Delstudie Il — analys och resultat

Sundgvist, P. (manus). Teaching technology in preschool: voices from the
practice. Manus under arbete.

Syfte och dataanalys

Syftet med delstudie Il var att understka hur férskolepersonal beskrev teknik-
undervisningen pa den egna forskolan/avdelningen, samt hur denna under-
visning kunde relateras till deltagarnas sjalvformaga att undervisa i teknik.
Sjalvformaga (’self-efficacy”) ar en del av lararens kunskap och definieras
har som personalens tillit till sin egen formaga att undervisa i teknik (Rohaan,
Taconis, & Jochems, 2012). Delstudien baseras pa intervju- och enkétdata.

Syftet undersoktes med inspiration fran narrativ analys (Polkinghorne,
1995). | narrativ analys fors delar av olika data ihop till en sammanhangande
helhet och aterges som en beréttelse. En berattelse definieras av Polkinghorne
som “narrativ Som kombinerar en f6ljd av incidenter till en enhetlig episod”
(1995, s. 10, min dverséttning). Berattelsen inkluderar en intrig samt delar av
data som stddjer intrigen. Intrigen dr podngen med beréttelsen och anger kri-
terier for de delar som ingar i beréattelsen. I analysen har jag influerats av hur
Bjurulf (2008) anvant begreppet intrig. Utifran denna influens utgors intrigen
av hur deltagarna karaktériserar forskolans teknikundervisning genom vad de
framhaver i intervjuerna, exempelvis genom upprepning. Delar av data som
stddjer intrigen har sedan sokts och presenteras i berattelsen. Det innebar att
data som inte stodjer intrigen inte inkluderas i beréttelsen (Polkinghorne,
1995). En beréttelse konstruerades for varje deltagare.

Kontexten ar relevant dels for att kunna gora jamforelser (Bjurulf, 2008),
dels for att forstd manskliga handlingar s& som de presenteras i berattelsen
(Polkinghorne, 1995). | delstudien presenteras tva aspekter av kontexten.
Forst redovisas i bakgrunden hur teknikundervisning i svensk forskola skrivs
fram i styrdokument, vilket utgor en ram for forskolepersonalens arbete. Se-
dan redovisas deltagarnas utbildning, yrkeserfarenhet, alder (i en separat ta-
bell), syn pa, och kanslor infor, teknik (som en del av beréattelsen). Till det
sistnamnda, deltagarnas syn pa och kanslor infor teknik, bidrog enkaten med
data, vilka inkluderade svar fran stangda fragor om generellt intresse i teknik,
intresse for att arbeta med teknik som innehallsomrade i forskolan och
huruvida deltagaren kénde sig kompetent att undervisa i teknik i enlighet med
forskolans laroplan. Aven svar fran en 6ppen fraga om vad deltagarna menar
att teknik &r anvandes.

Deltagarnas sjalvformaga tolkades utifran hur de talade om teknikomradet
och sin teknikundervisning samt utifran ovan angivna data fran enkatstudien.

Sammanfattande resultat
Analysen synliggjorde sju olika sétt att karaktérisera teknikundervisning: tek-
nikundervisning ar integrerad i forskolans vardag; teknikundervisning innebar
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att anvénda tekniska objekt; teknikundervisning ar att géra experiment; tek-
nikundervisning innebar utvecklande av formagor; teknikundervisning ror
tekniska objekt och system i barns miljo; teknik ingar naturligt i barns lek;
samt, teknikundervisning utgar ifran digital teknik. Dessa sju olika sétt att ka-
raktarisera teknikundervisning innebar olika méjligheter till 1arande for bar-
nen. Det varierade fran att endast behandla teknik som ett medel for att lara
om annat, exempelvis att anvénda larplattan for att utveckla barns kunnande
om djur eller att anvandande av experiment ses som en teknisk metod genom
vilken man lar naturvetenskap, till att uppmuntra barn att underséka hur tek-
niska foremal och system fungerar, vad teknik &r och hur tekniken relaterar
till miljomassiga aspekter. Innehall som Skolinspektionen (2012, 2017) kriti-
serat forskolor for att uteldmna, ndmligen att identifiera teknik i vardagen och
undersdka hur enkel teknik fungerar, beskrevs hér av flera deltagare behandlas
i olika aktiviteter. En annan kritik som riktats mot forskolor ar att tekniken
behandlas som ett separat omrade, snarare an integrerat i 6vrig verksamhet
(Skolinspektionen, 2012, 2016). Har kunde de tva deltagare som visade god
sjalvformaga att undervisa i teknik beskriva hur de undervisade i teknik hol-
istiskt tillsammans med andra &mnen och att de tog tillvara pa vardagliga
spontana situationer och anvande dem som lartillféllen i teknik. Dessutom ver-
kade dessa tva deltagare, till skillnad fran ovriga, inte forvaxla teknik med
naturvetenskap eller anvanda teknik som medel for att Iara om annat och kalla
det teknikundervisning. De beskrev dven en teknikundervisning som speglade
deras beskrivning av vad teknik dr, vilket inte alla gjorde.

Gaéllande forskolepersonalens stottning av barns larande varierade &ven
den fran en svag stottning dar personalen sag barns aktuella och narmaste ut-
vecklingszon men gav lite eller ingen stéttning for vidare utveckling och I&-
rande, till att personal arrangerade undervisningssituationer eller deltog i barns
lek for att stotta barns utveckling och larande. | dessa situationer bestod stott-
ningen ofta av att personalen anvande spraket som medierande verktyg genom
att stalla fragor som fick barnen att tanka och reflektera 6ver olika losningar
pa nagot problem.

Tidigare forskning har funnit korrelationer mellan larares sjalvformaga att
undervisa i teknik och frekvensen av teknikaktiviteter (Rohaan m.fl., 2012).
Har gav de tva deltagare (Oscar och Erica) som visade god sjalvformaga olika
beskrivningar. Medan Oscar talade brett och positivt om manga teknik-
aktiviteter han genomfort var Erica inte lika positiv. Hon menade att den ge-
nomforda undervisningen inte inkluderade sd mycket teknik som hon hade
onskat, vilket hon menar har olika orsaker. Studien antyder saledes att det
finns flera utmaningar for férskolans teknikundervisning &n personalens kun-
skaper. Detta undersoktes vidare i delstudie IlI.
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6.3 Delstudie 111 — analys och resultat

Sundgvist, P. (2017). Challenges of teaching technology in the preschool. |
J.P. Williams (Red.). TENZ-ICTE conference. Technology: An holistic ap-
proach to education, October 8-11 2017, 315-324. Christchurch, New Zea-
land.

Syfte och dataanalys

Studiens syfte var att identifiera méjliga hinder och utmaningar for férskole-
personalen gallande arbetet med barns tekniklarande. Data som anvandes var
intervjuerna fran den andra datagenereringsfasen. Harvid anvandes en kvali-
tativ innehallsanalys, som fokuserade pa det manifesta innehallet, efter inspi-
ration av Graneheim och Lundman (2004), dar kategorier som beskriver dessa
hinder skapades induktivt i fyra steg. 1) Efter noggranna genomlasningar av
data extraherades fran varje transkript samtliga uttalanden som kunde tolkas
som hinder eller utmaningar for undervisning och larande i teknik. 2) Dessa
uttalanden sammanfordes i ett dokument och utgjorde tillsammans analys-
enheten. 3) Analysenheten delades in i meningsbérande enheter och kodades.
4) Koder som liknade varandra sammanfordes sedan till underkategorier vilka
vidare fordes ihop till kategorier. Detta gjordes i en iterativ process dar bety-
delse och forstaelse av uttalandena soktes genom att vaxla mellan litteratur-
bakgrunden, transkriptet som helhet, de meningsbarande enheterna och kate-
gorierna medan de formades.

Sammanfattande resultat

Delstudien resulterade i fyra kategorier och atta underkategorier som beskri-
ver utmaningar for teknikundervisning och tekniklarande i forskolan. En éver-
sikt ges i Tabell 5.

Den forsta kategorin synliggdr utmaningar som ar specifika for teknik-
omradet och beskriver att viss forskolepersonal kanner sig osaker pa teknik
och att det aven finns en idé om att teknik inte ar lika viktigt som andra av
forskolans innehallsomraden, framst sprak och matematik.

Ovriga hinder ar utmaningar for forskolans undervisning i stort, inklusive
tekniken. Det som framstar som mest problematiskt har ar den beskrivna sy-
nen pa barns larande, dar en del deltagare uttryckte att barnen inte pa nagot
vis ska styras utan alltid sjalva fa valja sina aktiviteter. | detta ingar aven en
problematisk syn pa anvandningen av laroplanen. Forskolepersonalen beskrev
att de observerar barnen i deras aktiviteter och pa sa vis ser att barnen behand-
lar teknik och déarmed uppfyller laroplanens krav. En del uttryckte att plane-
ring fran personalens sida forekommer och att den utgar fran barnens intresse,
och om barnens intresse forandras sa kan detta tillatas forandra den planerade
undervisningen.

Da ovan beskrivna tre delstudier baserats pa enkat- och intervjudata, alltsa
deltagarnas egna utsagor, utformades for delstudie IV och V en etnografiskt

71



inspirerad undersokning for att fa syn pa hur undervisningen kan ga till i
praktiken och kring vilka teknikkunskaper forskolepersonalen faktiskt gor det
mojligt for barn att utveckla sitt kunnande. Dessa delstudier designades
parallellt, den ena utifran en teknikdidaktisk ansats och den andra utifran en
forskolepedagogisk ansats.

Tabell 5. Kategorier och underkategorier som anger deltagarnas beskriv-
ningar av utmaningar for teknikundervisningen.

Kategori
Synen pa, och kompetensen i, tekni-
ken och dess undervisning

Underkategori
Osékerhet kring vad
omradet teknik inkluderar
Osékerhet kring hur man ska under-
visa i teknik

innehalls-

Teknik ar mindre viktigt 4n andra av
forskolans innehallsomraden

Synen pa styrning av barns larande
och aktiviteter

Bristande resurser

Forskolebarn ska inte undervisas
Barnens intresse visar vagen

Existerande resurser ar inte tillrack-

liga
Tid for kompetensutveckling saknas
Oforutsedda handelser som hindrar = Barn blir sjuka

en planerad undervisningssituation

6.4 Delstudie 1V—analys och resultat

Sundqvist, P. (2019). Technological Knowledge in Early Childhood
Education: Provision by staff of learning opportunities. International Journal
of Technology and Design Education.

Syfte och dataanalys

| delstudie IV var syftet att undersoka vilka tekniska kunskaper personalen pa
forskolan, genom sitt agerande, gav barn majlighet att lara sig. Data, fran den
tredje datagenereringsfasen, som anvéndes for att undersoka syftet var falt-
anteckningar och videoinspelningar fran de tva forskoleavdelningarna.

For att identifiera de tekniska kunskaperna anvandes tva ramverk. Det
forsta var ett klassifikationssystem (Hansson, 2013, beskrivet i kap. 2.1.2) som
beskriver teknisk kunskap som tyst teknisk kunskap, praktisk regelkunskap,
teknikvetenskap och tillampad naturvetenskap. Detta system behandlar dock
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endast hur man vet nagot. Eftersom teknisk kunskap innehéaller bade hur- och
vad-aspekter (de Vries, 2016) behdvde Hanssons system kompletteras med
nagot som beskriver vad man lar sig. Darfor utgors det andra ramverket av det
kategorisystem som skapades i delstudie I, med de modifieringar som besk-
revs i fotnot 5 och 6 i kapitel 6.1, och som bland annat beskriver vad forsko-
lepersonal menar att forskolans teknikomrade inkluderar, vilket innehall som
ingar. Dessa kategorier beskriver dock allt vad personalen inkluderade, och
allt ar inte relevant for syftet i delstudie 1V da vissa kategorier inte har ett
tekniskt innehall eller mal. De kategorier som av den anledningen inte anvands
for analys i delstudie IV ar 2.1 Att bygga och skapa, 2.4. Att lara sig ett spe-
cifikt innehall genom att bygga och skapa, 4. Att léra sig teknik som fardighet
och 5. Att lara sig naturvetenskap och andra amnesomraden (for en fullstandig
beskrivning av kategorierna, se Sundqvist, 2016, delstudie I). | Tabell 6 ges
en oversikt av de kategorier som anvandes i analysen.

Analysen gick till pa foljande sétt. Som ett forsta steg transkriberades vi-
deoinspelningarna. Materialet - transkript och faltanteckningar - reducerades
sedan till att endast inkludera situationer dar minst en forskolepersonal var
narvarande och mer eller mindre delaktig i situationen, eftersom fokus for stu-
dien lag pa hur forskolepersonalen majliggjorde for barn att lara sig olika typer
av teknikkunskaper. Kvarvarande material kodades sedan i enlighet med
Hanssons (2013) kategorier av tekniska kunskaper. Nar personalen observe-
rades mojliggora larande av nagon av dessa kunskaper markerades detta med
denna kunskapstyp som kod. For nésta analysfas extraherades de kodade situ-
ationerna fran materialet och analyserades vidare utifran kategorierna och un-
derkategorierna i Tabell 6 genom att kategorierna/underkategorierna anvandes
for att koda materialet.

Av de totalt 53 situationer som observerats var nagon forskolepersonal del-
aktig i 45 stycken. Av dessa beddmdes 32 stycken behandla minst en av
Hanssons tekniska kunskaper. Underlaget som resultatet bygger pa &r saledes
32 enskilda situationer”.

71 beskrivningen av data behandlas situation och aktivitet synonymt. En situation/aktivitet
definieras har som ett tillfalle som avgrénsas av ett sammanhallet fokus. Tidsméssigt kan den
variera fran ndgon minut till dver en timme. Exempel fran data p& en kort situation ar nar Amelia
stottar ett barn som héller pa att kla pa sig for att ga ut. Har ar fokus pakladningen och
situationen dr endast ndgon minut I&ng. Exempel pa en lang situation ar nar Camilla skapar
bussar med en grupp barn. Situationen &r Gver 90 minuter 1dng och avgransas av fokus pa
busskapandet.
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Tabell 6. Kategorier skapade i delstudie |, beskriver teknikundervisningen i

forskolan med fokus pa teknikinnehallet.
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Vilken av Hanssons kunskaper som aktualiseras i en given situation beror pa
forskolepersonalens agerande. Jag finner det darfér nédvéndigt att forklara hur
Hanssons tekniska kunskaper tolkats i relation till personalens agerande. For
att en situation skulle tolkas framja tyst teknisk kunskap skulle den erbjuda
barnet mgjlighet att éva en fardighet som barnet annu inte erdvrat, eftersom
syftet var att studera hur férskolepersonalen mojliggor barns larande. Fardig-
heter som barn redan erévrat behdver ingen stottning fran personalen. Nar det
galler praktisk regelkunskap har jag tidigare beskrivit att praktisk regelkun-
skap och tumregel anvénds synonymt av Hansson. Vad en tumregel ar har
definierats av Norstrém som “en ordnad uppsattning uttalanden som beskriver
handlingar vilka leder till ett specifikt resultat i en specifik kontext. De ska
tolkas som: de hdr handlingarna, utférda i den hér ordningen, kommer leda till
det hér resultatet” (2011, s. 97, min dversattning). Den har formen av kunskap
kan tilldgnas genom instruktion eller genom erfarenhet. Nar forskolepersona-
lens agerande tolkades frdmja barns tilldgnande av praktisk regelkunskap age-
rade de pa ett av tva satt. Antingen tillhandaholl de instruktioner pa det vis
som Norstrom beskriver som en tumregel, eller ocksa uppmuntrade de barnen
att préva och undersoka pa ett satt som resulterade i en erfarenhetsbaserad
praktisk regelkunskap. | relation till den innehallsliga kunskapen att lara sig
bygga och skapa, om ett barn ville mala ndgot rosa och det endast fanns vit,
bla, gul och rod farg, framjade forskolepersonalen praktisk regelkunskap i den
forsta beméarkelsen om de sa till barnet: ”Blanda rod och vit s& far du rosa”.
Men om personalen i stéllet sa: ”Man kan skapa nya farger genom att blanda
farger med varandra. Testa om du kan fa rosa genom att blanda nagra av far-
gerna du har”, och pa sa vis uppmuntrade barnet att undersdka och prova hur
rosa kan skapas, da uppmuntrade de praktisk regelkunskap i den andra bemar-
kelsen. For att en situation skulle tolkas framja teknikvetenskap skulle den
inkludera en mer systematisk experimentell metod med aspekter som uppre-
pade forsok och kontrollgrupper for att exempelvis skapa eller testa en kon-
struktion. Slutligen, for att en situation skulle tolkas framja tillampad natur-
vetenskap skulle den inkludera det samma som teknikvetenskap och éven an-
vanda sig av vetenskapligt verifierade teorier och modeller.

Sammanfattande resultat

| Tabell 7 ges en Oversikt av de kunskaper som observerades framjas av for-
skolepersonalen.
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Tabell 7. Teknisk kunskap som observerades framjas pa de tva avdelningarna.

Sundqvists ka-
tegorier for vad
man vet

Hantera tekniska
objekt

Tekniska objekts
anvandningsom-
raden och anda-
malsenlighet
Tekniska objekts
syfte

Hur tekniska ob-
jekt fungerar
Material

Bygga och skapa
genom 6vning
Losa problem ge-
nom att skapa na-
got

Hur nagot pro-
duceras

Vad teknik ar

Hanssons klassifikation av hur man vet nagot

Tyst
teknisk
kunskap

X

Praktisk
regelkun- skap
skap

X

X

X XX X

Teknikveten-

Tillam-
pad
natur-
veten-
skap

Tyst teknisk kunskap observerades behandlas i relation till innehallen hantera
tekniska objekt och byggmetoder. Den framjades genom att férskolepersona-
len gav barnen gott om tid till att 6va, visade sa att barnen kunde imitera dem
och forsokte artikulera kunskapen, och darigenom forvandla den tysta kun-

skapen till praktisk regelkunskap for att lattare lara ut den.

Studien fann att praktisk regelkunskap var en vanligt férekommande
teknisk kunskap. Praktisk regelkunskap framjades pa tre satt: genom att
personalen tillhandahéll praktisk regelkunskap genom instruktioner, genom
att personalen uppmuntrade barn att artikulera praktisk regelkunskap for att
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ge varandra instruktioner och genom att barn skapade sin egen praktiska regel-
kunskap genom att undersdka och testa sig fram. Kunskapen om hur man han-
terar larplattan behandlades ofta genom instruktioner. Vid ett tillfalle obser-
verades hur en forskollarare instruerade barnen att spara sin teckning pa lar-
plattan, en sekvens i tre steg. Barnen kunde enkelt ta till sig instruktionen och
genomfora sekvensen. Vid ett annat tillfélle observerades hur ett barn upp-
muntrades att sjalv artikulera en instruktion for hur man skapar en
pappersficka for att hjalpa en kamrat. Pappersfickan skulle anvéndas till att
forvara figurer barnen ritat och klippt ut. Barnet som uppmuntrades att hjalpa
sin kamrat hade sjalv blivit instruerat av forskollararen dagen fore och kunde
nu fora vidare instruktionen till kamraten. Att barn utvecklade sin egen
praktiska regelkunskap genom understkande och skapande aktiviteter skedde
antingen pa barnens egna initiativ eller genom att forskolepersonalen
uppmuntrade dem till det. | en skapandeaktivitet observerades bada delarna.
Vinterns forsta snd hade kommit och barnen ville aka stjartlapp.
Forskollararen foreslog att de skulle bygga en kulle av sné som de kunde aka
pa. Tva vuxna och flera barn deltog tillsammans i byggandet. Forskollararen
uppméarksammade barnen pa hur kullen behovde formas for att den skulle
fungera dndamalsenligt. Nar barnen tyckte kullen var fardig sa forskollararen
att den maste testas. Barnen testade och upptéckte att den behévde modifieras
lite, vilket de gjorde och testade igen. Under byggandet av kullen identifierade
ett barn ett problem: Hur skulle de komma upp pa kullen? Han borjade bygga
en trappa upp pa kullens ena sida. Aven den testades och behévde modifieras.
| aktiviteten observerades manga innehallsliga kunskaper behandlas pa olika
sédtt: hantera tekniska objekt nar barn anvande olika objekt for att bara sné i,
tekniska objekts anvandningsomraden nar forskollararen uttryckte att det gar
lattare att skyffla snd med en snésldade &n med en spade och nér barn sjalva
fann alternativa objekt for att bara sno i sasom stjartlappar, att bygga och
skapa genom Gvning som adresserades genom att barnen fick mojlighet att lara
sig hur man kan bygga en kulle som fungerar att aka stjartlapp nedfér, och
eftersom hela aktiviteten harleddes fran en 6nskan om att &ka stjartlapp, och
denna 6nskan tillgodosags, inkluderas aven losa ett problem genom att skapa
nagot. En slutsats ar att den har typen av aktivitet innebar rika mojligheter till
larande.

Sattet pa vilket forskolepersonalen adresserar de olika innehallen paverkar
vilka formagor som framjas hos barnen. | delstudien observerades att teknik-
aktiviteter framjade barns motorik, formaga att folja och ge instruktioner, for-
maga att identifiera ett problem och att planera och genomfara handlingar for
att 16sa problemet, formaga att undersoka, dra slutsatser, och reflektera Gver
tekniska objekt och processer.
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6.5 Delstudie V — analys och resultat

Sundgvist, P. (under utgivning). Tre forskollarares undervisning i teknik — en
utvecklingspedagogisk analys av det avsedda och det manifesta larandeobjek-
tet. Nordina - Nordic Studies in Science Education.

Syfte och dataanalys

| delstudie V analyserades tre aktiviteter fran den tredje datagenereringsfasen
i syfte att visa hur forskollararnas ageranden i dessa aktiviteter paverkade vad
som gjordes mojligt for barnen att lara om tekniken i deras omvarld, alltsa vad
som blev det manifesta larandeobjektet. Syftet var dven att stélla detta i relat-
ion till forskollararnas intention med respektive aktivitet, det avsedda laran-
deobjektet (Marton m.fl., 2004). Data som anvandes for delstudien var video-
inspelningar fran tre aktiviteter dar forskollararna pa de bada avdelningarna
genomforde en teknikaktivitet med barnen samt ljudfiler fran de intervjuer om
den aktuella aktiviteten som dérefter genomférdes med respektive férskol-
larare. Det samlade materialet bestod saledes av tre videoobservationer om-
fattande totalt 188 minuter och tre intervjuer pa totalt 93 minuter. Allt material
transkriberades for att underlatta analysarbetet. Sedan analyserades materialet
utifran den teoretiska analysramen, utvecklingspedagogiken (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008, 2014), med fokus pa larandets akt och
de undervisningsstrategier forskollararna anvénde. Analysen inspirerades av
en riktad innehallsanalys (Hsieh & Shannon, 2005). Syftet med en sadan ana-
lys &r, som tidigare beskrivits, att validera eller utveckla ett teoretiskt ramverk
eller en teori. Det var inte avsikten hdr, men metoden anger ett sétt, beskrivet
i flera steg, for att identifiera redan existerande kategorier eller begrepp i ett
textmaterial, vilket var mitt syfte. Jag har darfor anvant mig av de forsta stegen
i den riktade innehallsanalysen enligt foljande. Analysen borjade med att
nyckelbegrepp i den utvecklingspedagogiska ansatsen identifierades. Nyckel-
begreppen bestar har av de undervisningsstrategier som utvecklingspedagogi-
ken framhaller. Dessa begrepp utgjorde den teoretiska analysramen som an-
vandes for kodning av materialet. Dessa begrepp ar 1) barns perspektiv och
erfarenhet som utgangspunkt, 2) urskiljning, variation (for att synliggora na-
got genom variationsmonstren kontrastering och generalisering) och samti-
dighet, 3) variation for att expandera forstaelsen, 4) riktadhet samt 5) meta-
kognition. Bade transkript och videofiler studerades sedan ett flertal ganger
for att fa en 6vergripande bild av materialet. | nasta steg lades de ovan angivna
nyckelbegreppen som ett raster pa materialet vilket kodades utifran dessa.
Med utgangspunkt i denna analys identifierades dven vilka larandeobjekt som
manifesterades i aktiviteterna genom att innehall som behandlades med val
genomférda undervisningsstrategier tolkades som manifesta larandeobjekt.
Resultatet presenterar de sekvenser i aktiviteterna dar dessa undervisnings-
strategier aterfanns samt vilket larandeobjekt som aktualiserades. Slutligen
jamfordes de manifesta larandeobjekten med de avsedda ldrandeobjekt som
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uttrycktes i intervjuerna, for att visa hur forskolldrarnas intentioner realisera-
des, eller inte realiserades, genom deras agerande i undervisningen.

Sammanfattande resultat

De tre forskollararnas aktiviteter presenteras har var for sig. Camilla planerade
och genomforde en aktivitet med tre barn i aldrarna tre, fyra och fem ar. Ak-
tiviteten bestod av att varje barn skulle bygga ett eget fordon som rullar. Alla
barn bestdmde sig for att gora en buss. Materialet de skulle anvénda var mjolk-
tetra till kaross, blompinnar till hjulaxlar, sugror till glidlager och mjélklock
till hjul. Limpistol anvéndes for hopfogning. Aven material for dekoration av
fordonen hade plockats fram. Syftet med aktiviteten var att barnen skulle fa
lara sig ett satt att bygga ett fordon dar hjulen fungerar som ”pa riktigt” - de
rullar. | detta skulle d&ven barnen fa syn pa hur hjulet fungerar, att, som Camilla
sa, “man inte bara kan klistra pd nagonting, att man tinker att den ska rulla,
hur ett hjul fungerar”. Syftet var dven att lata barnen Gva pa att anvianda vissa
verktyg, till exempel limpistolen, och att upptécka hur vissa verktyg ar bra for
vissa specifika andamal, som att skruvmejseln fungerar for att fa halet i tetran
tillrackligt stort men man maste forst anvanda nagot vassare an mejseln, som
en sprattkniv, for att alls fa hal pa tetran. Analysen visar att Camilla genom de
undervisningsstrategier hon anvande mojliggjorde for barnen att lara sig
bygga nagot som rullar, och att uppleva andamalsenligheten hos vissa verktyg.
Ett larandeobjekt som ocksa manifesterades utan att vara avsett var att lara sig
hur ett tekniskt objekt fungerar. Den mdjligheten realiserades genom att
Camilla tolkade ett barns perspektiv genom att ta fatt i en outtalad fraga och
besvara den genom att forklara hur limpistolen fungerar. Ett larandeobjekt
som dock inte kan sdgas ha manifesterats var att barnen skulle lara sig hur ett
hjul fungerar. Har var kontrasteringen som Camilla gjorde alltfoér vag for att
barnen skulle kunna urskilja larandeobjektet.

Malins aktivitet ingick i ett projekt om filmskapande dar varje barn skulle
skapa en egen film. Projektet foddes och utvecklades utifran barnens intressen
och detta tillats styra projektet i stor utstrackning, vilket ledde till att barnen
gjorde manga olika filmer pa olika satt, men Malin organiserade och styrde de
aktiviteter som ingick for att barnen skulle kunna gora sina filmer. De barn
som var med var fyra och fem ar gamla och sex till antalet. I den observerade
aktiviteten var fokus pa att skapa de figurer som skulle vara med i barnens
filmer vilka sedan skulle géras i appen Puppetpals i larplattan. Barnen ritade,
klippte ut och lat sedan Malin fotografera figurerna med larplattan. Det mal
Malin angav med aktiviteten var att barnen skulle skapa figurerna. Det malet
uppnaddes da alla barn gjorde detta. Ett oavsett larandeobjekt manifesterades
aven har, ndmligen att lara om olika satt att skapa film dér filmskapande som
process var centralt. Det var ett resultat av barnens intressesvangar. Barnen
ville skapa film pa nya sétt, och blev uppmuntrade av forskollararen som kom
med forslag och guidade i processen. Pa sa vis fick barnen upplevelser av flera
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olika sétt att gora film, en typ av generalisering, vilket kunde bidra till en 6kad
forstaelse for den filmskapande processen da Malin anvande diakronisk sam-
tidighet for att synliggora den filmskapande processen for barnen.

Pa Karins avdelning observerades en aktivitet som involverade sex barn,
alla fem ar gamla, och som var tudelad. I den forsta delen samtalade de om
hjul, om skillnaden mellan hjul och jul, och tittade pa en mangd foton pa hjul
som barnen tagit: sopbilshjul, bilar och cyklar, slapkarra, linbanan, soptunnan,
blockhjulet i lekparken, dack som man odlat i, rattar pa baten, vattenhjul i en
leksak och sé vidare. | den andra delen forflyttade de sig till ateljén och barnen
uppmanades att mala ”snurr”. Aktiviteten var den andra i ett nystartat projekt
om hjul och Karin angav syftet vara dels att fanga barnens forforstaelse kring
hjul, dels att vidga deras forstaelse for vad hjul &r. Det var Karin som planerat
projektet och hon menade att det ar hennes uppgift att intressera barnen for
det hon planerar. Det l&randeobjekt som framstod som manifest var att ut-
veckla begreppet hjul. Detta realiserades genom barnens foton déar barnens
forstaelse for begreppet hjul kunde expanderas da varje barns forstaelse for
hjul synliggjordes i fotona och i aktiviteten lades alla dessa ihop till en gemen-
sam bild av hur gruppen erfor hjul. Situationen gav saledes inte bara Karin
mojlighet att se barnens forstaelse utan den gav aven individuella barn moj-
ligheten att bredda sitt begrepp om hjul pa grund av att de fick tillgang till
varandras forstaelser. En kritisk aspekt som identifierades for att forstd be-
greppet till fullo var roterandet som funktion for hjulet. Synliggérandet av
detta skulle ske i mala-aktiviteten. Detta synliggérande forsvagades dock av
att aktiviteten hade tva syften som krockade med varandra och som gjorde att
instruktionen till barnen blev oklar och att den roterande funktionen som de-
finierande for hjulet inte fokuserades.

De observerade aktiviteterna gav alltsa mojligheter till att 1ara om tekniken
i omvarlden utifran manga olika undervisningsstrategier. | samtliga fall obser-
verades en aktiv forskollarare, som pa olika vis utgick fran en planering dar
barnens perspektiv beaktades och ibland bidrog till en oplanerad under-
visningsmojlighet som forskollararen utnyttjade. Faktorer som paverkar att |-
randeobjektet ibland inte manifesteras optimalt verkar vara olika i de olika
aktiviteterna, bland annat &mneskunskap och didaktisk kunskap.
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7 Innehallet i forskolans teknikomrade — en
syntes av delstudierna

Féljande kapitel presenterar de kategorier och underkategorier som skapats
och utvecklats under studiens gang och som beskriver innehallet i forskolans
teknikomrade. Delstudie I och Il visade att forskolepersonalen inkluderar in-
nehall som inte ryms inom ramen for NoT (DiGironimo, 2011) och darmed
inte adresserar ett teknikinnehall. Har har dock sadant innehall exkluderas.
Det som presenteras har ar teknikinnehall som beskrivits av forskolepersonal
i enkét och intervju samt teknikinnehall som observerats behandlas pa de tva
avdelningar som deltagit i studien. Inget ansprak gors pa att har redogora for
hela forskolans teknikomrade, utan det som beskrivs hér ar det som den har
studien, genom de applicerade metoderna, kunnat finna. Samtliga innehall kan
beskrivas som larandeobjekt, men ett, att l1&ra sig tekniska objekts syfte, kan
endast beskrivas som avsett larandeobjekt da det inte befunnits manifesterat i
deltagarnas undervisning.

Varje kategori, eller underkategori, har forsetts med ett eller flera citat for
att fortydliga kategorin och pavisa forankringen i empirin. For att finna bra
citat for att belysa kategorierna har jag atergatt till data och hamtat relevanta
exempel. Det innebdr att inte alla exempel som ges héar finns redovisade i
delstudierna. | slutet av varje citat anges vilken datagenereringsfas (1, 2 eller
3), och vilken typ av data (enkét, intervju eller en observerad aktivitet), citatet
kommer ifran.

Felstavningar i citat fran enkaten har andrats for lasbarhetens skull. I inter-
vjutranskript har av samma anledning talsprak andrats till skriftsprak. | inter-
vjutranskripten, samt i utskrifter fran videoinspelningar, anges intervjuaren
med |, férskolepersonalen med F och barn med B. Finns flera barn med i
samma situation anges de som B1, B2 och sa vidare. For 6vriga intrang i cita-
ten anvands [ ] pa olika satt. For det forsta, nar ett ord saknas for att det ska
vara korrekt skriftsprak, exempelvis en preposition. For det andra, for att for-
tydliga vad som menas, exempelvis om en deltagare sdger ’de” och menar
”barnen” har jag lagt till [barnen] for att tydliggora detta for lasaren. For det
tredje nar jag andrat namn pa kommunen eller andra identifieringsmarkarer i
syfte att avidentifiera materialet har exempelvis [kommunen] angetts. Slutli-
gen anvinds [...] nér en del av citatet tagits bort. Ibland inkluderar ett citat
flera olika innehall. | dessa fall har de delar av citatet som inkluderar den ak-
tuella kategorin/underkategorin kursiverats.

81



1. Tekniska objekt i barns miljo

Tekniska objekt utgors av saval enskilda foremal som tekniska system. Det
framsta larandeobjektet ar har dock konkreta foremal. I den sista underkate-
gorin har aven tekniska system funnits utgora larandeobjekt.

1.1. Att l&ra sig hantera tekniska objekt

Barn ska lara sig att hantera olika tekniska objekt. Det gor de genom att
anvanda objekten, saval vardagliga foremal, till exempel dragkedjor, bestick,
saxar, hjul och vattenkranar, som informations- och kommunikationsteknik
(IKT), till exempel datorer, digitalkameror och larplattor, vilka ses som en
viktig del av barns liv. | vissa fall, som for larplattan, handlar det om att lara
sig enkla kommandon, som var man ska trycka och i vilken ordning for att
spara nagot man ritat i larplattan. | andra fall, som att kunna hantera haftappa-
raten som det andra citatet nedan refererar till, handlar det om att 6va upp en
motorisk fardighet for att kunna anvénda de tekniska objekten obehindrat. |
citatet kommenterar Malin ett barns anvandande och prévande av haftappara-
ten i en skapandeaktivitet, en fardighet barnet ej annu erdvrat.

Ett barn vill spara sin teckning pa larplattan. Forskollararen instruerar barnet
att gora det sjélv.

F: ”Spara, kan du trycka pa spara, knappen spara. Och sa hdgst upp, dir, allra
hogst upp. Den ja, sd. Och sa trycker du pa okej. Nu kan du ta bort den.” (Da-
tagenereringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript)

Och det &r ju s viktigt for honom att fa erévra det har med héaftapparaten nu
nar han vl har funderat och fatt ihop det har. (Datagenereringsfas 3, intervju)

De far lara sig att klippa med sax, dricka ur glas, ta pa sig kladerna. (Datage-
nereringsfas 1, enkét)

1.2. Att lara sig tekniska objekts anvéndningsomréden och &ndamalsenlig-
het

Underkategorin handlar om att forsta hur utformningen av ett tekniskt ob-
jekt gor det mer eller mindre lampat for ett visst &ndamal. Barn kan lara sig
anvandningsomraden och andamalsenlighet hos tekniska objekt pa flera olika
sétt. | vardagliga situationer kan forskolepersonalen ge barn mgjlighet att fun-
dera Gver och prova objektens andamalsenlighet, exempelvis vilket redskap
som fungerar bést att ta soppan eller spagettin med vid lunchen genom att
prova olika redskap. Det finns saledes en medvetenhet fran personalens sida
om att problematisera eller lata barn uppleva hur olika tekniska objekt funge-
rar for olika syften. | lararstyrda aktiviteter kan barn och vuxna diskutera olika
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tekniska foremal som lararen valt ut och tillsammans gissa och testa olika an-
vandningsomraden. Att dokumentera, gora filmer, fotografera och soka in-
formation pa larplattan ger barn erfarenhet av larplattans manga anvandnings-
omraden. Dessutom bor barn fa fundera 6ver hur artefakter kan anvandas pa
andra sétt dn vad de ar avsedda for, for att 16sa problem. Genom att fundera
pa hur artefakter kan anvandas pa fler sétt an det avsedda tranar barn formagor
som kreativitet och divergent tdnkande.

Det &r sno ute, kramsnd. Tva barn kommer fram till Malin och frdgar om det
finns storre hinkar. ”Nej”, siger Malin, "men gé in och titta i hallen vad som
finns.” De gar in. De far syn pd papperskorgen och tittar pa den och pa Malin.
Malin frégar ”Vill ni ha den? Ta den.” De tva barnen kommer ut med pappers-
korgen som de anvander som en stor hink. De ska bygga ett slott sdger de. De
fyller korgen med sno och vander den sa det blir som ett snétorn. (Datagene-
reringsfas 3, observerad aktivitet, faltanteckning)

Intressant att héra barnens egna idéer om vad olika sorters teknikprylar ar. Har
plockar vi fram olika teknikprylar sa att barnen far beratta vad de tror att prylen
anvands till, prova pa att anvanda prylarna pé det séttet de tror att de ska an-
véndas sen ocksa fa prova pa hur de ska anvandas pa riktigt. (Datagenererings-
fas 1, enkét)

F: Vi far se om vi fixar att géra hal for det var inte sa jéatteenkelt men vi kan
gora det tillsammans.” Forskolldraren visar vad hon anvidnde: en sprittkniv
som var vass (hon visar att den &r vass genom att satta den mot fingret och
beratta att hon gjorde illa sig lite pa den) att fa hal p& kartongen och en skruv-
mejsel for att gora halet storre. Hon visar med verktygen mot kartongen hur
hon gjorde. Samtliga barn ser ut att lyssna uppméarksamt medan forskollararen
pratar och visar. [...] Hon ger barnet verktygen.

F: ”Vilket ska du anvidnda forst?”

B: ”Den” (tar upp skruvmejseln).

F: ”Mm, testa. Testa med den f6rst di. Da far man, hur hart, far se hur du maste
trycka eller hur du ska gora.”

Barnet satter skruvmejseln mot kartongen och ser fundersam ut. Férskollararen
satter sig pa huk bredvid barnet.

F: ”Ar det svart?”

B: ”Ja”

F: Vet du, jag tror det ar ldttare om du provar med den hér forst som é&r spet-
sig.”

B: ”Ja”.

F: ”Gér sa. Hall i den och s& sticker du ner den. Hart. Jattehart.”

Barnet trycker och det gar hal. Hon ser forvanat och glatt pa forskollararen.
(Datagenereringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript)

1.3. Att l4ra sig tekniska objekts syfte

Artefakters syfte, att tillgodose ett behov, forenkla livet eller uppfylla en
Onskan, ar fokus for underkategorin. Har finns &ven en koppling till samhallet
och dess forandring samt hur tekniken utvecklas for att méta denna férandring.
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T.ex. inte duka fram bestick vid maten. Kan detta mojligtvis starta en diskus-
sion om hur manniskan uppfann besticken for att tillgodose sitt behov av att
inte ata med handerna? (Datagenereringsfas 1, enkat)

Sen skulle man t.ex. kunna jobba kring telefonen, har kan man fa in bade den
tekniska biten och samhallet i sig. Alla har en koppling till telefonen, man kan
folja telefonens utveckling genom tiderna. Hur kommer telefonen se ut i fram-
tiden? (Datagenereringsfas 1, enkat)

1.4. Att lara sig hur tekniska objekt fungerar

Hur tekniken fungerar l1ar sig barn genom att samtala med andra, l&sa och
titta i bocker samt observera och undersoka teknik. Hur artefakter, byggnader
och system &r utformade kan observeras och undersékas, deras olika delar och
hur de ar sammansatta likasa. Detta kan &ven utforskas i olika appar pa lar-
plattan. Vad som flodar i ett system och hur det flodar genom olika delar i
systemet kan barn fa kunskap om genom samtal och genom att leta informa-
tion pa internet och i bocker. Vad som driver ett rorligt tekniskt foremal upp-
tacks genom erfarenheter av foremal, exempelvis leksaker, som drivs av olika
kéllor som batterier, vinden, solen, vatten, el och sa vidare. Genom att tillsam-
mans med en vuxen forsoka laga eller underhalla tekniska foremal lar sig barn
ytterligare om vad som krévs for att artefakten ska fungera. Hur tekniken fun-
gerar kan dven undersokas med hjélp av pedagogiskt material saésom magnet-
skalar som later barn utforska hur magneter fungerar.

Vi jobbar nu med vatten och har tittat var man tar dricksvatten fran [i] [kom-
munen]. [Vi] har tittat pa deras hemsida och bestéllt en bok som handlar om
det fran [kommunens energibolag]. Dar finns bra beskrivet for barn vattnets
vag fran [sjon] till huset genom vattenverket och sen reningsverket. [Vi] har
precis borjat med det och méanga ar intresserade. Sa jobbar vi just nu. (Datage-
nereringsfas 1, enkat)

F: Allt fran telefoner till hur fungerar en, ja hur fungerar en telefon. Det finns
ju allt mojligt runt omkring oss som de [barnen] funderar pa hur det fungerar.
Och dér har vi ju fordelen att vi har iPads och sadant s& man kan ju snabbt
anvanda sig av tekniken och forska vidare.

I: Nér du séager hur fungerar en telefon, menar du da hur den fungerar alltsa hur
man anvander den eller mer hur den fungerar rent tekniskt?

F: Ja, nej hur fungerar den tekniskt. Ja men det kan ju vara ibland som om man
kommer in pa typ hur en tv fungerar. Jag kan inte forklara hur en tv fungerar
s& da kan man ju anvanda sig av tekniken for att ta reda pa det med barnen.
(Datagenereringsfas 2, intervju)

Barn 1 tittar pa locket och sager ndgot om att limmet smalter [svart att hora].
Forskollararen tar upp den och sager att nu ar den hard [limmet]. Hon tar upp
limpistolen.

F: ”Kommer ni ihdg ndr vi pratade om den har limpistolen. Det &r den hér
(pekar pd limstaven), har dr limmet. Det ar den som smalter har inne (pekar
mitt pa limpistolen).”
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Barn 3 pekar pa limpistolen och sager nagot [ohorbart].

F: ”Har inne ja, nar den kommer ut da smalter den for det ar s& varmt hér i den
har limpistolen, det blir s varmt har inne. D smalter det har limmet (pekar pa
limstaven) nar det kommer ut. D4 &r det flytande, nar det kommer ut. Det ar
darfor man branner sig, det ar jattevarmt. Men sen blir det kallt igen, och hart.”
(Datagenereringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript)

2. Skapandeprocessen

Skapande-delen i tekniken inkluderar byggande med olika material sdsom
atervinningsmaterial och klossar, och dven konstnarligt skapande sadsom att
rita och mala. Aven hur produktionsprocessen ser ut for olika foremal innefat-
tas i kategorin 2.6. Har inkluderas bade industriell produktion och den pro-
duktion som barnen star for.

2.1. Att 1dra om materialet

En viktig del i forskolans teknikundervisning ar att barn far erfarenheter av
manga olika material for skapande. Material for skapande kan vara bade natur-
material och ménskligt tillverkade material. Det som skiljer de manskligt till-
verkade materialen i den har kategorin fran dem i kategori 1 (tekniska objekt)
ar att har handlar det uttryckligen om material som anvands for att skapa nagot
nytt, materialet i sig ges inte nagon annan funktion &n just som skapande- eller
byggmaterial. Varierade erfarenheter av olika material later barn 6va for-
magan att hantera materialen och fa kunskap om vilka material som &r lamp-
liga for en specifik kreation och vilka material som fungerar bra ihop.

F: Sen nar man kommer in p& bygg och konstruktion ar ju ocksa roligt att
anvanda olika material, olika tekniker att sétta ihop, speciellt nér de sjalva har
en plan for hur de skulle vilja gora. Jag vet de holl pa och bygga batar forut
och det &r ju lite roligt om de forst far prova, ja man later dem forsoka fritt att
komma pa hur de ska g6ra och s& kommer de kanske fram till att nej det gick
inte sa bra det holl inte ihop eller vad det nu kan vara. Jag vet inte hur manga
ganger vi varit i skogen och de har plockat pinnar och det ska séttas ihop och
det ar som sagt inte alltid sa latt att fa ihop det.

I: Gér du in da och stéttar pa nagot vis eller?

F: Ja men da far man ju diskutera med dem att hur skulle man kunna géra i
stdllet. Bara att anvanda vanligt lim kan ju vara svart. Man kanske behdver
limpistolen for att det ska torka snabbt, man kan ju inte sitta och halla i en
timme. Och lite sddant dar. DA far man ju ga in och stotta dem i deras process.
(Datagenereringsfas 2, intervju)

[Barnet] far prova sig fram, t.ex. lossnar fargen frdn metallen, vad kan det bero
pa..? Gora ett nytt forsok med nagon farg eller material. (Datagenereringsfas
1, enkat)

2.2. Att lara sig bygga och skapa genom évning
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I byggleken l&r sig barn olika byggmetoder, som hur man bygger stabila
och stadiga konstruktioner. Likasa kan barn genom konstnarligt skapande lara
sig olika malartekniker om forskolepersonalen tillhandahaller varierande
material och redskap. Aven metoder for andra typer av skapande, exempelvis
bakning, inkluderas. Ur det forsta citatet nedan framgar hur Camilla visar bar-
nen bade hur man kan fa den form man énskar pa sin kaka och hur man kan
gora for att lattare kunna kavla ut sin deg.

Camilla kavlar ut sin stora deg och liagger pé stjarnformen. ”Nu ska jag prova
med den hér, fir vi se hur det gar” sdger hon och trycker till pd formen. Hon
tar bort den och barnen tittar nyfiket. Det blev en stjdrna i degen. "Wow” siger
barnen. De konstaterar att det gick bra. Camilla knadar en ny stor degklump
och ger den till B pa ett bakplétspapper och ber honom kavla ut den. Hon visar
honom hur man kan géra for att f& mer kraft nar man kavlar, man kan stalla sig
upp och satta handerna pa kavelns rulle i stallet for pa handtagen. (Datagene-
reringsfas 3, observerad aktivitet, faltanteckning)

| den fria leken kan det vara bygglek, legoklossar. Hur ska jag bygga for att
tornet inte ska rasa? Hur ska jag foga ihop legoklossar for att det ska bli ett
rymdskepp, kojbygge hur ska stolar, kuddar, tacken placeras for att kojan ska
halla. (Datagenereringsfas 1, enkat)

2.3. Att 16sa ett problem genom att bygga/skapa en 16shing

Att bygga eller skapa kan dven vara I6sningen pa ett problem. Barn kan
sjalva l6sa problem i leken genom att skapa nagot och lararen kan ocksa ge
barnen ett problem i syfte att tillsammans utforska olika I&ésningar som ett tek-
niskt experiment. Barn kan genom detta stérka sitt sjalvfortroende och sin
samarbetsformaga samt fa insikt i att ett problem kan ha manga olika 16s-
ningar. | de fall barnen sjalva identifierar ett problem kan forskolepersonalen
antingen tillhandahalla en 16sning genom en instruktion vilket var fallet i den
aktivitet som kommenteras i det forsta citatet, eller uppmana barnet att sjalv
testa sig fram till en bra I6sning. | bada fallen, forutsatt att 16sningen fungerar,
har barnen kunnat uttka sin repertoar av tekniska lésningar.

I: Ja just det, det var det dar, var han skulle lagga sina bilder nagonstans.

F: Ja han hade funderingar om det.

I: Hade du tankt ndgot pa det innan eller?

F: Jag brukar oftast kunna lata dem valja sjalva var de vill ha bilderna ndgon-
stans, om de vill ha dem i Iadan eller om vi ska géra en liten mapp och stoppa
dem i eller sddana har saker. Jag brukar forsoka fa att de sjalva funderar ut vart
de vill ha dem.

I: Mm, hér gjorde du inte det?

F: Nej for nar jag borjade frdga honom s&, han kunde liksom inte.

I: Nej okej.

F: Han kunde inte, da far man lov att ga in och forsoka hjalpa till. (Datagene-
reringsfas 3, intervju)
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Observationen visar hur férskollararen gjorde for att stotta barnet:

F: ”Ja, det skulle ju vara bra om de 1ag i ndgonting, eller hur? Vénta ska du se,
jag tror att vi kan ta.” Hon gar ivag for att hamta ndgot, kommer tilloaka med
stora pappersark som hon viker pa mitten och river av for att fa den storlek de
ska ha.

F: ”’S&, da tar man en san hér (visar barnet pappret) och sa gér man den som en
sdn har ficka (viker pappret pa mitten). Och sen tar du haftapparaten och sa
sétter du haftklamrar dé&r och dar (visar med fingret langs sidorna dar det ska
haftas) sa att det blir som en san har liten pase som du kan stoppa dina saker
i.” (Datagenereringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript)

F: Vi holl pé med luft bland annat och dé skulle vi ha ett ballongrace. [...] men
sen, av olika anledningar kanske det inte blir som man har tankt. Och da att fa
med barnen att hitta pa I6sningar. Ja, men, hur skulle vi kunna géra da, nu
funkade inte det hér nej, men om vi tar den har tejpen t.ex., och sen hade jag
med mig en annan tejp dagen efter. Ja, men just att man diskuterar. Ja men om
vi gor sugroret kortare t.ex., gar det battre da? S dagen efter da hade vi klippt
av sugroret och hade en annan tejp och da gick det pé ett helt annat satt. Och
just att ha med dem, lata det ta tid och lata dem vara med. [...] Det var ett litet
roligt experiment som forst blev misslyckat och sen blev det bra. (Datagenere-
ringsfas 2, intervju)

2.4. Att lara sig hur nagot produceras

Hur produktionsprocesser kan ga till kan aven utgora innehall i teknik-
undervisningen pa forskolan. Det kan handla om produktionen av el, dricks-
vatten eller toalettpapper. Det kan ocksa vara en del i arbetet med hallbar ut-
veckling och sopsortering, sa att barnen far en forstaelse for varfor vi sorterar
soporna och vad som hander med dem nér vi slangt dem i atervinningen. Men
det kan dven handla om barnens eget skapande och hur hela processen att
skapa nagot sarskilt gar till. Det sistnamnda syns i det sista citatet nedan, dar
forskolldraren beréttar om hela processen att skapa pepparkakor for barnen,
fran degklump till fardig pepparkaka.

F: Och ar det nagot nagon undrar éver kanske vi slar upp i ndgon bok eller
datorn, Wikipedia eller ndgonting. Och manga tappar ju intresset ganska
snabbt men jag, i alla fall, jag kommer ihdg det nasta vecka ocksa och da har
jag hittat ndgonting [...]

I: Finns intresset kvar da ocksa?

F: Det ar inte alltid men jag kommer med nagonting och visar —titta har, det
hér nér vi pratade om hur man gor toalettpapper. For det &r ju hur saker kon-
strueras. (Datagenereringsfas 2, intervju)

F: Vi ska borja ta tag lite i sopsortering. Det har vi hallit pA med ocksa, men da
har vi en sadan har miljobod har nere och s sorterar vi dar och da brukar jag
ofta prata om —vad tror ni hdnder med det har? —varfor slanger vi det hér och
inte dar? [...] Ja, att ta det och gora nya saker for det dr det vi sdger. Vi berittar
for barnen att den har kanske ar gjord av en plastburk. (Datagenereringsfas 2,
intervju)
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F: ”Att jobba med pepparkaksdegen, det ar lite tufft men jag vet att ni kan.”
Hon tar fram bakplétspapper och sédger till barnen: ”Det hér kallas for bakplats-
papper och de har ar jattebra for nu ska vi ldgga degen pa den har. For det har
pappret kan vi ha i ugnen sen, de andra pappren de skulle brinna upp men inte
det har. Men néar vi har bakat ut degen sa den blir alldeles platt da ska vi ta den
har (tar fram mallen och lagger pa bakplatspappret) och lagger pa degen, och
sd tar vi en kniv och sé skar vi runt hela (visar med fingret runt mallen) och sa
plockar vi bort den (tar bort mallen) och sé& plockar vi bort degen som &r runt
omkring och d& ar pepparkakshjartat fardigt att stoppa i ugnen.” (Datagenere-
ringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript)

3. Att lara sig vad teknik ar

Barn ska ges mojlighet att lara sig om teknik pa metaniva, vad man menar
och inkluderar nar man talar om teknik. Detta kan uppnas genom att larare ar
narvarande i teknikaktiviteter och da samtalar med barn och séatter ord pa tek-
niken. En underliggande uppfattning &r att teknik ar nagot svart och kompli-
cerat, en uppfattning som inte ska 6verforas till barnen. | stallet ska barn fa
utforska den enkla tekniken och uppleva den som nagot alla anvander i varda-
gen.

Att jag som pedagog ar medveten vad jag kan erbjuda barnen i vardagen av
teknik. Visa pa tekniken i vardagen for barnen. Att inte se tekniken som nagot
krangligt utan ha med det i samtalen med barnen. Teknik i forskolan ar inte
nagot nytt utan vi i dag ar mera medvetna om vad vi Kallar teknik. (Datagene-
reringsfas 1, enkét)

Vi har tiankt bygga upp en teknikhorna pa forskolan med olika material som
ska stimulera bade barnen och oss pedagoger att arbeta mer med teknik och
sétta ord vad barnen gor for att tydliggora fér barnen och for oss sjalva vad
teknik innebér. (Datagenereringsfas 1, enkat)

F: Ja men det var for, for vi jobbade ganska intensivt for nagra ar sen med
teknik och sadant dar men nu ar det inte ett aktuellt samtalsamne hela tiden
utan man kanske bara pratar lite om det ibland. Och da fragade jag [fragade
barnen vad teknik &r], aaa, nej, och ndgon kom med ndgot férslag, nadgon sa
kaffebryggaren for jag holl pa med kaffebryggaren. Och s tog vi lite olika
exempel. S en kniv kan ju ocksa vara, att skira nagonting i fina skivor det &r
ju ocksa teknik i vardagen. Fast det blir lite svart, det ar ett sa valdigt vitt be-
grepp. Det ar valdigt svart man far ta ndgon sak med barnen, nagonting ar tek-
niskt att det &r ndgonting man har gjort som ménniska. [...] Och sen har vi en
i huset som klar ut sig till Pippi Langstrump och hon brukar komma med en
liten teknikvéska, det stér teknik pa den ocksé. Sa tar hon upp t.ex. en handvisp
eller en halslagare och sa far barnen beskriva [...]. (Datagenereringsfas 2, in-
tervju)

4. Att lara sig ord och begrepp for tekniska objekt
Kategorin synliggor att barn ska lara sig vad olika tekniska foremal heter
och vad olika begrepp relaterade till tekniken inkluderar. Genom att forskole-
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personalen benamner foremal som anvands i en situation, som i det forsta ci-
tatet nedan, kan barn lara sig vad de heter. Det gar att undervisa om begrepp
genom att skapa situationer som ger barn mojlighet att utveckla och vidga sin
forstaelse for begreppet, som i det andra citatet nedan dar barnen tidigare har
fatt i uppgift att ga ut och fotografera olika hjul.

F: ”Jag tinkte att idag ska vi bygga nagonting tillsammans.” Hon stéller fram
en skal med saxar pa bordet.

B1: ”"Manga gréna.”

F: ”Ja manga saxar. Grona saxar. Ser ni vad det &r har?”” Hon tar upp ett sugror.
”Vad heter det hiar?”

B2: ”Rod.”

F: ”Det 4r rod farg ja, men vad ar det for ndgot?”

Barnen &r tysta.

F: ”Sugror.”

Bl1:”Ja.”

Forskollararen fortsétter att plocka upp varje material och redskap som de ska
anvanda och talar om vad det ar och vad det heter. (Datagenereringsfas 3, ob-
serverad aktivitet, videotranskript)

Forskollararen tar fram iPaden och visar bilderna pd hjul som barnen tagit:
sopbilshjul, bilar och cyklar, slapkarra, cykellds, linbanan, soptunna, blockhju-
let i lekparken, ddck som man odlat i, rattar pa baten, vattenhjul i leksak. [...]
F: ”Det ar ett sadant dér skovelhjul.” Hon hamtar hjulet och visar. ”Det hér ar
ju ocksa ett hjul.”

B1: ”Man tror att det hér ar ett vaderkvarnshjul.”

B2: ”Och det var det jag tog kort pa.”

F: ”Mm, men vad &r det for hjul da?”

B1: ”Ett hjul till vattenbanan, som snurrar s& hir niar det kommer vatten.” Han
snurrar pa hjulet. (Datagenereringsfas 3, observerad aktivitet, videotranskript)
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8 Forskaretik och forskningsetik - vetenskaplig
kvalitet

Vetenskapsradet (2017) beskriver forskaretik som det ansvar forskaren har
gentemot forskningen och forskarsamhallet. Det handlar om hur vél forsk-
ningen som hantverk genomfors utifran ett kvalitetsperspektiv. | foreliggande
underkapitel beskrivs de val och dvervédganden som gjorts i relation till fors-
karetiken utifran forskarens forforstaelse och paverkan pa generering och tolk-
ning av data, studiens tillforlitlighet samt forskningsetik. Forskningsetik skil-
jer sig fran forskaretik genom att den behandlar etiska fragor i relation till hur
studiens deltagare behandlats (Vetenskapsradet, 2017).

8.1 Forskarens forforstaelse och paverkan

Utgangspunkten i socialkonstruktivismen ar att den sociala varlden ses som
en tolkad varld, tolkad av varje individ utifran tidigare erfarenheter och kon-
text, och dar manniskors ageranden ar socialt och kulturellt betingade, alltsa
paverkade av intentioner, 6vertygelser, regler, diskurser och vérden (Guba &
Lincoln, 1994). Av detta foljer ocksa att data ses som gemensamt producerade
av forskaren och deltagaren. Data finns inte fardiga i filtet att ’samla in”, utan
skapas i interaktionen mellan forskaren och deltagaren utifran vilka fragor
forskaren véljer att stélla, vilka situationer hon valjer att filma och hur delta-
garen uppfattar situationen (beroende pa t.ex. den information hon fatt om stu-
dien och hur forskaren agerar), och utifran det viljer att handla. Exempelvis
ar darfor manga etnografiska forskare noga med att tydliggora att deras data
inte synliggér en sann social verklighet, utan en verklighet dar deltagarnas
ageranden och beteenden &r paverkade av forskarens narvaro och att endast en
del av denna paverkade verklighet sedan visas, eftersom forskaren valt ut vad
som studeras och med vilka 6gon materialet analyseras (se t.ex. Ayton, 2008;
Engdahl, 2011; Sjoblom, 2011). Det hér innebér att jag som forskare, som
barare av tidigare erfarenheter, uppfattningar och kunskaper, paverkar saval
deltagare, och darigenom de data som genereras, som hur data tolkas. Denna
paverkan utgar dels fran epistemologiska antaganden samt teoretiska perspek-
tiv och ramverk, vilka jag har redogjort for, dels utifran min tidigare yrkesroll
som larare i forskolan. Fran denna tidigare yrkesroll bar jag med mig en viss
forforstaelse for den verksamhet jag studerade, en forforstaelse som riskerade
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paverka mina tolkningar av forskolepersonalens beskrivningar och ageranden.
| métet med deltagarna upplevde jag detta som positivt da jag dels kande mig
bekvém i miljon, dels kunde tala med deltagarna pé “deras sprak” vilket gjorde
att jag smalte in i miljon pa ett satt som formodligen inte varit mojligt utan
den forforstaelsen. Min vana vid att interagera med barn pa forskolan med-
forde &ven att de accepterade, och verkade trygga med, min nérvaro. Samtidigt
behdvde jag distansera mig for att inte falla in i rollen som forskollarare.
Hammersly och Atkinson (2007) skriver att i de fall forskaren studerar en be-
kant kontext behdver hon distansera sig fran den bekanta miljon for att denna
ska kunna goras till studieobjekt. Olika strategier anvandes i studien for att
astadkomma detta, exempelvis att ta rollen som observator som deltagare i
stallet for deltagare som observator (Bryman, 2011). Strategierna som anvan-
des i det hér avseendet relaterar till studiens tillforlitlighet och beskrivs darfor
vidare i nésta avsnitt.

8.2 Studiens tillforlitlighet

Manga forskare har havdat att begreppen validitet och reliabilitet, de tradit-
ionella begreppen for diskussion av kvalitet i forskning, framférallt inom
kvantitativ forskning, har liten relevans foér, och behdver anpassas for att
kunna appliceras pa, kvalitativ forskning (Bryman, 2011). Manga forskare har
ocksa gjort detta, vilket genererat en uppsjo av olika begrepp for att méata kva-
litet (Creswell & Miller, 2000). Guba och Lincoln (1994) menar att de kriterier
som anvands fér bedémning av forskningens kvalitet &r beroende av vilka on-
tologiska, epistemologiska och metodologiska antaganden forskaren gor.
Dessa antaganden grundar sig i det paradigm (positivism, postpositivism, kri-
tisk teori eller konstruktivism) forskaren ansluter sig till. Da jag presenterat
mina epistemologiska antaganden som socialkonstruktivistiska ansluter jag
mig naturligt till det konstruktivistiska paradigmet. Med den utgangspunkten
blir de kriterier utifran vilka jag diskuterar kvaliteten i min forskning kriteri-
erna for tillforlitlighet: trovardighet, dverforbarhet, palitlighet samt en moj-
lighet att styrka och konfirmera, i enlighet med Guba och Lincolns rekom-
mendationer. Dock anvander jag Brymans (2011) beskrivningar av begreppen
da han forklarat dem pa ett utforligare och tydligare satt an Guba och Lincoln
(1994).

Kunskapssynen inom konstruktivismen/socialkonstruktivismen innebar att
flera beskrivningar av verkligheten kan samexistera och uppfattas vara riktiga
(Guba & Lincoln, 1994). Med denna syn blir det viktigt att forskaren lyckas
beskriva denna verklighet pa ett satt som ar trovardigt i andras 6gon. Bryman
(2011) beskriver olika strategier for att starka forskningens trovardighet,
bland annat triangulering. I den hér studien har metodtriangulering anvants for
att besvara forskningsfragan om innehallet i forskolans teknikomrade. Saval

91



enkat som intervju och observation har bidragit till att besvara samma fraga.
D4 en ambition i enkat- och intervjuundersokningen varit att fanga in en stor
del av variationen av sétt att beskriva teknikomradet samt undervisningen
inom detta, var urvalet en viktig del av att starka trovéardigheten. Urvalet infor
enkatundersokningen gjordes darfor representativt for den undersokta
kommunen, och sedan, infor intervjuundersokningen, malinriktat i syfte att
oka chansen att fanga denna variation.

Som namndes i forra avsnittet var det, pa grund av min tidigare roll som
forskollarare, aven viktigt for trovardigheten att inte lata min forforstaelse ta
Overhand i tolkningen av situationer, ageranden och beskrivningar. En ambi-
tion och stravan var darfor att aldrig tro mig forsta vad deltagarna menade eller
gjorde. For att oka chansen att tolka forskolepersonalens intervjusvar pa det
satt de var avsedda stélldes darfor specifika fragor under intervjuerna for att
sakerstalla detta. Dessa fragor kunde handla om vilket teknikinnehall perso-
nalen sdg i de larandesituationer de beskrev eller huruvida jag hade uppfattat
deras svar ratt genom att sammanfatta min tolkning av deras svar och fraga
om detta var vad de menade. For att starka trovérdigheten i den etnografiskt
inspirerade undersokningen anvindes olika strategier. Aven har sokte jag be-
kraftelse pa mina tolkningar genom att stalla fragor till deltagarna, genom for-
mella och informella intervjuer. Respondentvalidering (Bryman, 2011) anvén-
des ocksa genom att analysen av delstudie IV och V skrevs ner och mejlades
till deltagarna. Nagra dagar senare traffades vi for ett mote dar deltagarna upp-
muntrades att ge synpunkter pa analysen, huruvida de kande att den éverens-
stamde med vad som skett. Sarskilt fokus lades pa att sakerstélla att det jag
forstatt som syftet med olika aktiviteter Gverensstimde med deltagarnas in-
tentioner. For delstudie IV anvandes en strategi som foreslas av Graneheim
och Lundman (2004) gallande kategorisering av data, namligen att lata kolle-
gor verifiera kategorierna. Har diskuterades aktiviteter som uppfattades som
svara att kategorisera tillsammans med en kollega tills konsensus naddes. Slut-
ligen, for delstudie V genomfordes en provanalys pa en del av data som sedan
diskuterades med en kollega som &r insatt i den aktuella ansatsen innan hela
materialet analyserades. Aven om anvandandet av teoretiska perspektiv inte
framst var ett val for att starka trovardigheten sa bidrog det anda till att minska
risken att min forforstaelse fargade analysen.

Overférbarhet innebar att studiens resultat ar generaliserbara, att de &r gal-
lande for andra kontexter an den studerade. Bryman (2011) beskriver att da
kvalitativa studier ofta undersoker ett urval i en unik kontext &r resultatet inte
alltid generaliserbart till populationen. For att l&saren ska kunna beddma
huruvida resultatet kan galla dven i andra kontexter maste forskaren tydligt
beskriva den studerade kontexten. | den har studien har ambitionen dérfor va-
rit att ge en sa rik beskrivning som mgjligt av deltagare och studerade prakti-
ker vilka i det hér fallet utgor en stor del av den specifika kontexten. Kvale
och Brinkmann (2009) kallar detta analytisk generalisering. Aven Firestone
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(1993) skriver om analytisk generalisering som generalisering till teori och
menar da hur resultatet fran en kvalitativ studie kan anvandas for att starka
teorin. | den har studien kan resultatet utifran forskningsfraga 2 och 3 bidra
till forskningslaget och den aktuella kunskapen om teknikundervisning i for-
skolan. Resultatet utifran forskningsfraga 1 kan genom sina metoder och urval
erbjuda viss statistisk generalisering (Kvale & Brinkmann, 2009), det vill sdga
generalisering till populationen. Populationen ses da som all forskolepersonal
inom den aktuella kommunen. For att generalisera till populationen pa nation-
ell niva kravs kompletterande studier fran andra delar av landet.

For studiens palitlighet behover forskningsprocessen beskrivas tydligt och
transparent for att mojliggora granskning av den. Jag har forsokt att i alla led
av processen 6ppet och detaljerat beskriva vad jag gjort for att moéta detta kri-
terium. Etnografi har ofta kritiserats for att brista i transparens (Heath m.fl.,
2010), formodligen pa grund av att manga etnografiska studier inte beskriver
noggrant hur analysen av data gatt till. Har har jag forsokt att sa tydligt som
mojligt beskriva hur data analyserats med hjalp av de teoretiska perspektiven.
Studiens metoder och resultat har aven vid flera tillfallen diskuterats med
andra forskare. Som en del i forskarutbildningen ingar det att saval handledare
som andra seniora forskare laser och granskar avhandlingen pa olika stadier.
Sa har dven skett i det har fallet. Jag har ocksa vid flera tillfallen deltagit i
konferenser dar jag presenterat olika delstudier och dar andra forskare har gett
synpunkter, vilket ocksa anses starka palitligheten.

Att studiens resultat diskuterats med andra forskare innebar &ven att dessa
kritiskt granskat de resultat jag presenterar. Detta starker kriteriet moéjlighet
att styrka och konfirmera vilket Bryman (2011, s. 355) beskriver som att det
ska vara tydligt att forskaren “utifran insikten att det inte gar att fa nagon full-
standig objektivitet i samhéllelig forskning, forsoker sdkerstalla att han eller
hon agerat i god tro”. Bryman skriver att det &r en av granskarnas uppgifter att
faststalla huruvida resultatet kan styrkas, vilket mojliggjorts har da granskning
skett flera ganger i olika stadier av forskningsprocessen.

8.3 Forskningsetik

For all forskning géller att forskaren maste vara medveten om forskningsdel-
tagarnas utsatta situation och eventuella kanslighet. Denscombe (2004) pape-
kar att deltagare alltid ska skyddas fran eventuell negativ paverkan av delta-
gande i en studie. Genom konfidentiell hantering av data skyddas deltagarnas
integritet, och genom att inhdmta informerat samtycke forvissar sig forskaren
om att deltagaren tackat ja med kunskap om vad deltagande innebdar. Som ti-
digare redovisats har data for studien genererats i tre faser genom en enkat-
undersdkning, en intervjuundersékning och en etnografiskt inspirerad under-
sokning, i den ordningen. | det foljande ges en redovisning av hur jag forhallit
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mig till kraven pa konfidentialitet och informerat samtycke i de olika under-
sokningarna.

Vetenskapsradet (2017) skiljer mellan anonymitet och konfidentialitet.
Anonym behandling av data innebar att data avidentifieras pa ett sadant satt
att inte ens forskaren sjélv kan koppla ihop data med deltagare, medan konfi-
dentialitet innebar ett skydd mot att obehériga tar del av personuppagifter eller
lyckas identifiera deltagare. Da jag anvande mig av en design dar deltagare i
den andra fasen av datagenerering valdes ut malinriktat bland deltagarna i den
forsta fasen av datagenerering, och for den sista fasen av datagenerering an-
vande ett etnografiskt inspirerat perspektiv med fa deltagare, kunde anonymi-
tet inte tillampas. Konfidentialitet utlovades dédremot och deltagarna blev in-
formerade om att deras uppgifter inte skulle lamnas ut till ndgon utomstaende
samt att deras namn inte skulle anvéndas i presentationen av resultat eller
andra redovisningar. For konfidentialitetens skull har jag valt att anvénda fin-
gerade namn pa deltagarna och i de fall dar citat presenteras i vilka deltagare
namnger den aktuella kommunen har detta bytts ut mot “kommunen”.

Informerat samtycke innebar, som tidigare namnts, att en person som deltar
i en forskningsstudie ska ha samtyckt till detta fullt medveten om vad delta-
gandet innebar. Exakt hur mycket och hur detaljerad information som ska ges
kan vara olika beroende pa forskningens karaktar. Denscombe (2004) ger en
generell beskrivning av vilken information som ska ges, vilken inkluderar
forskningens syfte, hur data kommer att anvéndas (nyttjande), vilken huvud-
mannen &r och vad som forvéantas av deltagaren. | den hér studien fick for-
skolepersonalen (samtliga undersokningar) och barns vardnadshavare (den et-
nografiskt inspirerade undersdkningen) information om dessa delar via
missivbrev. | den andra och tredje datagenereringsfasen fick forskolepersona-
len &ven muntlig information. Barnen i den etnografiskt inspirerade unders-
okningen blev informerade under min forsta dag pa forskoleavdelningen da
jag under en samling presenterade mig och beréttade varfor jag var dar. Jag
talade om att jag skulle vara pa plats nagra dagar varje vecka under cirka sex
veckor for att 1ara mig om deras verksamhet. Jag talade om att jag inte var en
ny personal pa forskolan och inte skulle delta i deras aktiviteter utan endast
titta pa, skriva lite och ibland filma. Jag visade &ven barnen kameran.

En annan fraga géller hur samtycket inhdmtas. Samtycket far inte pa nagot
vis tvingas fram utan ska vara helt frivilligt och utan forbehall (Denscombe,
2004). For enkatundersokningen inhamtades samtycke forst fran forskole-
chefen pa varje forskola. Forskolechefen fick information om syfte, nyttjande,
forvantad tidsatgang samt att deltagande var frivilligt och att ingen individ
fick tvingas till deltagande. Forskolechefen tillfragade/informerade forskole-
personalen som sedan dven fick informationen genom missivet. Forfarandet
att vanda mig till forskolechefen och lata denna tillfraga sin personal om att
delta i undersokningen &r naturligtvis inte oproblematiskt utifran en etisk
aspekt. Manga forskolechefer blev glada 6ver mojligheten for deras personal
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att medverka i undersékningen och jag kan inte veta om férskolecheferna re-
spekterade mitt papekande om att deltagande éar frivilligt. Jag kan bara hoppas
att ingen kande sig tvingad. Infor intervjuerna var deltagarna redan insatta i
studiens syfte da de deltagit i enkatundersokningen. Dock fick de igen, munt-
ligen, information om syfte, nyttjande, frivillighet samt mgjligheten att néar
som helst avbryta intervjun.

For den etnografiskt inspirerade undersékningen inhdmtades samtycke av
forskolepersonalen skriftligen. Senast pa morgonen min férsta dag pa
respektive avdelning fick jag de paskrivna samtyckeslapparna av personalen.
Samtliga tre personal pa respektive avdelning lamnade in sin paskrivna
samtyckeslapp, men strax fore féltarbetets start drog en deltagare tillbaka sitt
samtycke. Darfor gjordes inga observationer eller dokumentationer av henne.
Aven vérdnadshavarna fick lamna in samtycke for sina barns deltagande
skriftligen. De uppmanades att ange pa samtyckeslappen om de lamnade sitt
samtycke eller inte till barnets deltagande. Bada vardnadshavarna (i de fall det
fanns tva) uppmanades att lamna samytcke for att barnets deltagande skulle
godkéannas. Samtliga vardnadshavare uppmanades alltsa att lamna in sina
lappar, vilket de ocksa gjorde. Dock blev nagra lappar sena. For de barn det
gallde gjordes inga dokumentationer forran samtycke erhallits genom att
lapparna lamnats in. Samtycke erholls for 13/16 barn pa avdelning 1 och 16/19
barn pa avdelning 2. For nagra barn pa respektive forskoleavdelning erholls
saledes inte samtycke fran vardnadshavarna. Da dessa barn vistades i
verksamheten kunde de inte undantas fran samtliga situationer som observe-
rades, daremot fordes ingen dokumentation om dessa barn. Barnen sjalva
tillfragades efter att de, under den forsta dagen, fatt information om min
vistelse pa avdelningen om de tyckte det var okej att jag tittade pa och filmade
dem. Nagra svarade ja, ingen sa nej. Detta kan dock inte tas som ett informerat
samtycke da barnen férmodligen var for unga for att forsta vad ett sadant
innebar (Harcourt & Conroy, 2005). | stéllet blev en kéanslighet och lyhérdhet
fran min sida, infor barnens uttryck och kroppssprak i de férekommande
situationerna, viktigt (Flewitt, 2005). Barnen visade dock aldrig nagot obehag
infor min eller kamerans narvaro, snarare nyfikenhet pa kameran. Vid ett
tillfalle bad ett barn att fa vara ifred i sin lek, varpa jag lamnade rummet.

Aven for den provobservation som genomférdes fore den etnografiskt
inspirerade undersokningen inhdmtades informerat samtycke skriftligen fran
saval deltagare som vardnadshavare. Aven har var jag forsiktig i mitt
forhallningssatt till barnen och lyhord for deras outtalade samtycke.
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9 Diskussion

Kapitlet ar indelat i en resultatdiskussion och en metoddiskussion. | resultat-
diskussionen, som inleder kapitlet, diskuteras studiens resultat utifran valda
teoretiska perspektiv samt tidigare forskning. Forst diskuteras resultaten uti-
fran studiens 6vergripande forskningsfragor:

e Vilket innehall inkluderas i forskolans teknikomrade? Fragan utfors-
kas utifran resultat fran delstudie I, 11 och IV.

e Hur undervisas teknikomradet av studiens deltagare? Fragan utfors-
kas utifran resultat fran delstudie 11, 111, IV och V.

e Vad, inom teknikomradet, ger forskolepersonalen barn moéjlighet att
lara genom sin undervisning? Fragan utforskas utifran resultat fran
delstudie IV och V.

Den forsta forskningsfragan behandlas under rubriken Innehdll som inklu-
deras i forskolans teknikomrade. Den andra och tredje forskningsfragan be-
handlas tillsammans i en diskussion av hur det ovan angivna teknikinnehallet
(presenterat i kapitel 7) undervisats av studiens deltagare. Delstudie 11l fann
att en del forskolepersonal menar att barn i férskolan inte ska undervisas, att
de ska tillatas vélja sina aktiviteter sjalva och att larande sker i deras egna
aktiviteter. Ett exempel pa detta syns i Annes beskrivning i delstudie Il dar
hon lyfter fram tekniken i barns egen lek och att barn sjdlva ”gor” teknik i
leken. | den foljande diskussionen av forskolepersonalens undervisning och
deras agerande i denna anvands den definition av undervisning som beskrevs
i kapitel 3.3. Saledes diskuteras inte exempel som det ovan da det faller utan-
for denna definition.

Utifran studiens teoretiska utgangspunkter samt tidigare forskning kommer
undervisningen att diskuteras i forhallande till vilket larande den mojliggor
for barnen, saledes vilka de manifesta larandeobjekten blir. Har appliceras sa-
ledes Martons m.fl. (2004) begrepp avsett och manifest larandeobjekt relaterat
till forskningsfragorna sasom beskrivits i kapitel 2.3.1. Innehallet delas for
denna diskussion in under tre rubriker utifran resultatet: Avsedda och mani-
festa larandeobjekt i relation till tekniska objekt, Avsedda och manifesta l1a-
randeobjekt i relation till skapandeprocessen och Avsedda och manifesta l&-
randeobjekt i relation till begrepp. Sedan ges en sammanfattning av de under-
visningsstrategier som varit mest framtradande i studien. Slutligen diskuteras
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resultaten ur ett vidare perspektiv dar forskolepersonalens kunskaper och an-
svarstagande i relation till barns tekniklarande diskuteras.

Metoddiskussionen fokuserar forst pa overgripande fragor kring metod
som aktualiserats i studien, sedan pa fragor specifika for respektive datagene-
reringsmetod.

9.1 Diskussion i relation till avhandlingens forsknings-
fragor

9.1.1 Innehall som inkluderas i forskolans teknikomrade

| kapitel 7 beskrevs det teknikinnehall som studien funnit ingar i forskolans
teknikomrade. Har kommer jag nu att presentera allt det innehall forskole-
personalen inkluderar i forskolans teknikomrade, utifran deras forstaelse for
detsamma, utan att exkludera nagot. Det ar som tidigare visats ett innehall som
relaterar till olika aspekter av tekniken, sasom tekniska objekt, skapande och
problemldsning, och en forstaelse for vad teknik egentligen ar. Det ar innehall
som nar det relateras till NoT (DiGironimo, 2011) kan sagas ligga nara laro-
planens skrivningar om teknik, da vissa innehall som framhalls i NoT, som
teknikens historia och teknik som maénsklig verksamhet, ar i det narmaste
osynliga i delstudierna. | stallet ar det sadant innehall som kan relateras till
nagot av laroplanens (Skolverket, 2016a) stravansmal i teknik som framtrader
tydligast. Dartill synliggor delstudierna att innehall som inte ryms inom ramen
for NoT (DiGironimo, 2011) anda forstas som ett tekniskt innehall.

For det forsta handlar det om teknik som fardighet, det som Mitcham
(1994) bendmnt technique”. Mitchams resonemang synliggor att det finns
tekniker (“techniques’) som ar relevanta for forskolans teknikundervisning,
de som inkluderar anvandandet av nagot tekniskt objekt, och tekniker
(’techniques”) som inte ar relevanta for forskolans teknikundervisning, de
som inte inkluderar anvandandet av nagot tekniskt objekt. Det finns deltagare
i studien som genom sina svar i enkat och intervju visar att de inkluderar tek-
niker som inte &r relevanta for teknikundervisningen sasom att hoppa eller
klattra pa en sten.

For det andra handlar det om att innehall som naturvetenskap och matema-
tik lyfts fram som larandeobjekt inom forskolans teknikomrade. Att natur-
vetenskap ibland undervisas under etiketten teknik har dven pavisats i andra
studier (Campbell, 2010). Delstudie I, Il och Il visar att det dels kan handla
om en okunskap fran forskolepersonalens sida om vad teknik &r, dels om att
aktiviteter som ses som tekniska (t.ex. att anvénda larplattan eller géra expe-
riment) anvands for att lara om annat, och da beskrivs detta som teknik. | dessa
fall blir tekniken larandets akt snarare &n larandets objekt (Pramling
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Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014) pa samma vis som det pavisats att
estetik behandlas i férskolan (Pramling Samuelsson, 2010).

Delstudie 1V och V visade att inte allt som av férskolepersonalen beskrevs
som relevant innehall for teknikomradet ingick i undervisningen pa de tva for-
skoleavdelningarna. Innehadll som anges i underkategori 1.3 Att lara sig ett
tekniskt objekts syfte och i kategori 3 Att lara sig vad teknik ar kunde inte
observeras i de tva verksamheterna. Daremot observerades ett innehall som
inte beskrivits av deltagarna i enkét- och intervjuundersdékningarna, namligen
att barnen ska lara sig ord och begrepp relaterade till teknik. Detta innehall har
aven patalats som inkluderat i forskolans teknikomrade i en annan studie
(Sundgvist, Nilsson, & Gustafsson, 2018).

9.1.2 Avsedda och manifesta larandeobjekt i relation till tekniska
objekt

Att lara sig hantera tekniska objekt avser det vardagliga anvdndandet av tek-
niska objekt, hur man gor praktiskt for att ett foremal ska fungera andamals-
enligt och utféra det arbete som efterstravas. Det kan handla om att kunna
hantera bestick, utféra nagot specifikt pa larplattan eller kla pa sig pa egen
hand. Att kunna Kkla pa sig sjalv var ett exempel som gavs av flera deltagare
under intervjuerna, dock framgick det aldrig hur de sjélva stottade barnen att
utveckla denna formaga. | delstudie IV observeras hur Amelia stottade ett barn
med pakladningen genom att ge verbala instruktioner samtidigt som hon vi-
sade med rorelser. Att kunna kla pa sig sjalv relaterar, som mycket av inne-
hallet i underkategorin, till tyst teknisk kunskap (Hansson, 2013), eller
“technique” (Mitcham 1994), vilket innebar att barnets motoriska formaga ar
betydande for hur val barnet klarar uppgiften. Det innebar ocksa en specifik
utmaning for forskolepersonalen att undervisa om sadan kunskap. Att den ar
tyst innebar i sig att den &r svar att satta ord pa (Hansson, 2013). Likval har
det argumenteras for vikten av att forsoka verbalisera sadan kunskap i syfte
att undervisa om den (Houkes, 2009). | studiens observationer har deltagare
setts forsoka verbalisera sddan kunskap for att stotta barn att tillagna sig kun-
skapen. Det har ocksa observerats att de ofta kombinerar detta med att visa
med kroppen sdsom Amelia gjorde, sa att barnen kan imitera, vilket Hansson
(2013) menar ar ett vanligt satt att lara tyst teknisk kunskap. Partanen (2007)
inkluderar detta som ett verktyg i de yttre processer som stottar ett barns la-
rande i enlighet med det sociokulturella perspektivet. Ytterligare en strategi
som deltagare anvande for detta andamal var att fysiskt styra barn. Det obser-
verades i en aktivitet néar barnen bakade pepparkakor och ett barn skulle skriva
sitt namn pa sitt bakplatspapper. Barnet visade sig ha stort besvar med att
forma bokstaverna och efter att Camilla forst pa andra satt forsokt forma bar-
net att skriva pa egen hand tog hon till slut tag om barnets hand, med pennan
i, och forde handen Gver pappret sa att barnets namn formades.
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Aven om anvéandning av tekniska objekt erkianns som inkluderat i tekniken
(till skillnad fran i “engineering” dar anvandande inte inkluderas, se kapitel
2.1.1) varnar Mitcham (1994) for att Iata begreppet teknik bli sa inkluderande
att det innefattar all anvéndning av teknik. Han menar att det finns en glidning
i anvandningen av teknik som “technique” mellan fokus pa det tekniska ob-
jektet och pa manniskokroppen. Han ger exempel pa att om en person gar pa
en trottoar sa ar det val 1dngtgdende att siga att personen anvander trottoaren
och diarmed anvénder teknik. Aven om de exempel som getts har inte ar lika
drastiska som Mitchams exempel, sd kan det nog dnda sigas att bade aktivite-
ten att ta pa sig byxorna och att skriva sitt namn har sitt fokus narmare man-
niskokroppen an tekniken. Exempel fran forskolans praktik dar anvandandet i
stallet fokuserar pa det tekniska objektet ses i barns anvandande av larplattan,
dar personalen stottar genom instruktioner, och i de sma barnens anvandande
av lampknappen, vilket personalen stottar genom att visa. Det &r aktiviteter
som inte ar motoriskt utmanande for barnen utan dar de stoter pa ett tekniskt
objekt som de inte vet hur man hanterar for att na den dnskade funktionen.
Efter att en vuxen, eller ett annat barn, visat eller forklarat hur man gor, kan
barnet enkelt gora det sjalv.

Aven underkategorin att lara sig tekniska objekts anvandningsomréaden och
andamalsenlighet adresserar anvandandet av teknik. Har ligger fokus helt pa
det tekniska objektet och vad det ska anvandas till, vilken funktion det har.
Underkategorin beskriver att det ibland finns en medvetenhet fran forskole-
personalens sida gallande anvéndningen av objekten och att den kan proble-
matiseras tillsammans med barnen. Camilla visar pa detta nar hon under en
intervju beréattar att verktygens andamalsenlighet var ett avsett larandeobjekt
i hennes bussaktivitet (delstudie V). Hon ville att barnen skulle fa prova olika
verktyg for att gora hal i kartongen, som var bussens kaross, for att uppleva
andamalsenligheten hos de tva verktyg som bada behovdes for att gora halet,
men pa olika satt. Under aktiviteten riktade hon barnens uppmarksamhet mot
skillnaden mellan de tva verktygen genom att tala om for barnen att sprétt-
kniven anvands for att fa hal pa kartongen och mejseln anvands till att gora
halet stérre. Hon visar ocksa att sprattkniven ar vass och &mnar pa sa vis syn-
liggora for barnen relationen mellan verktygets utformning och dess funktion.
de Vries (2005, s. 152) kallar detta for ’knowledge of the relationship between
physical and functional nature”, saledes kunskap om férhallandet mellan den
fysiska och den funktionella karaktiren hos ett foremal. Barnet valjer anda
fel” verktyg, mejseln, for att géra halet och visar darmed att hon inte forstatt
detta forhallande. Camilla later da barnet forsoka med mejseln vilket ger bar-
net en erfarenhet av verktygets otillracklighet for andamalet, en erfarenhet
som sedan kontrasteras mot den av att anvanda ratt verktyg. Sett ur ett utveckl-
ingspedagogiskt perspektiv (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2014) sag Camilla barnets perspektiv och anpassade situationen sa att barnet
fick en upplevelse av variationen mellan de tva verktygens dndamalsenlighet
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for uppgiften att fa hal i kartongen. Huruvida Camillas agerande ledde till att
barnet faktiskt forstod relationen mellan verktygets fysiska och funktionella
karaktér avsldjade inte situationen. Det verkar dock troligt att Camillas age-
rande, att lata barnet uppleva kontrasten mellan de tva verktygen i stéllet for
att endast forklara den, var en viktig strategi for att 6ka mojligheten for att det
har avsedda larandeobjektet blev manifest. de Vries (2005) framhaller ocksa
vikten av att inte bara beskriva for barn vilken funktion ett foremal har, utan
lata dem sjalva gora bedomningar gallande foremals funktion, vilket var precis
vad Camilla gav barnet mojlighet att gora. | relation till innehallet att lara sig
tekniska objekts anvandningsomraden och andamalsenlighet blir det aven vik-
tigt att forskolepersonalen har ett tillatande forhallningssatt pa sa vis att man
later barn préva att anvanda saker pa andra satt an vad de &r amnade for, sdsom
visas i aktiviteten dar barn bygger snétorn (se kap 7). Genom ett kreativt pro-
vande av foremals lamplighet for olika andamal kan barnet utveckla sitt l&-
rande mot kunskapen om relationen mellan tekniska objekts fysiska och funk-
tionella karaktar.

Under samma aktivitet som beskrivits ovan forklarar Camilla for barnen
hur limpistolen fungerar. Innehallet att lara om hur tekniska objekt fungerar
var nagot som flera av deltagarna i delstudie Il berattade att de arbetar med,
medan analysen av delstudie 1V och V visade tva situationer med under-
visning om innehallet. Innehallet skiljer sig fran det i de tva tidigare under-
kategorierna genom att innehallet har inte behover relatera till anvandande av
tekniken: man kan anvéanda teknik utan att ha nagon kunskap om vad som far
den att fungera som den gér och man kan dven veta hur tekniken fungerar utan
att ha fardigheten att kunna anvanda den. | delstudie 11 berattade Oscar om hur
han undervisade barn for att de skulle fa mojlighet att forsta hur forskolans
vind- och solkraftverk fungerar, vilket han gjorde genom att ge barn mer
konkreta erfarenheter av hur solens och vindens energi kan anvéndas och
sedan relatera det till forskolans kraftverk. Jessica berattade hur barnen pa
hennes forskola ibland fragade om hur olika tekniska objekt fungerar, sdsom
tv:n eller telefonen. DA brukade hon tillsammans med barnen séka information
pa internet for att f svar pd barnens fragor. Erica i sin tur berattade om en
situation dar barnen fick mojlighet att lara ndgot om fjarrvarme nar asfalten
bredvid deras forskola gravdes upp av arbetare som reparerade fjarrvarme-
roren. Barnen blev nyfikna och Erica tog med dem for att titta och stélla fragor
till arbetarna. Under en observation sags, som tidigare namndes, Camilla for-
klara for barnen hur limpistolen fungerar (delstudie IV). Det gjorde hon efter
att hon uppfattat att ett barn hade funderingar éver hur det kommer sig att
limmet smalter i pistolen. Camilla forklarade att det fasta limmet som man for
in i pistolen smélts inuti limpistolen med hjélp av varme, och nédr det kommer
ut svalnar det och blir fast igen. Aven Amelia observerades uppmuntra ett barn
att ta reda pa hur en gardin sitter fast i vaggen, vilka delar den kan ha och hur
dessa sitter for att man ska kunna fasta den i vaggen, utifran att barnet byggde
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en modell av ett hus i kartong och funderade 6ver hur hon skulle fasta gardi-
nerna. De flesta av dessa aktiviteter utgick ifran barns perspektiv da de byggde
pa barns nyfikenhet och fragor (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2014). I Amelias fall gynnades undervisningen dessutom av att den integrera-
des i en skapandeprocess som barnet sjalv agde, vilket formodligen motive-
rade barnet i dess larande (Stables, 2017).

9.1.3 Avsedda och manifesta larandeobjekt i relation till
skapandeprocessen

En central del inom tekniken &r att skapa losningar och funktioner for att mota
olika problem eller behov vi manniskor har, med andra ord teknisk problem-
ldsning. Studien har visat att aktiviteter dar forskolepersonal och barn agnar
sig at sadan problemldsning ofta ger mojlighet till undervisning och larande
inom manga av de 6vriga teknikinnehall som beskrivits i kapitel 7. Ett sadant
exempel ar Camillas buss-aktivitet dar barnen fick 6va pa att hantera verktyg,
fundera kring verktygens andamalsenlighet, lara sig om hur limpistolen fun-
gerar, om olika material och metoder for byggandet och om problemlésning.
Barnen visade ocksa bade intresse och engagemang lange, 6ver 90 minuter,
trots att aktiviteten var initierad och styrd av Camilla. Mawson (2011) och
Stables (2017) har framhallit betydelsen av att barnen sjalva far dga skapan-
deprocessen for att de ska bli engagerade, men har visade analysen att det &r
mojligt att skapa engagemang aven i en vuxenstyrd aktivitet. Ett medvetet val
Camilla gjorde har var att lata barnen anvanda for dem nya verktyg vilket
gjorde att anvéndandet av dessa verktyg blev en utmaning for barnen. Moj-
ligtvis lyckades Camilla har hitta barnens nérmaste utvecklingszon
(Vygotskij, 1978) vilket kan ha bidragit till barnens engagemang. | likhet med
andra forskares rekommendationer (Thorshag & Holmqvist, 2018; Turja m.fl.,
2009) gors dven har bedémningen att aktiviteter som fokuserar pa teknisk pro-
bleml6sning, och skapandeprocessen i denna, utgor rika larandemdjligheter
som forskolepersonal kan dra nytta av i sin undervisning.

Deltagare i den hér studien menar att barn sjalva kan Iésa problem i leken
genom att skapa nagot, med eller utan personalens stéttning, och personalen
kan ocksa ge barnen ett problem i syfte att tillsammans utforska olika 16s-
ningar. Under aktiviteter av gemensamt utforskande av Idsningar observera-
des Camilla och Karin ofta sdga saker som ”vi provar och ser om det funge-
rar”, ’sen maste vi testa och se hur den funkar” och ”om det inte fungerar da
far vi prova pa ett annat sitt”. Pa det viset uppmirksammade personalen det
faktum att funktionen samt undersékandet och testandet for att na den 6nskade
funktionen &r viktiga delar i det tekniska problemldsande arbetet (jfr den tek-
niska designprocessen beskriven i van Meeteren & Zan, 2010).

Under en intervju berattade Jessica hur hon arbetat med barnen i en skap-
andeprocess utifran ett problem som de inspirerats till av ett Youtube-klipp.
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Jessica anvande Klippet for att skapa engagemang hos barnen till att bygga en
ballongraket som kunde flyga pa samma sétt som de sett i klippet. Jessica en-
gagerade barnen i planeringen av hur de skulle gora, i genomférandet och i
hur de skulle modifiera sin 16sning efter att den testats genom att stélla fragor
till barnen i syfte att fa dem att tanka om sin 1osning.

Malin observerades behandla teknisk probleml&sning pa olika satt. Det
forsta pAminner om hur Jessica agerade, hon uppmuntrade barnet att fundera
kring och planera sitt skapande. Barnet ville bygga ett hus baserat pa en bild
hon hittat. Bilden kan ses som en beskrivning av ett hus som kunde byggas
med det material som fanns tillgangligt i avdelningens skapandeverkstad.
Malin uppmuntrade barnet att fundera 6ver hur hon ville att hennes hus skulle
se ut och att gora en skiss. Nar barnet gjort det pratade de om vilka material
barnet behdvde och plockade fram det material av vilket barnet sedan byggde
huset.

Nésta strategi Malin anvénde innebar att ge ett barn en instruktion for att
I6sa ett problem barnet sjélv identifierat: var barnet skulle forvara sina pap-
persfigurer till den film barnet holl pa att gora. Malin gav forst tillbaka fragan
till barnet for fa barnet att sjalv fundera ut en lsning. Nar barnet inte svarade
gav Malin forslaget att skapa en pappersficka till figurerna. Efter att barnet
samtyckt till forslaget forklarade Malin hur han skulle ga tillvaga for att skapa
fickan, genom att forklara verbalt, visa hur pappret skulle vikas och peka ut
var haftklamrarna skulle fastas. Det tredje sattet pa vilket Malin behandlade
innehdllet visade sig i en situation nasta dag. Ett annat barn (barn 2) skulle
gora en likadan pappersficka till sina filmfigurer och fragade Malin hur hon
skulle g6ra. Malin bad da barnet fraga kamraten (barn 1) som tillverkat sin
ficka dagen fore. Barn 2 gjorde sa och barn 1 kunde da beréatta och visa hur
det skulle ga till. Barn 1 gjorde samtidigt, helt pa egen hand, ytterligare en
pappersficka som han sedan tog hem. Sekvensen kan tolkas utifran ett utveckl-
ingspedagogiskt och sociokulturellt perspektiv for att se pa det forsta barnets
formodade kunskapsutveckling géllande tillverkandet av en pappersficka och
hur Malins undervisning méjliggjorde denna kunskapsutveckling. Det forsta
Malin gjorde var att se barnets perspektiv, vilket enligt utvecklingspedagogi-
ken &r utgangspunkten for barnets larande (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2008). Malin forstod att barnet sjalv inte kunde se eller uppfatta en
I6sning pa problemet. Sett ur ett sociokulturellt perspektiv ar detta, att kunna
forestélla sig en 16sning, avgorande for att barnet ska kunna genomfora pro-
ceduren som leder till 16sningen (Wood m.fl., 1976). Forfattarna menar att har
behover lararen bistda med stottning (scaffolding”). De menar att lararen kan
gobra detta genom att exkludera eller underldtta de moment som barnet inte
klarar for att pa sa vis hjalpa barnet att klara uppgiften. Malin gjorde detta
forst genom att foresla en 16sning for barnet, och sedan genom att ge barnet
en instruktion for hur han skulle genomféra proceduren som leder till 16s-
ningen. Malins agerande kan forstds som en yttre process dar stéttning gavs
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genom bade kroppssprak och verbalt sprak. Proceduren tog lang tid for barnet,
han gjorde fel och fick modifiera. Proceduren barnet utférde vittnade om en
pagaende dialektisk process mellan tankande och interaktion med de fysiska
verktygen. Sedan fick barnet beskriva for en kamrat hur man goér for att till-
verka en pappersficka. Har fick barnet tillfalle att uttrycka sin kunskap i ord,
vilket i sig ger ytterligare méjlighet for utveckling och beféstande av kun-
skapen (Vygotskij, 1999). Malin kan saledes sigas ha identifierat barnets
narmaste utvecklingszon, och bistatt med den stéttning barnet behévde, vilket
barnet bekriftade genom att visa att han approprierat kunskapen nar han pa
egen hand sedan tillverkade ytterligare en pappersficka (S&ljo, 2014).

De olika satten att behandla det aktuella innehallet innebar olika fokus for
vad som manifesteras i undervisningen: pa problemldsning som process, pa
formagor for problemldsning eller pa I6sningen i sig, att kunna skapa den. |
de forsta exemplen, dar forskolepersonalen sager sadant som “vi provar och
ser om det fungerar” och “om det inte fungerar dé& fér vi prova pa ett annat
sitt”, uppmarksammar personalen problemlésning som process och vad som
ar centralt i den processen, ndmligen funktionen samt undersdkandet och tes-
tandet for att na den 6nskade funktionen. | de nastkommande exemplen, dar
forskolepersonalen uppmuntrar barn att planera och fundera éver sin l6sning,
aspekter som barn i tidigare forskning (Fleer, 2000; van Meeteren & Zan,
2010) visat sig behdva stottning i, ligger ett storre fokus pa formagor till pro-
bleml6sning. Barnen uppmuntras att 6va pa formagor som behdvs i den pro-
blemlésande processen. | de sista exemplen fokuserar Malins tva senare stra-
tegier i stallet pa att barnen ska lara sig gora en pappersficka, att skapa en
andamalsenlig 16sning. Har ar det fokus pa losningen som produkt. De tre
olika dimensionerna av problemldsning kan forstas i forhallande till de olika
former av kompetens Pramling (1988, med referens till Marton 1988) har be-
skrivit: kunskap, fardighet och forstaelse. For att relatera dessa kompetenser
till teknisk problemldsning kan problemldsning som process relateras till for-
staelse, en forstaelse for vad som ar centralt for den problemlésande processen
och hur den kan ga till. De bada andra dimensionerna, formagor till problem-
I6sning och att kunna skapa en 16sning, relaterar bada till kompetensen fardig-
het. Skillnaden &r att den forsta handlar om att trana de formagor som behdvs
for att kunna planera, genomféra och utvardera skapande i syfte att 16sa ett
problem, medan den andra handlar om att kunna genomfdra sjalva proceduren
for att na I6sningen pa problemet. Pramling (1988) skriver att forstaelsen ar
den mest fundamentala kompetensen och darmed bor vara den man bdrjar
med, for att senare utveckla de andra formerna av kompetens. Utifran detta
skulle ett barn behova forstaelse for den problemldsande processen for att pa
ett effektivt satt kunna genomfora den. Att uppmarksamma barn pa detta,
sasom Karin och Camilla gjorde, blir ur detta perspektiv viktigt. Utifran ett
utvecklingspedagogiskt perspektiv (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2014) skulle barnen dock gynnas av att forskolepersonalen explicit
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talade om, och riktade barns uppméarksamhet mot, hur man kan tanka nar man
star infor att I6sa ett problem genom att skapa nagot, hur olika moment i en
sadan process kan se ut. Det sétt pa vilket Karin och Camilla gor barnen upp-
méarksamma pa problemldsning som process bli har mer implicit. Efter forsta-
elsen &r nasta steg ar att ha de formagor som behovs for att till sist kunna
genomfora det hela pa egen hand. Utifran Pramlings (1988) resonemang kan
agerandet hos barnet som bygger en trappa i snokullen i delstudie IV forstas
som att han bade forstar och har formagan, da han pa egen hand identifierar
ett problem, planerar en lésning och genomfoér de handlingar som leder fram
till 16sningen, testar 16sningen och sedan modifierar den for att passa &ndama-
let. Naturligtvis kan det ifrdgasattas om barnet hade forstaelse for problemlos-
ning som process. Det verkar troligt att ett barn kan I6sa ett problem pa det
satt han gor utan att ha den explicita forstaelsen. van Meeteren and Zan (2010)
fann i sin studie att barn kan skapa en losning pa ett problem, men att de ofta
hoppar Gver planeringsfasen. Battre forstaelse av den problemldsande proces-
sen skulle kunna medféra mer genomténkta losningar, dar I6sningarna ocksa
blir mer effektiva och dndamalsenliga beroende pa att flera alternativ 6ver-
vagts och testats. Barnet med pappersfickan hade formodligen varken forsta-
else av processen eller formagan att finna en 16sning och planera proceduren,
vilket Malin insdg och darfor bidrog med st6ttning.

Pramlings (1988) sista typ av kompetens, kunskap, kommer i den tekniska
problemldsningen in som de innehall barnet far mojlighet att lara om genom
skapandeprocessen. Turja m.fl. (2009) beskrev att barn i denna process kan
lara om arbete, tekniker, verktyg, procedurer, sékerhet, produktion, material-
val med mera. | den har studien har det observerats hur liknande innehall blir
till larandeobjekt, sdsom anvandning av, och &ndamalsenlighet i, tekniska ob-
jekt, hur tekniska objekt fungerar, vilka material som ar l&mpliga for en kon-
struktion och hur man hanterar dessa. | de aktiviteter av teknisk problem-
I6sning som observerats i den har studien har saledes alla de olika kompeten-
serna som Pramling (1988) beskriver observerats i undervisningen, vissa mer
explicit an andra vilket paverkar i vilken grad undervisningens larandeobjekt
kan anses bli manifest.

9.1.4 Avsedda och manifesta larandeobjekt i relation till begrepp

Undervisningen i att lara sig begrepp, bade begreppet teknik och andra be-
grepp inom teknikomradet, genomfordes pa olika satt av studiens deltagare.
Karin (delstudie V) stottade barns utveckling av begreppet hjul, vilket hon
beskrev vara det avsedda larandeobjektet, genom att Iata barnen se varandras
forstaelse for hjul genom de olika fotografier barnen tagit. Ur ett utvecklings-
pedagogiskt perspektiv anvande hon variation for att expandera barns forsta-
else (Doverborg, Pramling Samuelsson, & Pramling, 2013; Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). Oscar beskriver under en intervju
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hur de pa hans forskola under en period arbetade med teknik som projekt och
i detta arbete dven fokuserade pa vad ordet teknik betyder och inkluderar. Han
anvande ocksa en form av variation for att undervisa om begreppet teknik,
dels genom att peka ut olika tekniska féremal for barnen, dels genom en spe-
cifik, aterkommande, aktivitet med en “teknikvéska”. Viskan hade ordet tek-
nik skrivet pa utsidan och inneholl vid varje tillfalle ett tekniskt foremal som
de undersokte och pratade om med barnen. Féremalet i vaskan kunde relateras
till vaskans namn, teknikvaskan, och eftersom féremalet i vaskan byttes ut
infor varje tillfalle fick barnen successivt mgjlighet att utveckla sin forstaelse
av teknikbegreppet. Han anvande variation for att synliggtra begreppet teknik
genom generalisering. Om Karins och Oscars undervisning ses utifran ett
sociokulturellt perspektiv synliggors att de olika satten att anvanda variation
ger barn maéjlighet att forsta begrepp pa olika sétt, de som Vygotskij (1999)
kallade for begreppets innebord och betydelse. Betydelsen ar den kollektiva
och generella meningen av ett ord, det som man kan sla upp i ett lexikon.
Innebdrden ar daremot individuell. Det ar den personliga tolkningen av ordet
vilken paverkas av faktorer som individens medvetande och den kontext indi-
viden befinner sig i. Utifran detta kan man tolka att Karins aktivitet gav barnen
mojlighet att se varandras inneb6rder av begreppet hjul, medan Oscars aktivi-
teter kan antas ha amnat utveckla barns forstaelse av betydelsen av begreppet
teknik.

I likhet med annan forskning (Oqvist & Hégstrom, 2018) framholl flera
deltagare i delstudie I vikten av att forskolepersonalen bendmner teknik i olika
situationer for att barnen ska bli bekanta med begreppet och forsta dess bety-
delse. Daremot, i delstudie IV, dar tva forskoleavdelningar observerades un-
der sex veckor, sags inga situationer dar ordet teknik anvandes pa ett sadant
satt att det skulle kunna utveckla barns forstaelse for begreppet. Dock anvan-
des vid ett par tillfallen ordet teknik i bemérkelsen technique” vilket snarare
kan tankas ha en negativ paverkan pa barnens forstaelse for teknik i den be-
markelse som avses har genom att sammanblanda betydelserna (Johansson &
Sandstrém, 2015) (se kapitel 2.1.1 for en beskrivning av skillnaden mellan de
tva betydelserna: “technique” och technology”). De tva betydelserna av ordet
teknik skulle kunna anvéndas av forskolepersonalen for att synliggora teknik
i bemarkelsen ”technology”. Genom att kontrastera betydelserna mot varandra
skulle betydelsen av respektive begrepp kunna synliggoras (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). Fragan om orsaken till diskrepansen
mellan delstudie | och IV gallande det hér innehallet infinner sig och
naturligtvis kan det finnas flera orsaker. Emellertid visade resultatet i delstudie
| ocksa att de deltagare som angav det som viktigt att utveckla barns forstaelse
for teknik som begrepp ocksa visade den underliggande uppfattningen att
teknik dr nagot svart och komplicerat, en uppfattning som ocksa verkade
finnas hos deltagarna i Oqvists och Hogstroms (2018) studie, och att man inte
ville dverfora den uppfattningen till barnen. Detta skulle kunna innebéra att

107



det framst ar forskolepersonal som sjalva har svart att forsta teknikbegreppet
som patalar vikten av det for teknikundervisningen. Det skulle kunna forklara
avsaknaden av sadant innehall i delstudie 1V da deltagarna dar visade sékerhet
och kunskap om teknik.

Likval &r teknikbegreppet, som alla begrepp, abstrakt och nagot barn be-
hover fa méta i varierade situationer dar begreppets betydelse synliggdrs, om
de ska kunna utveckla sin forstaelse av begreppet (de Vries, 2016). Utifran
vetskapen att barn har en snav forstaelse for teknik undersokte de Vries nagra
landers laroplaner for grundskolan for att se huruvida de inkluderar teknikens
bredd i sin undervisning. Huruvida bredden av tekniken inkluderas i laro-
planen kan ha en avgérande betydelse inom skolan (Jarvis & Rennie, 1998),
men inom forskolan &r det mer komplicerat. I skolan ramas teknikunder-
visningen in av schemat, som meddelar att det ar teknik lektionen behandlar.
Schemat talar om for eleverna att det de agnar sig at pa dessa lektioner handlar
om teknik. | forskolan daremot, sa som den arrangeras i Sverige och andra
lander inom den socialpedagogiska traditionen (Bennett, 2005), finns inga sa-
dana scheman. Undervisning b&ddas in i vardagliga aktiviteter och i projekt
som integrerar manga amnesomraden (Sheridan & Williams, 2018;
Skolverket, 2018a). Pa sa vis kan mycket teknik behandlas utan att det ar syn-
ligt for barnen att det &r teknik, vilket var fallet i delstudie IV. Hér arbetade
forskolepersonalen med en bredd av tekniken, men det gjordes aldrig explicit
for barnen att det var teknik det handlade om.

9.1.5 Framtradande undervisningsstrategier — en sammanfattning

Utifran studiens teoretiska perspektiv och ramverk finns det nagra under-
visningsstrategier som framtrader tydligare an andra. Att utga fran barns per-
spektiv har i flera fall framtratt som en strategi forskolepersonalen anvéander.
Fran utvecklingspedagogiken (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2008, 2014) kan det uttolkas att om personalen inte utgar fran barnens per-
spektiv s& kan 6vriga strategier vara verkningsldsa eftersom undervisningen
riskerar g& “6ver huvudet” pa barnet. Att starta frin barnens perspektiv ar sa-
ledes grundldggande. | relation till detta har det framkommit att forskole-
personalen inte bara adresserar barns perspektiv i syfte att identifiera deras
aktuella utvecklingszon (Vygotskij, 1978) utan att de aven anvander barns
perspektiv nar det visar sig i form av nyfikenhet och drivkraft att vilja forsta,
exempelvis som ett tillfalle till att férklara hur teknik fungerar. Undervisnings-
strategier som visade sig vanliga for att utveckla barns forstaelse for tekniken
var variation, i form av kontrastering och generalisering, och samtidighet
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008, 2014). | olika situationer
behandlades strategierna olika avseende hur variationen gjordes och hur ex-
plicit de varierande aspekterna synliggjordes for barnen. | relation till innehal-
let Att lara sig tekniska objekts anvandningsomraden och dndamalsenlighet
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visade det sig viktigt att kontrasten inte bara visades och forklarades for barnet
utan att barnet ocksa fick uppleva den genom att sjalv préva och undersoka.
Att ge barn tid till att préva och uppleva utgor en yttre process som i sin tur
gynnar de inre processerna, tankandet och meningsskapandet (Vygotskij,
1978). | de yttre processerna anvande personalen ofta spraket, och speciellt
fragor, som medierande verktyg i syfte att stotta barns tdnkande (Vygotskij,
1999). De anvande dven rorelser och kroppssprak, ofta i kombination med
verbala utryck, som mediering i syfte att Iata barn imitera for att lara sig olika
fardigheter (Hansson, 2013; Partanen, 2007).

9.2 Betydelsen av forskolepersonalens kunskaper for att
undervisa i teknik

Larares och forskollarares amneskunskaper lyfts ofta fram som en kompetens
som &r grundlaggande for deras formaga att genomfoéra en meningsfull under-
visning (se t.ex. Rohaan m.fl., 2012, Sheridan & Williams, 2018). I delstudie
I11 framkom att detta ses som en utmaning for teknikundervisningen i for-
skolan da flera forskolepersonal uppfattar att deras egna, och ibland kollegors,
teknikkunskaper ar for 1aga. Detta synliggjordes ytterligare i delstudie Il dar
tva intressanta resultat i forhallande till personalens kunskaper visades. Det
forsta relaterar till kunskapen om vad teknik &r. Delstudien visade att en del
forskolepersonal beskriver en teknikundervisning som inte speglar det de me-
nar att teknik ar. Teknik i forskolans praktik blir ndgot annat &n teknik i dvrigt.
Tydligast syns det i Catherines beréttelse. Hon beskrev teknik som apparater,
datorer och hur saker fungerar medan hennes beskrivna teknikundervisning
till storsta del verkade handla om att understka naturen genom experiment.
Att forskolepersonal beskriver teknik i forskolan och teknik generellt pa olika
sétt har framkommit i andra studier. Bostrém (2018) fann att forskollararna i
hans studie hade en bredare syn pa tekniken i forskolan an pa tekniken i dvrigt.
Sundgvist, Nilsson och Gustafsson (2018) fann att flera av deltagarna i deras
studie beskrev teknik i férskolan som att namnge och anvénda tekniska objekt,
samtidigt som de beskrev teknik generellt som l6sningen pa ett problem. Dock
motiverade de detta med att teknikundervisningen med de yngsta barnen
maste borja med att barnen far bekanta sig med tekniska foremal genom att
anvanda dem och héra vad de heter. Den problemldsande aspekten av tekni-
ken menade de kommer dérefter. De deltagare i den hér studien som visade en
diskrepans mellan vad de menade att teknik &r generellt och i férskolan, gav
dock inga sadana forklaringar.

Det andra intressanta resultatet fran delstudie Il &r att forskolepersonal med
olika sjalvformaga att undervisa i teknik beskrev sin teknikundervisning pa
olika satt. Sjalvformaga (’self-efficacy”) har visat sig vara en viktig del av
larares kunskap och paverka undervisningen (Appleton, 2008; Park & Oliver,
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2008; Rohaan m.fl., 2012). | delstudien visade sig detta genom att deltagare
som visade god sjalvférmaga att undervisa i teknik beskrev hur de anvande
spontana situationer som uppstod i vardagen som lartillfallen, ndgot som
Skolinspektionen (2016) kritiserat forskolor for att inte gora. Det gav dem en
storre mojlighet att undervisa inom omradet utifran barns perspektiv, vilket
ger barnen storre delaktighet och mer meningsfullt l&rande (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014; Pramling Samuelsson & Sheridan,
2003).

Aven Karin i delstudie V uppvisade god sjalvformaga att undervisa i tek-
nik. FOr henne visar sig dock en svarighet att ta fatt i barnens perspektiv och
utmana det i den direkta situationen. Utifran malet att utveckla barns begrepp
om hjul hade Karin behovt kontrastera hjul och dack, da det framkommit att
nagra barn anvande dessa tva synonymt. En sadan kontrastering hade kunnat
synliggora det specifika for hjul och stéttat barnens forstaelse av vad som de-
finierar ett hjul (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014). Karin
gjorde inte det men sade senare att det kunde komma att tas upp langre fram i
projektet. Karin menade att da kommer hon aven fa lasa pa om vad som defi-
nierar ett dack och ett hjul. Hon upplevde saledes att hon inte hade tillracklig
kunskap for att gora den kontrasteringen direkt. Trots att Karin upplevdes som
en mycket kompetent forskollarare med tillracklig och adekvat kunskap i tek-
nik for att undervisa i forskolan rackte hennes dmneskunskap inte till for att
plocka upp barnets trad och reda ut skillnaden mellan dack och hjul i den ak-
tuella situationen. I likhet med Mawsons (2011) konstaterande visar den hér
situationen pa svarigheten som teknikamnets bredd utgor nar det galler for-
skolepersonals mojlighet att ha den amneskompetens som ar relevant for en
specifik situation. Eftersom arbetet i forskolan ska utga fran barns intresse och
delaktighet kan forskolepersonalen inte ha en hart styrd planering, det maste
finnas utrymme for barns intressen och perspektiv att komma fram, sdsom sker
i Karins aktivitet. Det innebar att personalen inte pa forhand kan veta exakt
vilken innehdllslig kunskap som kommer kravas av dem. Oqvist och
Hdogstrom (2018) visade att en del forskolepersonal beméter problemet genom
att undvika barnens fragor. Karins losning var att planera for att aterkomma
till det aktuella innehallet vid senare tillfalle, nar hon hunnit inhamta den kun-
skap som behovdes. Med det arbetssatt som foresprakas for forskolan
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2014; Skolverket, 2016a) verkar
det troligt att Karins fall inte ar unikt, utan snarare hor till vanligheterna. Hur
kompetent personalen &n ar kommer de aldrig kunna veta allt. Det innebér att
tiden de har utanfor barngruppen, dar de kan utveckla sin kunskap inom aktu-
ella omraden, blir mycket viktig. Det ar dock tid som deltagarna har (i delstu-
die IV och V) menar att de har for lite av.

En annan viktig kompetens for forskolepersonalen framhalls av Sheridan
och Williams (2018), némligen att kunna tolka och iscensatta laroplanens in-
tentioner, nagot som visat sig kunna vara problematiskt gallande tekniken da
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malet att utforska hur enkel teknik fungerar” (Skolverket, 20164, s. 10) be-
funnits tolkas pa olika sétt av olika deltagare (delstudie I). Skillnaden i tolk-
ningarna kan relateras till Mitchams (1994) beskrivning av hur the use of
technology” kan ha tre olika, 6verlappande, betydelser. For att beskriva detta
med ett exempel som kan relateras till forskolans praktik anvander jag cykeln.
”The use of” cykeln utifran Mitchams forsta betydelse handlar om cykelns
funktion och relaterar till aspekter som hur rorelsen fran pedalerna forflyttas
genom kedjan till hjulet och far det att snurra, vilket i sin tur gor att cykeln
rullar framat. Den andra betydelsen relaterar till syftet med funktionen, att
transportera en person. Den sista betydelsen handlar om sjélva handhavandet
av cykeln, hur man sitter pa sadeln och haller balansen, trycker pa pedalerna
for att fa cykeln att réra sig och vrider pa styret for att fa cykeln att svanga.
Studien har visat att forskolepersonal kan tolka "hur teknik fungerar” antingen
som den forsta eller den sista av dessa tre betydelser. Relaterat till forskolans
teknikomrade, sdsom det beskrivs i kapitel 7, innebar hur cykeln fungerar i
den forsta bemarkelsen ett fokus pa innehallet Att lara om hur tekniska objekt
fungerar, medan hur cykeln fungerar i den sista bemérkelsen adresserar inne-
hallet Att lara sig hantera tekniska objekt. Skillnaden mellan dessa har beskri-
vits i kapitel 9.2.1. Det har kan mojligen forklara det faktum att det pa avhand-
lingens observerade forskoleavdelningar séllan forekom sadant studerande av
existerande teknik som malet “att utforska hur enkel teknik fungerar”
(Skolverket, 2016a, s. 10) avser, nagot som aven Skolinspektionen (2012,
2017) funnit i sina granskningar av forskolan, medan innehallet att hantera
tekniska objekt var relativt vanligt forekommande. Hér visas tydligt hur ett
innehallsomrade kan paverkas av hur laroplanen tolkas och hur viktigt det ar
att ha den laroplanskompetens som Sheridan och William (2018) patalar.

9.3 Forskolepersonalens ansvarstagande for under-
visningen

I och med inférandet av forskolans laroplan (Skolverket, 1998) lades ett tyd-
ligt ansvar pa forskolepersonalen att arbeta medvetet och aktivt med barns
larande. | de senare revideringarna av densamma (Skolverket, 2010, 2016a,
2018a) har detta uppdrag blivit allt mer framtrddande och med den senaste
revideringen (Skolverket, 2018a) tydliggors att det &r pa forskolldraren detta
ansvar vilar, &ven om all personal kan vara delaktig i utférandet av under-
visningen. Aven forskare inom det forskolepedagogiska faltet framhaller vik-
ten av att forskolepersonalen tar ansvar for undervisningen i forskolan
(Bjorklund, Pramling Samuelsson, & Reis, 2018; Pramling Samuelsson &
Pramling, 2013). Forskare menar att forskolepersonalen ibland ar passiv och
vantar in barns intresse (Doverborg m.fl., 2013; Pramling Samuelsson &
Asplund Carlsson, 2014). | delstudie 11l framkom resultat som &r i linje med
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denna kritik, namligen att forskolepersonalen kan lata barns intresse styra i
alltfor hog grad och att laroplanen da anvands i efterhand och checkas av mot
aktiviteter barnen utfor, i stéllet for att anvandas i planeringen av verksam-
heten. Doverborg m.fl. (2013) menar att denna anvéndning av laroplanen blir
en naturlig foljd av att man later barnen styra sina egna aktiviteter utifran deras
eget intresse. Men, utifran idén om att laroplanen ska anvandas som grund for
planering, genomférande och utvardering av verksamheten och under-
visningen, vilket framgar tydligt savél av den nya laroplanen som av kun-
skapsoversikten om undervisning (Sheridan & Williams, 2018; Skolverket,
2018a), blir denna anvandning av laroplanen problematisk pa sa vis att laro-
planen inte bidrar till att utveckla barns kunnande och férmagor (Bjorklund
m.fl., 2018). | stallet, menar Doverborg m.fl. (2013), noterar férskolepersona-
len vad barnen gor och vad de kan, men utan nagon planering for hur man ska
arbeta for att stotta barnen att utvecklas vidare och ta sina kunskaper och for-
magor till nasta niva.

Pa de tva forskoleavdelningar som deltagit i delstudie IV och V syns déare-
mot ett helt annat tillvagagangssatt hos férskolepersonalen dar de planerar och
utvérderar arbetet i verksamheten med laroplanen som grund. Har synliggors
i stéllet att olika saker kan komma i vagen for manifesterandet av ett avsett
larandeobjekt, trots god planering och kompetent forskolepersonal, sdsom att
det finns fler an ett syfte med en aktivitet. | prologen atergavs tva intervjucitat
som visar pa hur forskollararna tanker kring de aktiviteter de gor. Det ar inte
bara innehallet som &r i fokus, utan formen och organiseringen for att beakta
sociala aspekter ar ofta centrala i planeringen. | delstudie 1V visades att en
vanlig teknisk kunskap pa forskolan ar praktisk regelkunskap genom instruk-
tioner. Den ar mycket bra nar man vill uppmuntra barn att samarbeta och lara
av varandra eftersom den ar latt att bade lara ut och tillagna sig, men den upp-
muntrar inte till undersékande av hur teknik fungerar eller till att testa sig fram
till olika I6sningar, nagot som &r viktigt ur teknikaspekt. Detta innebar att tek-
nikundervisningen kompromissas for att ge plats fér den sociala utvecklingen.
Harmed synliggors, vilket ocksa visats i bakgrunden (se kap. 3), att forskolans
uppdrag dr komplext och innehaller mycket mer &n att bara utveckla barns
kognitiva formagor. Uppdraget séger att “verksamheten ska utga fran en hel-
hetssyn pa barnet och barnets behov och utformas sa att omsorg, utveckling
och larande bildar en helhet” (Skollagen, 8 kap. 2 8§) och larandet ska ske inom
saval den kognitiva som den sociala, emotionella och motoriska domanen
(Sheridan & Williams, 2018). Aven om det alltsa finns ett uttalat uppdrag att
utveckla barns kunskaper inom olika amnesomraden, som teknik, ska under-
visningen inom amnesomradena ske holistiskt och integrerat. Forskollararna
tar sitt ansvar genom att diskutera och reflektera éver hur de ska organisera en
praktik dar forskolans olika uppdrag bildar en helhet i undervisningen samt
genomfora denna undervisning pa ett satt som blir meningsfullt for barnen.
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Det &r en komplex uppgift som kraver mycket av férskollararna, och exemp-
len i prologen visar hur forskollararna i studien beaktar och tar hansyn till
olika aspekter samtidigt. Det Gverensstammer med det undervisningsperspek-
tiv Sheridan och Williams (2018) beskriver for forskolan.

9.4 Metoddiskussion

Foreliggande studie har anvant sig av flera olika metoder, bade for att generera
och for att analysera data. Detta har inneburit att avhandlingens bidrag blivit
rikare, bredare och mer tillférlitliga &n vad de hade varit om endast en av me-
toderna anvants. Pa sa vis har variationen av metoder inneburit en klar fordel
for studien som helhet. Det har &ven varit vardefullt for mig som forskar-
studerande att fa lara mig, och anvanda, olika metoder och perspektiv. En
nackdel med att anvanda flera metoder har varit att mycket tid dgnats at att
lasa, préva och diskutera for att forsta olika metoder. Det kan dven vara sa att
om endast en metod anvants hade all tid och kraft kunnat laggas pa att forsta
och applicera den metoden pa basta mojliga satt och kanske genomfdra an
djupare analyser. Nagot som dock paverkade studiens metodologiska forfa-
rande var finansieringen av forskarstudierna som till en borjan endast tackte
licentiatexamen. Den initiala planen gjordes saledes utifran en tidsram pa tva
ars heltidsstudier. Méjligen hade planeringen for studien gjorts annorlunda om
tidsramen fran borjan varit fyra ars heltidsstudier.

De olika teoretiska ramverk som anvants for analys har naturligtvis kunnat
paverka resultatet. Speciellt har ett av ramverken upplevts som problematiskt
och i slutdnden inte helt optimalt for analys av forskoleverksamhet. Detta var
Hanssons klassifikationssystem for teknisk kunskap (Hansson, 2013). Utifran
hur jag initialt forstod ramverket bedémdes det vara lampligt for mitt syfte.
Sent i processen forandrades dock min forstaelse utifran diskussion med en
annan forskare. Da blev det tydligt att jag inte fullt ut forstatt inneborden av
de tva sista kunskaperna i klassifikationssystemet och att den indelning
Hansson gor mellan praktisk och teoretisk kunskap ar otydlig och darfor inte
anvandbar. Det fanns fran borjan en ambition att anvanda Hanssons indelning
av kunskaperna i praktisk och teoretisk kunskap for att sortera resultaten, och
ett forsok till en sadan sortering gjordes. Efter att en annan forskare granskat
resultatet av detta forsok drogs dock slutsatsen att Hanssons ramverk inte &ar
robust nog i det hdr avseendet och darfér togs indelningen i praktiska och te-
oretiska aktiviteter bort. Den initiala begransade forstaelsen av de tva sista
kunskaperna i Hanssons system gallde alltsa teknikvetenskap och tillampad
vetenskap. En anledning till att jag inte forstod kunskapstyperna sasom
Hansson avser kan vara hans argumentation for att barn i grundskolan ska fa
mojlighet att lara alla de fyra typerna av kunskap och att han i samband med
detta skriver om ”primary school”. Darmed tolkade jag inte kunskaperna som
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sd avancerade som de faktiskt ar, utifran tanken om att unga barn skulle kunna
lara dem i skolan. Tolkningen som beskrivs i analysforfarandet for delstudie
IV visar min slutliga forstaelse och ar vad resultatet bygger pa. En analys hade
gjorts tidigare i vilken flera aktiviteter kategoriserades som teknikvetenskap,
men materialet fick sedan bearbetas igen utifran den nya forstaelsen av ram-
verket. Som en konsekvens av den nya analysen placerades alla aktiviteter in
i ndgon av tva kategorier: tyst teknisk kunskap och/eller praktisk regel-
kunskap. Slutsatsen &r att ramverket blir ett trubbigt verktyg for att beskriva
vilken teknisk kunskap barnen ges mojlighet att utveckla om den endast pre-
senteras i relation till vilken av Hanssons kunskapstyper som behandlas utan
nagon beskrivning av hur detta gors. Daremot gav ramverket genom sina be-
grepp ett bidrag till de kategorier som presenteras i kapitel 7 och synliggjorde
”innehéll inom innehallet” i vissa kategorier, exempelvis att hantera tekniska
objekt kan handla om saval tyst teknisk kunskap som praktisk regelkunskap
och vad detta innebar for barns larande.

Aven det valda ramverket for NoT (DiGironimo, 2011) var inte helt opro-
blematiskt att applicera. Framfor allt var det den sista dimensionen, Teknikens
roll idag, som innebar en svarighet. DiGironimo skriver sjalv att dimensionen
ar vagt beskriven, vilket jag upplevde i min kategorisering av data da jag fann
det svart att utrona vad som egentligen bor inkluderas i kategorin. | efterhand
kan jag se att jag nog hade varit betjant av att anvanda ett mer beprévat ram-
verk, som det av Mitcham (1994). Dock tror jag inte att resultatet hade blivit
annorlunda, da DiGironimos forsta fyra dimensioner speglar Mitchams kate-
gorier relativt val. Ett innehall som inte speglas ar anvandandet av teknik.
Detta inkluderade jag dock i DiGironimos Teknikens roll idag utifran den
tolkning jag gjorde av dimensionen. Saledes hade formodligen resultatet blivit
detsamma med Mitchams ramverk, men det &r troligt att mitt eget arbete med
tolkning av data i relation till NoT hade underlattats.

| det foljande diskuteras respektive metod for datagenerering utifran even-
tuella eller férvantade problem samt hur de 16stes och ol ut.

Enkatundersokningen

Valet att skicka ut en pappersvariant av enkaten till tre forskolor och lata
dessa deltagare sjalva fylla i den nar det passade dem, utifran ett antagande
om att detta férfarande skulle minska bortfallet, visade sig vara kontraproduk-
tivt. Det totala bortfallet i studien &r visserligen acceptabelt, dock &r det pap-
persvarianten som star for den allra storsta delen av bortfallet. Detta har troli-
gen inte med formen pa enkaten i sig att gora, utan snarare med det faktum att
de forskolor som fick enkaten pa papper inte bokade tid for genomforandet av
den. Vidare innebar valet att tva olika medier for att administrera enkaten an-
vandes, vilket eventuellt kan ifragasattas da det kan tiankas inverka pa resulta-
tet. Bryman (2011) beskriver dock flera studier med samma férfarande som
konkluderat att detta haft liten eller ingen inverkan pa resultatet. Eftersom jag
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inte var nérvarande nér forskolepersonalen fyllde i pappersenkaten fick dare-
mot inte dessa den majlighet att stalla fragor om enkéaten som évriga deltagare
fick. Detta bor dock inte heller ha paverkat det resultat som presenteras har da
de fragor som kom fran webbenkét-deltagarna endast relaterade till de slutna
enkatfragorna. Av de slutna fragorna anvandes sedan endast ett fatal, dels pa
grund av att det verkade finnas oklarheter bland personalen kring hur fragorna
skulle forstas, dels pa grund av att det i efterhand upptécktes att vissa fragor
formulerats pa ett sitt som gjorde svaren svartolkade. En sddan fraga var: “Har
du gjort nagot av foljande saker tillsammans med barnen? Svara med ett kryss
i passande ruta”. Sedan foljde ett antal aktiviteter och svarsalternativen Ja,
manga ganger”, ”Ja, ndgon gang” och ’Nej, aldrig”. Utan en tidsreferens blev
dessa svar nastintill oanvandbara varfor jag valde att inte alls ta med dem.

Intervjuundersokningen

Urvalsforfarandet for intervjuundersokningen, att be deltagare fran enkat-
understkningen anmdla om de dven ville delta i en senare intervju, hade kun-
nat medfdra att endast de som var intresserade eller kunniga inom teknik an-
malde sig som frivilliga till intervjuerna. Sa blev dock inte fallet. Manga an-
malde sig frivilliga och bland dem gjordes ett malstyrt urval (Bryman, 2011).

For intervjuerna var planeringen av fragorna central, och framforallt bety-
delsen av att stélla givande foljdfragor. Med ett antagande om att manniskor
skapar forstaelse genom att subjektivt tolka omvarlden utifran sina tidigare
erfarenheter innebér det for en intervjusituation att deltagarna kommer att
tolka fragorna pa olika sétt. Forskaren kommer alltsa att med sitt val av fragor,
och hur de stalls, paverka deltagarnas svar. Att stalla sd 6ppna fragor som
mojligt blir darfor viktigt for att inte leda deltagarna at ett visst hall. Eftersom
deltagare kan tolka en fraga pa olika satt ar det sedan forst nar deltagaren sva-
rat som intervjuaren eventuellt kan forstd om den stallda fragan tolkats sdsom
avsetts. Om sa inte ar fallet blir det viktigt att kunna stalla en foljdfraga som,
om mojligt, kan fanga upp det som intervjuaren egentligen avsag att fa svar
pa (Larsson, 2011). Genom att jag har stallde samma grundfragor till alla del-
tagare hade varje intervjusituation samma utgangspunkt. Hur utttmmande
varje intervju blev var dock inte endast beroende av min férmaga att stalla
foljdfragor, utan dven av deltagarnas minne samt kunnande i amnet. Da syftet
var att fa forskolepersonalen att beskriva sin teknikundervisning eftersoktes
konkreta situationer och fastan deltagarna forberetts pa att exempel fran verk-
samheten skulle efterfragas verkade en del ha problem med detta med hanvis-
ning till att det var sa lange sedan och att de inte kom ihdg. I vissa fall kunde
jag hanvisa till hur de svarat i enkaten for att hjalpa dem att komma ihag, men
i andra fall forblev fragan obesvarad. Personalens varierande kunnande inom
teknik var formodligen ocksa en orsak till att intervjuerna blev mer eller
mindre rika och detaljerade. Det verkar rimligt att de som har goda kunskaper
inom teknik dels arbetar mer med teknik i verksamheten, dels kan se nar tek-
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niklarande sker i vardagliga, oplanerade situationer. De som har mindre kun-
skaper i teknik har svarare att se de spontana situationerna som lartillfallen i
teknik, vilket var synligt i resultatet da dessa deltagare inte talade om sadana
situationer som teknikundervisning. Alla kunde dock ge nagra exempel pa hur
de arbetade, antingen ytligt eller detaljerat.

Etnografisk inspirerad undersdkning

Videoobservationer, som anvandes i studien, har kritiserats for att inte
fanga den sociala verkligheten da kameran paverkar deltagarnas beteende
(Rindstedt, 2013). Dock sker alltid en paverkan pa deltagarna i en studie och
att fanga en social verklighet sdsom den ér, enligt den gamla naturalistiska
synen, anses inte vara mojligt (Hammersley & Atkinson, 2007). Daremot ar
det 6nskvart att som forskare, med sin narvaro och sin utrustning, paverka sa
lite som mojligt, vilket var anledningen till att jag i provobservationen sokte
finna det satt att filma som verkade paverka deltagarna minst. Rindstedt
(2013) menar ocksa att forskaren under sjalva inspelningssituationen kan for-
s6ka minimera sin egen och kamerans paverkan genom att hitta den sa kallade
”doda vinkeln”, den plats i rummet déar forskaren stor sa lite som mojligt, vil-
ket jag alltid gjorde nér jag observerade och filmade. | den hér studien var det
forskolepersonalen som var de framsta studieobjekten. | situationer da de fil-
mades visade de inga tecken pa att vara paverkade av kameran. Barnen, dare-
mot, visade ibland att de noterade kameran genom att de var nyfikna. De fra-
gade vad jag filmade och om de fick se pa filmen, vilket de ofta fick. Det
medforde att jag ibland fick sanka kameran for att lata dem titta pa skarmen,
vilket medforde en sémre vinkel mot det jag filmade. Jag fann det dock viktigt
att tillmotesga barnen for att de skulle kénna sig bekvama med mig och kame-
ran, dessutom var dessa tillféllen kortvariga.

En annan svarighet som andra forskare noterat (Ayton, 2008; Sjoblom,
2011) och som &ven jag upplevde var att det inte alltid ar mojligt att fa de data
man planerat, vilket kan ha olika orsaker. Exempelvis hade jag, utifran metod-
litteraturens (Heath m.fl., 2010) argumentation for videoinspelning som den
bésta dokumentationen av observationer, planerat filma betydligt mer &n vad
som blev mojligt, da inte alla vardnadshavare samtyckte till att deras barn fil-
mades. Det innebar att jag i storre utstrackning fick forlita mig pa faltanteck-
ningar, vilka inte ger samma detaljrikedom som videofilmning och darmed
paverkar vilka analyser som kan goras. Exempelvis verkar det troligt att per-
sonalens undervisningsstrategier kan framtrada tydligare pa video an i faltan-
teckningar.
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10 Avslutande reflektioner, implikationer och
forslag till vidare forskning

Nar jag som forskare inom amnesdidaktik trader in i en verksamhet for att titta
pa undervisning i ett amne, tekniken i det har fallet, har jag ett ganska smalt
synfalt. N&r jag senare analyserar mina data har synféltet snévats in ytterligare.
Jag tittar efter situationer dar undervisning i amnet sker och jag analyserar,
utifran ett specifikt perspektiv, i detalj forskolepersonalens ageranden och hur
dessa paverkar hur amnet framstalls och vad barnen far mojlighet att lara i
amnet teknik. Att det hela tiden pagar andra saker i periferin ges liten eller
ingen uppmarksamhet. Fullt fokus ar pa vad den observerade forskollararen
gor och vad detta ger barnen for majlighet till tekniklarande. Utifran férskol-
lararens perspektiv ser det daremot annorlunda ut. Det jag zoomar in pa och
lagger allt mitt fokus pa ar endast en liten del av det forskollararen har i tan-
karna. Under studiens gang har en djupare forstaelse for forskollararens kom-
plexa och svara uppdrag utvecklats hos mig. Litteraturbakgrunden visade vad
undervisning i forskolan kan vara och hur den kan genomfdras. Det &r en
undervisning med manga perspektiv vilket stéller hdga krav pa forskole-
personalen, framférallt pd forskollararen som ska ansvara for denna under-
visning. Studien har gett mig en inblick i hur forskolepersonalen behandlar
och resonerar om dessa fragor i sin praktik och utifran de forutsattningar de
har. Fastén jag sjalv tidigare arbetat inom forskola, som forskollarare, &r det
forst nu nar jag ser pa verksamheten utifran, med dess mojligheter, svarig-
heter, krav och dilemman, som jag k&nner en stor 6dmjukhet infér de ménni-
skor som arbetar dér. Det har ett av de viktigaste uppdragen som finns, ndm-
ligen att ta hand om vara yngsta barn och stétta dem i att utvecklas till socialt,
emotionellt och kognitivt kompetenta individer i ett demokratiskt samhélle.
Jag kéanner stor respekt for det arbete de gor. Med det sagt vill jag har peka pa
nagra slutsatser och bidrag som studien ger samt utifran det blicka framat mot
relevant fortsatt forskning.

Studien har visat att olika forskolepersonal beskriver forskolans teknik-
omrade och hur undervisning sker pa olika sétt. Innehallet som beskrivs vari-
erar fran sadant som inte ingar i teknik som kunskapsomrade, sdsom natur-
vetenskap och teknik som féardighet eller som medel, till relativt komplexa
innehall som hur tekniken fungerar, exempelvis vilka delar olika foremal be-
star av och hur de ar sammansatta samt om olika tekniska system. Innehallet
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som forskolepersonalen beskriver vittnar om varierande kunskaper i att under-
visa forskolebarn i teknik, dar nagra visar pa goda kunskaper och sjalvformaga
medan andra visar pa en lagre kunskapsniva och osakerhet. Vidare visar det
att den likvardighet som efterstravas inom utbildningen inte uppnatts gallande
tekniken. Den del av studien som utgjordes av en etnografiskt inspirerad
undersdkning visade att ndr personalen har intresse fér och kunskaper i att
undervisa i teknik kan undervisningen for barnen bli meningsfull och bidra till
barns kunskapsutveckling i enlighet med férskolans uppdrag. Darigenom kan
forskolan ge barn en god grund for att fortsétta utveckla sin tekniska formaga
och kunskap genom hela skolsystemet och vidare i livet. Som presenterades i
kapitel 3.1 har, under samma tid som den har studien utfordes, en del insatser
genomforts for att fortbilda forskolepersonal i teknik. Dessutom gjorde den
undersdkta kommunen en satsning genom att, bland annat, ge ut en lokal
teknikplan som stdd for teknikundervisningen. Det skulle darfor vara intres-
sant att upprepa fragorna till personalen om vilket innehall de anser vara lamp-
ligt inom teknikomradet och hur larandet kring det kan ordnas, for att se om
deras syn pa teknikundervisning utvecklats efter att de fatt lite mer “kott pa
benen”. Den hir gangen skulle undersdkningen kunna bli mer riktad utifran
de resultat som framkommit nu och pa sa vis méjliggora en studie med storre
traffsakerhet genom att enkét- och intervjufragor kan utformas utifran de re-
sultat som framkommit har.

En insats som verkar angeldgen ar att ge forskolepersonalen tillrackligt
med tid utanfor barngruppen. Forskoll&rarna behover tid for att planera och
utvérdera undervisningen och all férskolepersonal behover tid for att utveckla
sin egen kunskap kring innehall som planeras for undervisningen. For for-
skollararna ar den har tiden extra viktig nu nar den nya laroplanen ocksa tyd-
ligt lagger ansvaret for undervisningen pa dem. P4 studiens tva deltagande
forskoleavdelningar var forutsattningarna for forskolldrarna att axla detta an-
svar mycket olika. Pa den ena avdelningen fanns tva forskollarare som hade
tid utanfor barngruppen varje vecka och tillsammans kunde planera och utvar-
dera verksamheten. Pa den andra avdelningen arbetade en ensam forskollérare
tillsammans med tva barnskotare och forskollararen har hade ingen tid utanfor
barngruppen. Likvardighet borde efterstréavas dven i detta avseende for att ge
alla forskollarare goda forutsattningar att genomfora sitt uppdrag.

Ett bidrag till forskarsamhallet utgérs av kategorierna som beskriver for-
skolans teknikomrade (redovisade i kapitel 7). De kan anvandas av forskare
som vill fortsétta att bearbeta forskningsomradet genom att undersoka hur for-
skolepersonal forstar, talar om eller arbetar med teknikundervisning i for-
skolan. FoOr studier som intresserar sig for vad som sker i forskolans praktik
kan kategorierna anvandas som analysverktyg, sasom gjordes har i delstudie
IV. En intressant fortsattning vore att géra en observationsstudie pa férskolor
dar personalen sager sig inte vara sjalvsékra och kunniga inom teknik. Del-
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studie Il visade att endast de som visade god sjalvférmaga att undervisa i tek-
nik beskrev att de tog tillvara pa spontana tillfallen och undervisade holistiskt
med tekniken i fokus. Dessa tva visade aven en god kunskap om vad teknik
ar. Eftersom det var en intervjuundersokning, och fragan som stalldes var hur
de undervisar i teknik, paverkades deras svar av hur de definierar och forstar
teknik. Det innebdr att &ven ovriga deltagare kanske erbjuder teknikunder-
visning, men de ser inte sjdlva pa det som teknik och darfor berattade de inte
om det under intervjuerna. Intressant att undersoka vore saledes vilken teknik-
undervisning som sker pa forskolor dar personalen sjélva inte utrycker kun-
skap och sdkerhet inom teknik, genom att gora observationer. Vilken teknik-
undervisning sker i realiteten dar? Vilket teknikinnehall behandlas och hur?
Det ar fragor som observationerna i den har studien inte kan svara pa med
tanke pa urvalsprocessen som innebar att deltagarna formodligen hade battre
kunskap om teknikundervisning &r den generella férskolepersonalen.
Slutligen ger avhandlingen bidrag till personal inom férskolan pa at-
minstone tva satt. For det forsta har studien visat att laroplanens stravansmal
kan tolkas pa olika satt och att olika tolkningar kan leda till att det som ingar
i undervisningen behandlar vitt skilda kunskaper. En rekommendation till for-
skolor ar darfor att diskutera laroplanen och stravansmalen for att synliggora
de tolkningar som gors av olika individer i personalen och tillsammans sdka
en gemensam forstaelse for stravansmalen, exempelvis genom att anvanda det
kommentar- och stddmaterial som Skolverket ger ut. Fér det andra kan av-
handlingen bidra till forskolepersonalens medvetenhet kring sitt eget arbete i
forhallande till teknikomradet och undervisning inom detta. Larsson (2011)
skriver att genom att individer far ta del av flera olika stt att se pa samma sak
kan deras forstaelse och kunskap utvecklas. Han menar att om en forskare
identifierar antaganden som exempelvis larare har om sin praktik, beskriver
dem kollektivt och aterger beskrivningarna for lararna, kan de fa battre med-
vetenhet om sin praktik. Genom kategorierna som beskriver forskolans
teknikomrade har den har studien bidragit med en beskrivning av deltagarnas
kollektiva syn pa vad som inkluderas inom forskolans teknikomrade. Resulta-
ten har kan saledes bidra till forskolepersonals utokade forstaelse for for-
skolans teknikomrade och &ven till hur personalens ageranden, och de under-
visningsstrategier de anvander, paverkar vad som blir mgjligt for barnen att
lara. Pa sa vis kan avhandlingen anvandas som utgangspunkt for forskole-
personal att analysera och reflektera kring sin egen teknikundervisning.
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