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Abstract

Susanne Klaar (2013): Nature-oriented education in preschool: pragmatic
investigations of individual, social and cultural dimensions of meaning
making. Orebro Studies in Education 37, Orebro Studies in Educational
Sciences with an Emphasis on Didactics 5, 124 pp.

The overall purpose of this thesis is to investigate, illuminate and clarify
meaning making processes and content when children between the ages of
1-3 encounter nature in a preschool practice. Further, the aim is to develop
and illustrate action-centred methodological approaches that facilitate in-
vestigations of individual, social and cultural dimensions of preschool chil-
dren’s meaning making of nature. The results are presented in four sub-
studies that all take their starting points in John Dewey’s pragmatic philos-
ophy, with a specific focus on Dewey’s concept of transactions, his theory
of action and educative experience as meaning making. In the first sub-
study, a Practical Epistemology Analysis (PEA) is developed and used to
investigate physical meaning making by studying actions and the conse-
quences of these actions. In the second sub-study, a Custom Analysis is
developed to facilitate investigations of how the preschool culture contrib-
utes to children’s meaning making of nature. An Epistemological Move
Analysis (EMA) is used in the third sub-study for investigations relating to
teachers’ guiding processes. Here, a Substantive Learning Quality Analysis
(SLQA) is also developed and used for investigations of multi-dimensional
learning qualities in children’s learning about nature. In the fourth sub-
study, the analysis methods above are refined to form a tool that can be
used by teachers in their reflective work with pedagogical documentation
in preschool practice. The results illuminate a multifaceted perspective of
meaning making about nature. In this context, meaning making includes
cognitive, physical, moral and aesthetical qualities, and nature content
includes caring for nature, health and well-being in nature and knowledge
about natural phenomena and processes. The results contribute to a critical
discussion about preschool science education that concerns how preschool
practices can highlight nature learning and the multifaceted aspectsthat are
of importance for making meaning of the environment and of life.

Keywords: Preschool, early childhood education, science education, nature,
teaching, meaning making, John Dewey, pragmatism, transaction.
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Forord

”Scandinavian shuffle” ir en sdng funnits i min kors repertoar sedan
manga 4r tillbaka. P4 notbladen har jag gjort en anteckning i blyerts, det
star: ”Om man skiljer sig fran sig sjalv sa marks det inte s3 mycket”. Ut-
trycket myntades av var korledare for manga ar sedan under en korévning
dd han uttryckte 6nskemal om att en ensam sopran skulle sjunga ett parti
med invecklade toner, eftersom det var svart for alla sopraner att sjunga
exakt likadant. Som solist erbjuds man mojlighet att svdva ut, improvisera,
utvecklas och lidra, och samtidigt vara lite osidker pa hur det kommer att
sluta. Det giller ocksa arbetet med en avhandling. Det maste fa finnas plats
for osakerhet och improvisationer som gor bade processen och resultatet
spannande. Det har varit och ir fortfarande en utmaning for mig att stian-
digt skiljas fran mig sjilv, att vixa genom att utvecklas och lira, men att i
detta sammanhang ocksd gora processen synlig sa att den marks och blir
meningsfull.

Jag har under min doktorandtid haft formanen att f4 sammarbeta med
ett stort antal manniskor som alla p4 ett eller annat sitt bidragit till att jag
hela tiden vuxit men anda hallit tonarten, och att jag nu kan presentera en
avhandling som forhoppningsvis klingar rent rakt igenom, om dn med lite
nodvandig dissonans pa vissa stillen.

Jag vill bérja med ett varmt och innerligt tack till Johan Ohman som va-
rit min huvudhandledare. Du har visat ett under av tdlamod och stort in-
tresse for mitt avhandlingsprojekt. Din djupa kompetens, noggrannhet och
omtanksamhet har varit ett stod hela vigen genom avhandlingsarbetet, och
med en enastdende tilltro och respekt har du erbjudit mig mojlighet att
vaxa.

Ett varmt tack ocksd till min bihandledare Kennert Orlenius for att du
med din klokhet och medmansklighet inspirerat, utmanat och trott pad min
formaga dnda sedan forsta dagen di jag startade min ldrarutbildning i
Skovde. Du inledde samarbetet med Orebro universitet vilket ledde vidare
till mojligheten for mig att soka till forskarutbildning. Du har hela tiden
utmanat mig, kommit med forslag pd intressanta kurser och inspirerat till
konferenser, vilket har betytt mycket bade f6r mig personligen och for min
avhandlingsresa.

Ett stort tack ocksd till alla de barn och pedagoger som slidppte in mig i
sin vardag pa forskolan, och ldt mig vara med i aktiviteterna. Utan er och
era spannande moten med natur hade denna avhandling aldrig blivit till.

Tack alla ni som i olika skeden last, granskat och kommenterat delar av
avhandlingen. Britt Tellgren, Ninni Wahlstrom och Ann Quennerstedt som
vid avhandlingsseminarier granskat mina texter och kommit med ovirder-
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liga kommentarer, och Per-Olof Wickman som vid slutseminariet kommen-
terade min avhandlingstext pa ett sitt som bland annat inspirerade mig till
innehallet i den fjarde delstudien. Tack ocksa till Christina Carlson som
kritiskt sprakgranskat den avslutande avhandlingstexten, och till Sue Glo-
ver Frykman som sprikgranskat avhandlingens engelska texter.

Till deltagare i forskargruppen SMED (Studies of Meaning-making in
Educational Discourses) vill jag rikta ett sirskilt tack, bdde for kloka
kommentarer som bidragit till utveckling av artiklar, men ocksa for mycket
roligt umginge, bade i Orebro och i Uppsala. Till alla deltagare i forskar-
skolan UVD (Utbildningsvetenskap med inriktning mot didaktik) riktar jag
ett kanslofyllt tack for att ni med engagemang deltagit i diskussioner som
fort mina texter framat. Vi har haft minga intressanta seminarier, gemen-
samma kurser, internat och roliga utflykter. Ett speciellt tack till Erik for
gott sammarbete. Du kan med dina frdgor och kommentarer stilla saker
och ting, om inte pd dnda, sd pa sin spets.

Anna-Stina, nu ar jag fardig! Ett hjartligt tack till dig och 6vriga kolle-
gor vid Hogskolan i Skovde som alltid varit intresserade av mitt avhand-
lingsprojekt och erbjudit mig tillfille att diskutera det jag haller pd med.
Det ar ocksd vid Hogskolan i Skévde som jag haft min doktorandanstill-
ning, och under denna tid har Ulla, och direfter Susanne, varit ett otroligt
stod 1 planering av institutionstjanstgoring och andra sporsmal.

Avslutningsvis vill jag vanda mig till er som finns i min mer privata sfar.
Tack till alla i ”Da Capo koren” som med Ingmar i spetsen gor de flesta
mandagkvillar heliga, dd de ar avsatta for energipéfyllnad i form av un-
derbar korsangsverksamhet. Ett specifikt tack ocksd till ”For Joy” for
glidje och inspiration dd vi utmanar varandra lite extra i kvartettsang. Jag
vill ocksd tacka alla amatorteatervianner i Toreboda Teatersillskap. Att
inta olika roller tillsammans med er gor att jag kommer tillbaka till av-
handlingsarbetet med fornyad kraft. Tack ocksa till ”Symotesganget” som
utan att sy ett enda stygn alltid 4r en kalla till gladje och till pedagogiska
diskussioner. Tack till Lisbeth for ditt genuina intresse for vad jag haller pa
med. Du har ocksd, tillsammans med de 6vriga i var trevliga ”grannsam-
verkan”, samt Jean, Eva och 6vriga sliktingar och vinner sett till att jag
ibland fatt annat att tinka pa 4n avhandlingsarbete.

For att kunna viaxa och erbjudas utrymme for att forandras kravs re-
spekt, tilltro, omsorg och uppmuntran. Ett varmt och karleksfullt tack till
Hikan, Robert, Simon, Linnéa och mamma Laila, samt till Helena, Simon
och Sara for att ni alltid finns dar, ser till att jag far lagom med ljus, niring
och stottning. Ni pekar ut riktningen mot vad som ar viktigt i livet.

Figre 19 november 2012 Susanne Klaar
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1. Inledning

”Summan av alla elektroner som passerar genom ett tvarsnitt av en ledare
pa en sekund” var svaret jag rabblade upp pd en dhorardag under hogsta-
dietiden i slutet av 70-talet, med foraldrar stdendes langst bak i klassrum-
met. Visst, det var enkelt att svara korrekt, och fysiklararen tyckte sikert
att jag var duktig... men vad frigan som ldraren stillde handlade om, det
kommer jag inte ihdg. Nej, det jag allra bast kommer ihdg dr hur pinsamt
det blev nir alla tittade pd mig; fordldrarna med beundran i blicken och
klasskamraterna med mer "plugghistanklagande" blickar. Det jag larde
mig i den stunden handlade siledes inte s& mycket om fysik, snarare hand-
lade det om att inte rabbla upp instuderade utantillkunskaper om man vill
fortsatta vara populir bland kompisar. Ett lirande som sikert inte var
fysikldrarens syfte med frigan, men som blev centralt for mig utifrdn det
jag var med om. Ovanstiende hdndelse kan ses som ett exempel pa kom-
plexiteten i naturorienterad utbildning. Den vicker tankar om vad det kan
innebdara att lara sig naturvetenskap, olika deltagares skilda forvantningar,
vetenskaplig kunskapssyn, men visar ocksd pa betydelsen av personligt
erfarande for det lirande som sker. Infor arbetet med detta avhandlings-
projekt vicks dessa tankar ater till liv, men nu med en inriktning mot for-
skolan och ett forskoledidaktiskt perspektiv.

Ett vardagligt naturmote i forskolans praktik

I borjan av mina forskarstudier tillbringade jag ndgra dagar pa den forsko-
lan som sagt ja till att medverka i mitt forskningsprojekt. De senaste aren
har for mig bestitt av matte/no-lirarutbildning och direfter arbete som
grundskolldrare i de tidiga dren, sd det var ett tag sedan jag motte forsko-
lebarn.

Den forsta morgonen kommer jag dit for att hilsa pa och bekanta mig
med barn och pedagoger'. Jag ar lite nervos, dven om jag tidigare arbetat i
forskoleverksamhet sa kianns det nytt for mig. Ny miljo, nya personer och
nya regler. Jag vandrar runt pa garden, samtalar med pedagoger och barn
som vill stilla frigor om mitt projekt, och tittar pd barnen som leker pd
olika stallen. Det dr da jag moter Johannes 2,5 ar, pedagogen och trad-
gardssnackan.

Pedagogerna har precis sagt till alla barn att det dr dags att g& in och de
flesta plockar in leksaker och cyklar i forrddet. Johannes plockar inte in nd-
got, han ligger istillet pd kni vid en buske. En av lirarna gir fram till ho-

! 1 denna avhandling anvinds pedagoger som benidmning pd alla de vuxna som
deltar i det pedagogiska arbetet med forskolebarnen.
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nom och siger att det dr dags att g in. Johannes stiller sig dd upp och hal-
ler fram handen dir det ligger en liten tradgdrdssnacka. ”Titta”, sager han.
Pedagogen siger till honom att ldgga tillbaka den i busken eftersom det dr
dags att g in, men nir Johannes reser pa sig och foljer med henne mot dor-
ren har han fortfarande trddgardssnickan kvar i handen. ”Jag vill ta med
den in” sdger han, samtidigt som han 6ppnar dragkedjan till innerfickan pa
sin tdckjacka. Hon svarar honom att ”den trivs nog inte dér, vi kan ordna
en glasburk med lite 16v istdllet”. De gér in tillsammans; Johannes, pedago-
gen och tradgardssnickan.

Situationen ovan beskriver nigot som sikert kdnns igen av manga. Barns
intresse for naturen, pedagogers forsiktiga men tydliga guidning mot om-
sorg om annat liv, utemiljon som ar full av naturliga fenomen och proces-
ser att uppticka, men ocksd rutiner som gor att aktiviteter maste avbrytas.
Det 4r en situation tagen ur forskolans praktik, men det skulle ocksa mer
generellt kunna betraktas som en vardaglig levnadssituation i Norden. Vart
nordiska intresse for naturen, var drivkraft att virna om djuren, vdra stora
mojligheter att uppleva och njuta av fri tid utomhus, men ocksa krav fran
fasta rutiner och masten i tillvaron. Utifrdn denna hindelse vicks fragor
som handlar om vad naturorienterad utbildning i dagens svenska forskola
kan innebdra. Vad betyder det ait som forskolebarn ldra om natur, pd
vilka sdtt bidrar pedagoger och hur medverkar forskolan med sina virden
och traditioner i dessa processer? Jag tar med mig dessa centrala fragor i
den fortsatta argumenteringen for avhandlingsprojektets relevans. Frigor
som bidrar till en mojlighet att kritiskt granska naturorienterad utbildning
i dagens forskola i Sverige.

Utgangspunkter for avhandlingens studier

Avhandlingen innefattar tre centrala begrepp: natur, meningsskapande och
forskola. Dessa kan var for sig betraktas som utgingspunkter for mina
undersokningar, och tillsammans utgor de avhandlingens centrala under-
sOkningsobjekt. Jag kommer dirfor att inleda detta avsnitt med en kort
beskrivning av pa vilket sitt dessa begrepp utgor utgdngspunkter i avhand-
lingen. Fordjupade argument dterkommer pa andra stillen i avhandlings-
texten.

Natur

Som eventuellt redan framgatt tar jag utgdngspunkt i en forstdelse av natur
som fenomen och processer i omvirlden som inte direkt kan kontrolleras
av minniskor (Sandell, Ohman och Ostman 2005). Utifran denna beskriv-
ning innefattar natur processer i skeenden, olika konsekvenser av det som
sker och den plats dir det sker. Det kan handla om ett tomatfré som gror,
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fotosyntesen, vixandet och det solmogna, goda, roda, vildoftande resulta-
tet, dar forskolans vigg i soderldge blivit en utvald passande plats for detta
viaxande. Det kan ocksd handla om krafter i en karusell pd en lekplats,
yrsel och armstyrka att hélla sig kvar, men ocksa spanningen och glidjen i
att dka fort. Naturaspekter finns utifrin detta resonemang med i alla
manskliga erfaranden, dven om de ofta blir mer tydliga och enklare att
diskutera och problematisera utifrin erfaranden i utomhusmiljo an om
man ar inomhus.

Aven om tomatens vixande och karusellens krafter 4r processer som pa-
gar aven utan mansklig paverkan, sd har de stor betydelse i manniskors liv.
John Dewey (1929b) uppmanar oss att pa detta satt forsoka betrakta teo-
retiska kunskaper och minskliga handlingar som integrerade genom att
stilla den retoriska frigan:

What would the effect be if the divorce were annulled, and knowing and do-
ing were brought into intrinsic connection with one another? [...] What
modifications would ensue in the disciplines which are concerned with the
various phases of human activity? (s 10).

I foreliggande avhandling tas denna sammanvavning av vetande och go-
rande som en utgangspunkt, utifrdn ett forhallningssatt till natur som utgar
fran forskolebarns handlingar och erfaranden (se vidare kapitel 3).

Meningsskapande om natur

Att ta utgadngspunkt i natur som sitts i relation till manniskors erfarenheter
betyder ocksa en bred forstdelse av naturlirande. Meningsskapande om
natur innebir i denna avhandling en process diar manniskor, i relation till
natur, aktivt utvidgar sin handlingsrepertoar och utvecklar nya mer speci-
fika vanor. Jag tar hjilp av Deweys beskrivning av skilda aspekter av erfa-
randen som olika “tillstind” (modes) (se Biesta och Burbules 2003), och
anvinder aspekterna for att redogora for de olika slags meningar om natur
som skapas. Utover kunskaper om naturfenomenen och ett undersokande
arbetssitt, innefattas lirande och socialisationsprocesser som beror exem-
pelvis kanslor och upplevelser, estetiska uttryck samt moraliska och etiska
stallningstaganden. P& detta sitt blir smakupplevelsen av tomaten och
spanningen att dka en snabb karusell, precis som kunskapen om hur man
odlar och skoter en vixt och vilka krafter som verkar i karusellen, olika
aspekter av lirande om natur. Jag kommer frimst att anvianda begreppet
meningsskapande om natur for att tydliggora ett mangfacetterat naturla-
rande. Aven d4 jag i texten anvinder begreppet lirande skall det, om inte
annat anges, forstds utifrin denna mdangfald av skilda aspekter av erfaran-
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den som bidrar till bildning och vidgade handlingsmojligheter (Dewey
1938, 1938/1997) (se vidare kapitel 3).

1-3 aringars meningsskapande om natur i forskolan

En ytterligare utgdngspunkt, som ocksa kan betraktas som en avgransning,
ar att jag koncentrerar mina studier till en ”ordindr” kommunal férskola.
Det jag mer precist undersoker i denna forskola dr 1-3 ariga forskolebarns
meningsskapande om natur. Att studera de allra yngsta barnens menings-
skapande i en forskolepraktik erbjuder ett stort antal tillfallen som mojlig-
gor undersokningar av tidiga och grundliggande moten med natur.

Motiv till avhandlingen

Under min tid som doktorand har jag mott manga personer som varit in-
tresserade av mitt avhandlingsprojekt. Det har varit saval forskarkollegor
som skolledare, pedagoger och vanner. ”Det ar ett viktigt omrade du valt”,
”det finns inte mycket forskning om detta tidigare”, ”vi dr inte manga som
forskar inom detta falt, vi borde triffas och gora ndgot gemensamt”, “kom
garna till oss och beritta om vad du héller pd med” och ”ir det inte svart
att studera sd sma barn” dr kommentarer jag mott under dessa dr. Redan
tidigt i forskningsarbetet forstod jag att den forskning om naturlirande i
forskolan som genomforts i saval europeiska linder som i USA, oftast kon-
centrerar sig pa fragor som ror barns vetenskapliga begreppsforstielse och
begreppsutveckling hos barn i dldrar fran 4 4r och uppdt (se exempelvis
Karrqvist och Zetterqvist 2007, Persson 2008). Eftersom denna forskning
framst genomfors genom intervjuer eller genom att testa barnens kunskap-
er fore och efter en undervisningsperiod, innebir det ocksd att det rader
brist pa forskning som beror pedagogers arbete i undervisningssituationer?
(in situ) (se exempelvis Ryan och Goffin 2008). Ett motiv till min forskning
skulle darfor helt enkelt kunna vara att det saknas forskning som fokuserar
de yngsta barnen, och att det saknas praxisnira forskning om pedagogers
arbete. Att hiavda att ndgot saknas sidger dock inget om varfér det borde
undersokas. I foljande avsnitt kommer jag darfor forst att beskriva motiv
for avhandlingens forskningsfokus, och avslutningsvis leda fram dessa
motiv till ett mer preciserat syfte.

2 Undervisning i denna avhandling skall forstds som den betydelse pedagogen har
for barnens larande. En siddan forstdelse av undervisningsbegreppet inkluderar all
slags verksamhet i forskolan dar pedagoger deltar. Det kan handla om bade spon-
tana och mer planerade aktiviteter pa olika stillen. (Undervisning kan utifrin detta
synsitt ocksd handla om ldrande dir enbart barn deltar, vilket dock ligger utanfor
forskningsomradet for denna avhandling).
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Lpf698 med nya forvantningar pa forskolan — ett innehallsligt argument

Att skola och utbildning ar viktigt 4r ndgot som de flesta manniskor over
hela virlden hiller med om. Overallt gar barn och ungdomar i skolan,
dven om utbildningstraditionerna skiljer sig dt i olika delar av varlden.
Under de senaste decennierna har forskolan fitt en alltmer framtradande
roll nir det giller utbildning, i vissa delar av virlden som en del av skolan,
och i andra delar som en separat sjilvstindig verksamhet (se Bertram och
Pascal 2002, OECD 2006). I Sverige har forskolan haft en egen liroplan
sedan 1998, och den inleds med orden: ”Forskolan vilar pd demokratins
grund. Darfor ska dess verksamhet utformas i Overensstimmelse med
grundliggande demokratiska virderingar” (s 6). Kristina Westlund (2010)
beskriver ocksé i detta sammanhang hur den svenska forskolan i och med
liroplanens inférande blev mer tydligt inriktad pd demokrati i termer av
barns inflytande och aktiva deltagande.

I ett historiskt perspektiv har forskolepedagoger beskrivit svensk forsko-
las verksamhet som skild fran skolans. I forskolan framhéller man exem-
pelvis ett tematiskt arbetssitt — inte ett amnesfokuserat. Forskolan framhal-
ler ocksa ett barncentrerat forhéllningssatt — inte ett lararstyrt, dessutom
med en stark fokusering pd omsorg och socialisation (Wagner och Einars-
dottir 2006, Persson 2010). Dagens svenska forskola skall vila pd demo-
kratisk grund och betrakta varje barn som en unik individ, med rattigheter
och skyldigheter, den skall halla fram allas lika varde, och se till att barnen
socialiseras till att bli individer i en gruppgemenskap.

Den svenska forskolan befinner sig nu i en brytningstid, och daven om det
ar verksamheten som skall utviarderas och inte barnens individuella kun-
skaper, s har forskolan de senaste decennierna gitt mot en mer malstyrd
och kunskapsfokuserad verksamhet (Karlsson 2009, Fleer 2010, Tallberg
Broman 2010, Vallberg Roth 2011). I den reviderade laroplanen Ldroplan
for forskolan Lpfo 98 reviderad 2010 (Lpfo 98/2010) har lararrollen fatt
en 4n starkare stallning, och forskollarare skall ta ansvar for att verksam-
heten erbjuder barnen mojligheter att ha inflytande och att utvecklas och
lira utifrdn hela sin formaga (Lpfo 98/2010). Forskollarare skall ocksa pa
olika sitt dokumentera barns utveckling och lirande och utifrdn doku-
mentationen utvirdera hur forskolan tillgodoser mojligheter for utveckling
och larande.

Forskolor i Sverige skall forbereda barnen for kommande skolgang och
lagga grunden till innehdllsmassiga amneskunskaper, vilket innebar en allt
storre fokusering pa dmnesdidaktiska fragor i forskolan (Riddersporre och
Persson 2010). Forvintade verksamhetsmél, nir det exempelvis géller den
svenska forskolans naturorienterade utbildningspraktik, dr sedan 2010
annu tydligare framskriven i liroplanen for forskolan (Lpfo 98/2010).
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Argumenten for naturkunskaper i dagens aktuella liroplan for forskolan
handlar om att barnen skall skapa mening som bidrar att barnen tillignar
sig ett varsamt forhdllningssatt till natur och miljé och [...] att forstd hur
vardagsliv och arbete kan utformas sa att det bidrar till en battre miljo
bade i nutid och i framtid” (s 9). Argumenten handlar vidare om att bar-
nen skall leva gott och mé bra, 6ka det egna vilbefinnandet och kunna
hantera sin omvirld i vardagen. Genom att i den reviderade liroplanen
2010 starkare skriva fram naturvetenskap och kunskaper om enkla fysika-
liska fenomen och kemiska processer synliggors nu aven en fokusering pa
mer dmnesinriktade kunskaper, vilket ar i linje med liknande tendenser i
ovriga Europa (Tallberg Broman 2010, se dven Fleer 2010). Som en konse-
kvens av denna tydligare damnesfokusering framtrader ett intressant span-
ningsfilt; en verksamhet laddad med svenska forskolekulturella traditioner
och samhillets krav pa tidigt dmnesinnehdllsligt lirande. I linje med
ovanstdende 4r min avsikt med denna avhandling darfor att vidga forstiel-
sen av detta spanningsfilt, och erbjuda mojlighet att ”sitta ord pd” det
lairandeinnehall och de lirandeprocesser som skapas exempelvis vid till-
fillen som d4 Johannes och pedagogen moter tradgardssniackan.

Praxisnira forskning — ett metodologiskt argument

Studier som undersoker forskolekulturella traditioner bygger foretradesvis
pa styrdokumentanalyser, dir jamforelser mellan olika linder gors och
framtridande karaktirsdrag beskrivs i termer av likheter och skillnader
mellan lindernas forskoleverksamhet. I dessa studier ges den svenska (och
nordiska) forskolan, med sitt framgangsrika sitt att forena utbildning och
omsorg, en sarstillning (OECD 2006, Persson 2010).

Stora delar av internationell forskning om forskolebarns naturveten-
skapliga larande befinner sig inom det starkt amnesinriktade kunskapsfilt
som Ingegerd Tallberg Broman (2010) beskriver. Kunskapsfokuseringen
riktas mot begreppsforstielse och kognitiv utveckling och mot undervis-
ningens betydelse for barns forstdelse for olika naturvetenskapliga begrepp
eller fenomen. Vid undersokningarna anvinds exempelvis tester fore och
efter en planerad undervisningsperiod, vilket innebar att det ar mer struk-
turerad verksamhet som ar i fokus. Det kan handla om att jamfora olika
undervisningsstrategier/metoder eller att undersoka kommunikation mellan
pedagoger och barn, och pedagogers skilda sitt att bemota barn i naturun-
dervisningssammanhang, med praktiskt didaktiska syften att barn skall
utveckla naturvetenskaplig begreppsforstielse. Nar det giller den fataliga
men vixande naturorienterade forskoleforskning i Sverige tenderar den att
antingen fokusera pa interaktioner i termer av kommunikation mellan barn
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och pedagoger, naturvetenskapligt arbetssitt och goda undervisningsstra-
tegier, eller pd utemiljons betydelse for larande.

Séledes dr den storsta delen av tidigare internationell naturorienterad
forskoledidaktisk forskning i forskolan (Early Childhood Science Educat-
ion Research) endast inriktad pd delar av det naturlirande som lyfts fram i
den svenska ldroplanen. Detta leder till att forskning som bidrar till att
vidga forstdelse kring relationen mellan naturvetenskaplig begreppsutveckl-
ing, barns andra eventuella larandeinnehdll, pedagogers roll och forskole-
kulturella traditioner tenderar att hamna i bakgrunden. For att undersoka
relationer mellan barns skilda lirandeinnehall och mellan kulturella tradit-
ioner, pedagogers arbete och lirande kommer jag med denna avhandling
att argumentera for att det krdvs nya/andra forskningsmetoder och frage-
formuleringar. Det handlar bide om analysverktyg for didaktisk forskole-
forskning och om praktiskt didaktiska reflektionsverktyg for pedagoger i
forskoleverksamheten. Utifran dessa metodologiska argument dr det min
avsikt att presentera metoder for didaktiska undersékningar som samman-
linkar forskolekulturella traditioner med bdde undervisning och de yngsta
barnens larande av ett naturinnehall.

Avslutning

Sammanfattningsvis har jag hir redogjort for tvd overgripande argument
till denna avhandlings relevans. Ett argument dr innehallsligt, och handlar
om att vidga och fordjupa kunskapen om larande processer i forskolan i
relation till ett spanningsfilt som innefattar forskolekulturella virden och
en Okad naturinnehdllslig amnesfokusering. Det andra argumentet dr me-
todutvecklingsinriktat och handlar om att utveckla analytiska verktyg for
att undersoka naturorienterad utbildning i forskolan utifran det som sker i
praktik, med fokusering pa relationer mellan exempelvis innehéall/process
och larande/undervisning. Metoder som gor det mojligt att svara pa fragor
om barns meningsskapande om natur men inte handlar om vetenskaplig
begreppsutveckling, lirarnas basta och mest effektiva undervisningsstrate-
gier eller jamforande av forskolekulturella virden och traditioner pa styr-
dokumentniva.

Foljaktligen kommer jag i denna avhandling avstd fran att vardera
och/eller utvardera effekter av pedagogernas arbete. Det ar istdllet min
forhoppning att avhandlingen skall bidra till att synliggbra naturldrande
och undervisning utifrin forskolekulturella traditioner och pa det viset
vidga forstdelsen kring forskolebarns situerade ldrprocesser, med specifik
fokusering pa naturinnehall.
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Syften och forvantade kunskapshidrag

Utifrdn ovanstdende ar syftet med avhandlingen att undersoka, belysa och
klargora meningsskapande processer och innehdll nar 1-3 ariga barn moter
natur i forskolans praktik. Syftet dr ocksd att utveckla och illustrera hand-
lingsfokuserade metodologiska angreppssitt som mojliggor didaktiska
undersokningar av 1-3 driga barns meningsskapande i forskolans praktik.

Resultatet i avhandlingen presenteras som fyra delstudier. De fyra
delstudierna belyser tillsammans meningsskapandets individuella, sociala
och kulturella dimensioner, dir de tre forsta delstudierna riktas mot natur-
orienterad forskoledidaktisk forskning, medan den fjarde delstudien har en
praktisk didaktisk inriktning. Den forsta delstudien behandlar en individu-
ell dimension av meningsskapande dir barns meningskapande relateras till
deras individuella erfarenheter och handlingar nir de moéter natur. Den
andra delstudien behandlar en kulturell dimension av meningsskapande.
Dar relateras meningsskapande till barns kulturella omvirld och till de
mojligheter och begransningar for meningsskapandet som forskolans trad-
itioner skapar. I den tredje delstudien behandlas en social dimension av
meningsskapande, diar meningsskapande relateras till barns naturméten
tillsammans med pedagoger i skilda utemiljoer i forskolans praktik. Den
fjarde delstudien har en praktisk didaktisk riktning mot pedagogers arbete
med pedagogisk dokumentation och innefattar sividl meningsskapandets
individuella och sociala som kulturella dimensioner.

Den forsta delstudien syftar till att presentera och illustrera ett metodo-
logiskt angreppssitt for att underldtta handlingsfokuserade analyser av
meningsskapande om naturfenomen och naturprocesser. Det foreslagna
angreppssattet avser att mojliggora observationer, beskrivningar, analyser
och klargorande av 1-3 &ringars kroppsliga handlingar och fysiska me-
ningsskapande nir de moter och erfar natur i forskolans vardagspraktik.
Det metodologiska angreppssittet kan bidra till en fordjupad forstaelse av
grundliggande aspekter av barns meningsskapande om natur.

Avhandlingens andra delstudie har som syfte att empiriskt undersoka
hur forskolekulturella demokratiska och naturorienterade forhéllningssatt
vivs samman i en lokal svensk forskolepraktik. Avsikten dr att utveckla
vidgad forstdelse nar det galler de mojligheter och begransningar for barns
meningsskapande om natur som forskolepraktiken skapar.

Avhandlingens tredje delstudie syftar till att undersoka relationer mellan
pedagogers undervisning och barns naturlirande i en svensk forskoleprak-
tik. Avsikten dr att belysa relationer mellan omsorg och lirande genom
analyser av lirande- och undervisningsprocesser i situerad praktik. Syftet
ar ocksd att utveckla och presentera ett analytiskt angreppssitt for att han-
tera dessa situerade undersokningar.
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Avhandlingens fjarde delstudie har som syfte att presentera och illustrera
ett praktiskt didaktiskt verktyg som kan underlitta pedagogers reflektioner
och diskussioner kring barns larprocesser i relation till lairandeinnehdll och
undervisning i forskolan. Reflektionsverktyget skall ocksa synliggora for-
skolekulturella traditioner och deras betydelse for lirandet.

Gemensamt for de fyra delstudierna ar att de undersoker relationer pa
skilda sitt. T den forsta delstudien utvecklas ett analysverktyg for att un-
dersoka och klargora relationer mellan tidigare erfarenhet, handlingar och
de konsekvenser dessa handlingar far for fortsatt handlande. I den andra
delstudien undersoks och belyses relationer mellan nationella och lokala
forskolekulturella sedvanjor och hur dessa kommer till uttryck som moj-
ligheter och begrinsningar for meningsskapande om natur. I den tredje
delstudien undersoks och belyses relationer mellan undervisning och la-
rande samt mellan process och innehdll. Relationer mellan undervisning
och larande och mellan meningsskapandets innehdall och processer fokuse-
ras ocksd i det praktiskt didaktiska verktyg for pedagogisk dokumentation
och reflektion som presenteras i den fjirde delstudien.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen ar en sammanliggningsavhandling som bestdr av fyra artik-
lar och en kappa. Kappan bestdr av sex kapitel. I detta forsta kapitel har
jag presenterat utgangspunkter och motiv till avhandlingens relevans, vilket
avslutas med en syftesbeskrivning. Kapitel tva dr en forskningsgenomgéng
med fokus pa forskolekulturella traditioner i Sverige samt forskning om
naturutbildning i forskolepraktisk verksamhet utifrdn dessa traditioner.
Kapitlet avslutas med en problemprecisering med koppling till metodolo-
giskt vagval. Kapitel tre beskriver avhandlingens metodologiska ansatser
vilka tar John Deweys pragmatiska filosofi som utgangspunkt. I kapitlet
presenteras ett praktiskt handlingsperspektiv som ett anviandbart metodo-
logiskt angreppssitt och ett mangfacetterat naturlirande som ett sitt att
forsta naturlirande och naturundervisning i forskolan. I sista delen av ka-
pitlet presenteras hur meningsskapande ocksd kan forstds som tredimens-
ionellt och analyseras utifrin individuella, sociala och kulturella dimens-
ioner. I kapitel fyra beskrivs det empiriska materialet, forskningsprocessen
och etiska 6vervaganden i samband med observationer, transkribering och
analys. Kapitlet avslutas med en diskussion kring generaliserbarhet och
trovardhet. Avhandlingens resultat presenteras i kapitel fem med hjilp av
sammanfattningar av avhandlingens delstudier. 1 kapitel sex presenteras
avslutningsvis sammanfattande diskussioner och slutsatser. Har beskrivs
hur resultatet kompletterar tidigare forskning och bidrar med ny kunskap
nar det giller analysmetoder for didaktisk forskning och reflektionsverktyg
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for praktisk didaktik, samt ett innehallsmassigt bidrag som vidgar forstiel-
sen av vad naturorienterad undervisning i forskolan kan innebara. Sista
delen av kapitlet utgors av en engelsk sammanfattning.
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2. Tidigare forskning om forskola och
naturuthildning

Denna avhandling ror sig inom tva overgripande forskningsfalt. Det forsta
faltet 4ar forskoledidaktisk forskning (Early Childhood Education Research)
och det andra ir naturorienterad dmnesdidaktik (Science Education Rese-
arch). Det ar inte min avsikt att sammanfatta tidigare forskning inom dessa
falt, snarare forsoker jag i denna del redogora for den forskning som blir
relevant i relation till syftet med foreliggande avhandling. Genomgéangen
dmnar bidra till en bakgrund till avhandlingens syften och till argument for
de fyra delstudierna. Avsikten ir att presentera relevant forskolepedagogisk
forskning och naturorienterad forskoleforskning for att pa det viset illust-
rera hur avhandlingen innehallsmassigt relaterar till naturutbildning i for-
skolan pa olika satt.

Aven om avhandlingens studier har fokus pa undervisningssituationer
med de allra yngsta barnen (1-3 ar) och deras meningsskapande om natur
sa kommer forskningsoversikten, nar det giller barns lirande om natur, att
inkludera studier som beror barn i dldern 1-6 ar. Den frimsta anledningen
till detta ar att de flesta studier som gjorts ar med forskolebarn i det dldre
aldersspannet. I ett internationellt perspektiv dar begreppet ”Early child-
hood education” anvinds, inkluderas dessutom vanligvis barn dnda upp
till atta ars alder. Det innebdr att viss forskning som presenteras hir dven
inkluderar barn i de tidigaste aren i grundskolan. Givetvis finns det mycket
forskning om lirande och undervisning i forskolan som inte tagits med hir.
Jag har framst valt att beskriva forskning som pa ett eller annat sitt foku-
serar pd undervisning om natur, som ar genomford mellan 2002 och 2012
och som dr skriven pa engelska eller svenska.

Kirrqvist och Zetterqvist (2007) framhaller i en forskningsoversikt 6ver
naturvetenskap med yngre barn att det finns vildigt lite forskning kring
naturvetenskaplig undervisning och lirande foér yngre barn 6ver huvud
taget (se ocksd Persson 2008 gillande svensk forskning). D& det i olika
sammanhang redogors for forskning kring unga barns lirande i naturve-
tenskap handlar det dessutom oftast om barn i dldrarna 4-5 ar vilket inne-
bar att barn yngre dn 4 ar sillan fokuseras. Tidskriften Research in Science
Education kom under 2003 ut med ett specialnummer som enbart beror
naturdidaktisk forskning avseende barn mellan 1 och 8 &r. I inledningen
beskriver Marilyn Fleer och Jill Robbins (2003a) att den for ovrigt sall-
synta forekomsten av denna forskning kan bero pa att de forskare som ar
intresserade av naturvetenskaplig amnesfokuserad undervisning ofta har en
lang naturvetenskaplig utbildning bakom sig och ar utbildade for att mota
och koncentrera sin forskning pd barn/ungdomar 6ver 8 ar. Vidare dr de

SUSANNE KLAAR Naturorienterad utbildning i forskolan 1 25



forskare som dr intresserade av att forska med yngre barn ménga ganger
intresserade av och utbildade i andra dmnen 4n naturvetenskap (se dven
Ryan och Goffin 2008 nidr det giller amnesinnehdllsliga perspektiv pa
forskning kontra forskolespecifika perspektiv). Under de senaste femton
aren har dock forskning kring yngre barns lirande i naturvetenskap okat,
dven om man med yngre barn som tidigare nimnts oftast hanvisar till 4l-
dersspannet 4-8 ar och ddrmed inte riaknar in de allra yngsta barnen.

Sven Persson (2010) och Susanne Thulin (2011) beskriver hur den
svenska forskolan befinner sig i en brytningstid, vilket bland annat den
reviderade liroplanen for forskolan (Lpfo 98/2010) med forstarkt lararroll
och storre fokusering pa kunskapsinnehall dr ett uttryck for. Som tidigare
beskrivits i inledningen, dr en av avsikterna med denna avhandling att un-
dersoka spanningsfiltet mellan forskolekulturella traditioner och framvix-
andet av en allt mer patagligt skolorienterad syn pd dmnesinnehdllsligt
lirande som fokuserar dmnesindelning och krav pa faktakunskaper. I detta
kapitels forsta del beskrivs darfor centrala kunskapsinnehall, kunskapssy-
ner och barnsyner under olika skeenden i den svenska forskolans framvaxt
mellan dr 1840 och fram till nutid. Jag tar hir framst hjalp av Vallberg
Roths (2006, 2011) ldroplanshistoriska perspektiv. Nar det giller naturin-
nehéllet utgér jag framst ifrdn Klas Sandells och Sverker Sorlins (2008)
friluftshistoriska perspektiv. I den andra delen av kapitlet redogors for
forskning om undervisning och larande i forskolans praktik, med specifik
inriktning pa naturinnehall.

I denna forskningsgenomgéng presenteras saledes framst tidigare forsko-
leforskning i relation till ett naturinnehall och till pedagogens roll nir det
galler forhallningssatt till barn och till (natur)undervisning. Den tredje och
sista delen av kapitlet dr avslutningsvis en problemprecisering som belyser
vad denna avhandling kan bidra med inom detta forskoledidaktiska natur-
orienterade forskningsfalt.

Ett laroplansteoretiskt strak som presenterar hakomliggande
forestallningar till dagens forskolekulturella traditioner

I detta avsnitt kommer jag att lyfta fram tva sirdrag som karaktiriserar
stora delar av den svenska forskolan. Det handlar for det forsta om den
stora fokusering pa demokratiska virden som vuxit fram under de senaste
decennierna och som forstirkts i samband med att forskolan i Sverige in-
kluderades i skolvdsendet och fick egna styrdokument 1998 (Riddersporre
och Persson 2010). For det andra handlar det om den starka narhet till
naturen som praglar den nordiska kulturen dar sdvil att mota, hantera och
varda naturen som att ha kunskap om naturfenomen och processer fram-
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hills som viktigt (se exempelvis Sandell och Sorlin 2008, Halldén 2009,
2011, Ohman 2011). For att klargora demokratiska virden och naturori-
entering som karaktaristiska forskolekulturella traditioner kommer jag
kort att presentera forskolans framviaxt i Sverige, och ddrefter jamfora med
traditioner i andra lander.

Demokratiska vérden

Vallberg Roth (2006, 2011) har analyserat liaroplaner och andra texter
inom den svenska forskolan mellan dren 1840 och 2000. Hon redogor for
fyra skilda perioder och beskriver utifrdn detta saval skilda kunskapssyner
som barnsyner och innehdllsriktningar i undervisningen. Den forsta peri-
oden, frdn 1840 fram till sent 1800-tal, beskriver Vallberg Roth som Guds
laroplan. Under denna period dr undervisningen riktad mot ett religiost
innehall med kristendomsundervisning som kombineras med ldsning,
skrivning och rikning. Kunskapssynen under denna period beskriver Vall-
berg Roth som drillning, dar barnen betraktas som passiva mottagare. Den
andra perioden, sent 1800-tal till mitten pd 1900-talet, kallar Vallberg
Roth for hemmet och hembygdens liroplan, med en Frobelinspirerad
undervisning riktad mot hem och natur, med storre fokusering pad sagor
och lek med utgangspunkt i barns intressen och behov. ”Foriandringen
kunde relateras till den okade demokratiseringen i samhallet” (Vallberg
Roth 2011, s. 66). Kunskapssynen beskrivs under den andra perioden som
inriktad mot uppfostran, och omsorg blir en viktig aspekt. Under den
tredje perioden, som stracker sig fran mitten av 1900-talet till 1980 och
bendmns av Vallberg Roth som folkhemmets liroplan, 6kar demokraticen-
treringen ytterligare, dd med koncentration pd individens personliga ut-
veckling och sjdlvstindighet. Utover denna individuella fokusering riktas
undervisningen ocksd mot faktainriktade samhaills- och naturvetenskaps-
fragor och mot socialisation och ansvarstagande. Kunskapssynen ar har
praglad av bdde uppfostransaspekter och mot utvecklingspsykologiska
aspekter. Den fjarde perioden, som stracker sig frdn 1980-talet fram tills
idag, kallar Vallberg Roth for virldsbarnets laroplan. Viktiga innehdll i
dagens undervisning utgdr utifrdn entreprendrskap, globalisering och
mangfald. Innehéllet riktas mot tydligare kunskapsmal i amnen som sprak,
matematik och naturvetenskap. Kunskapssynen beskrivs ur sociokulturella
perspektiv dar larandet ar livslangt och situerat, och barn betraktas som
kompetenta, med rittigheter och skyldigheter. En stor majoritet av forsko-
lorna i Sverige inkluderades i skolvisendet 1996, och 1998 fick forskolan
ocksd en egen liroplan med en stor fokusering pa utbildning och lirande
samt med en 6kad demokraticentrering (Westlund 2010). De demokratiska
aspekterna i Sveriges forskolor har sdledes foljt samhallsutvecklingen, med
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en okande fokusering pa barns intressen och behov, samt fostran, omsorg,
ansvarstagande och personlig utveckling.

Under de senaste aren har det ocksd vaxt fram ett intresse for skollika
dmnesinnehallsliga kunskapsmal och utvirderingsbara kunskaper. Den
svenska forskolan som institution har sedan 1996 varit en del av skolan,
och dagens dmnesfokusering tenderar att i storre omfattning efterlikna det
som tidigare beskrivits som skolundervisning (Tallberg Broman 2010, se
aven Fleer 2010). Trots detta framhalls vikten av att forskolan behaller
sina egna kulturella traditioner och forhallningssatt som kombinerar om-
sorg, fostran och larande i ett helhetsperspektiv (Riddersporre och Persson
2010, se dven Thulin 2011). I ett internationellt perspektiv refererar Mat-
hias Urban (2011) till detta helhetsperspektiv som Educare, dir begreppet
omfattar mer dn en allmin anvindning av utbildning och omsorg i ett for-
skoleperspektiv (Early Childhood Education and Care; ECEC):

In everyday pedagogical practices, which encompass education in its broad-
est sense, aspects of education and care are deeply intertwined. The use of
ECEC in this report should therefore not be understood as simply adding
one to the other (education + care). ECEC refers to a holistic approach to
education, resonating with the social pedagogical perspective prevailing in
Scandinavian literature and the German concept of Bildung. This signals
that we insist that explicit caring tasks such as nurturing, feeding or putting
to bed are educational in nature, that we consider learning to be about de-
veloping cognitive, motor, emotional, social, creative and other aspects of
the child, and that supporting learning requires a caring attitude and behav-
iour. (Urban 2011, s. 21-22).

I forskolans aktuella laroplan betonas fem grundliggande virden: méinni-
skolivets okrinkbarhet, individens frihet och integritet, alla minniskors
lika virde, jamstalldhet och solidaritet. Dessa virden innebar respekt for
barns rittigheter i form av autonomi, att respektera barn som fullviardiga
manniskor och att stridva efter barns aktiva deltagande: ”Var och en som
verkar inom forskolan ska frimja aktningen for varje manniskas egenvarde
och respekten for var gemensamma miljo [...] Forskolan ska vara 6ppen
for skilda uppfattningar och uppmuntra att de fors fram. Varje barn ska
ges mojlighet att bilda sig egna uppfattningar och gora val utifran de egna
forutsittningarna” (Lpfo 98/2010, s. 6-7). Samtidigt som forskolans verk-
samhet skall framhdlla autonomi och aktivt deltagande skall man ocksa ta
hansyn till barns skilda behov och forutsattningar, sa att aktiviteter framjar
barnens personliga utveckling: >Omsorg om det enskilda barnets valbefin-
nande, trygghet, utveckling och lirande ska prigla arbetet i forskolan.
Hansyn ska tas till barnens olika forutsittningar och behov” (s 7). Omsorg
blir pd detta sitt ett uttryck for allas lika varde och solidaritet. Att i en
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forskolepraktik ta hinsyn bdde till barns autonomi och till individuella
forutsattningar skapar en verksamhet som forvantas bidra till att barn
socialiseras till solidariska gruppmedlemmar som tar ansvar och visar han-
syn bade mot sig sjilva och andra: I samarbete med hemmen ska barnens
utveckling till ansvarskinnande manniskor och samhillsmedlemmar fram-
jas” (s 7). En 6kad demokraticentrering innebir sdledes idag en stravan
efter att stodja barns personliga utveckling, sjalvstindighet och autonomi,
och att samtidigt utveckla solidaritet mot andra, ta ansvar och att sociali-
seras till att bli en individuell deltagare i en gruppgemenskap.

Den svenska forskolepedagogikens traditioner anvinds ofta som modell
och i OECD:s (2006) tematiska Oversikt Starting Strong II framhélls
svenska forhdllningssitt till aktiviteter som fri lek och explorativa utom-
huslekar som positiva. Peter Moss och Pat Petrie (2002) menar att Sverige i
jamforelse ligger langt fram nar det galler jamstalldhet och demokrati.
Forfattarna lyfter fram det svenska forhallningsattet till forskolan och bar-
nen i forskolan, med forsok till samsyn och samarbete mellan forskola och
skola, som positivt och utmanande (se dven Wagner 2006, Moss 2007,
Persson 2010).

I Laroplanen understryks sdledes pa flera stillen vikten av att foga sam-
man omsorg, fostran och larande (Lpfo 98/2010). Detta ar dock inte unikt
for svensk forskolekultur. Forskolor i de 6vriga nordiska landerna, liksom i
manga andra delar av vistvdrlden, framhadller liknande forhallningssatt
som vidver samman lirande med lek, omsorg och fostran (Kristjansson
2006, Roopnarine och Metindogan 2007, Fleer 2010). Omsorgsaspekten i
dessa forskolekulturella traditioner viger tungt, men med centrering pa
barn som aktiva, kompetenta och sjalvstindiga.

En internationell 6versikt, som genomfordes som en del av projektet In-
ternational Review of Curriculum and Assessment Frameworks (INCA)
kan ses som ett exempel pa ett visterlindskt forhallningssitt. Oversikten ar
inriktad pa laroplaner for forskolan i 20 postindustriella linder, t.ex. Ita-
lien, England, Sverige, eller delar av linder t.ex. i USA (Bertram och Pascal
2002). Nistan alla linder i understkningen betonar vikten av att utgd fran
barnen med en barnsyn som bygger pd autonomi, sjilvstindighet och fri
lek, men som ocksa framjar ett tematiskt undersokande arbetssitt.

The most commonly found principles focused on:
»  a child-centred, flexible and individually responsive curriculum
»  the importance of working in partnership with parents

»  the need to offer broad and relevant learning experiences in an in-
tegrated manner
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= the importance of play and active, exploratory learning
*  an emphasis on social and emotional development

= the need to empower the child to be an autonomous, independent
learner.
(Bertram och Pascal 2002, s. 21)

Ett annat exempel dr Ingrid Pramling Samuelssons, Sonja Sheridans och Pia
Williams (2006) studie dir forfattarna har jamfort fem olika styrdokument
for forskoleverksamhet (Head Start i USA, Te Whariki i Nya Zeeland,
Liroplanen for forskolan i Sverige, Reggio Emilia i Italien och Experiental
Education i Belgien). Studien synliggor likheter mellan de olika styrdoku-
menten, bland annat i form av sittet att betrakta barnet som aktivt, att
lyfta fram barns rittigheter samt att framhalla kommunikation och inter-
aktion. Det ar dock skillnad huruvida det aktiva kompetenta barnet be-
traktas utifrdn en utvecklingspsykologisk barnsyn med aldersmassigt varie-
rande behov (ex USA), eller om barnet betraktas som en kulturell samarbe-
tande medborgare (ex Italien).

Saledes visar styrdokument for forskolor i olika delar av vistvarlden vik-
ten av att arbeta med framjandet av valmaende, lek och lirande, samt en
god personlig utveckling under de forsta levnadsaren. Syften som inte skil-
jer sig namnvirt frdn ovriga delar av virlden (Pramling-Samuelsson och
Fleer 2009).

Dock finns det forskolekulturella skillnader nar det giller pa vilka satt
pedagoger forviantas arbeta mot dessa syften. I Jaipaul Roopnarine och
Aysegul Metindogans (2007) studie, dir en tvarnationell 6versikt av forsk-
ning om forskolekulturer beskrivs, redogors for forskolekulturella studier
som gjorts bade inom och mellan linder, med sarskilt fokus pa utvecklings-
linder (t.ex. i Asien, Latinamerika och Afrika). Enligt 6versikten dr en av
skillnaderna frdgan om man skall sitta barncentrering, lek och informellt
lirande framst, eller om man skall fokusera pa lararledda strukturer och
lirandet av grundldggande begrepp, dar lek anviands som beloning efter ett
gott/hirt arbete. Roopnarine och Metindogan (2007) ger Jamaica, Fiji och
Kina, som exempel pd linder som framhdller lirarledda strukturer, och
exempelvis i kinesiska forskolor virderas “learning academic skills through
rote memory and recitation” (s 562) hogt. Detta instruerade lirande virde-
ras ocksd hogt i andra delar av Asien liksom i Ecuador. I andra lander,
exempelvis Sydkorea, Hongkong och Mexiko, vilka i Roopnarines och
Metindogans studie betraktas som utvecklingslander, men som liggande
ndarmare en postindustriell levnadsstandard, virderas bida metoderna mer
lika. Dar forvintas att lararna varierar mellan att fokusera pa social kom-
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petens och kreativitet och pd dmneskompetens inom exempelvis lis- och
skrivomradet och matematik.

OECD (2006) staller i frigan om det dr en ”skolifiering” pd gang inom
forskolan. I rapporten beskrivs hur amerikansk och engelsksprikig forsk-
ning starkt lyfter fram forskolans skolforberedande roll, vilket har lett till
att forberedelse for kommande skolgéng blivit en av de mest framtradande
uppgifterna att arbeta med for forskolans pedagoger over hela virlden.
OECD beskriver skillnader mellan engelsksprakiga OECD-lander och de
nordiska och centraleuropeiska linderna niar det galler synen pa hur
undervisningen skall gd till. De engelsksprakiga linderna har, tillsammans
med Frankrike, en mer strukturerad dmnesfokuserad syn pa hur undervis-
ning skall genomforas, till skillnad frin de nordiska och centraleuropeiska
lindernas storre fokusering pd utveckling, fostran och liarande i ett helhets-
perspektiv (jmfr Roopnarine och Metindogan 2007). Forskolor i Norden
och Centraleuropa utgdr fran ett barncentrerat perspektiv och en mer in-
formell syn pd lirande. Har framhalls gemensamma gruppsamlingar, och
kamrater ses som bidragare till lirande, medan pedagogen interagerar som
en kunnig guide i aktiviteterna (Bertram och Pascal, 2002). OECD fram-
héller detta forhallningssitt som efterstravansvart:

The focus is on broad developmental goals, e.g. physical and motor devel-
opment; socio-emotional development; personal and social skills; artistic
and cultural development; and authentic (through lived situations) ap-
proaches to literacy, number and science thinking. If one can judge from the
Nordic example, the approach seems to give excellent results in terms of
readiness for school, and of acquiring the general knowledge that helps chil-
dren make sense of their experience, including reading and writing. (OECD
2006, s. 63-64)

Skillnader mellan engelsksprakiga lander kan ocksa skonjas i vissa fall. I
Storbritannien betonas planerad och strukturerad lek bade inomhus och
utomhus, och pedagoger forvintas stodja och bidra till utveckling av barns
fria lek (Anning, Cullen och Fleer 2004), medan pedagoger i Australien och
USA diremot planerar for och erbjuder en rik lekmiljo, men tar mindre
aktiv del i barns lek (Pramling-Samuelsson och Fleer 2009).

Vissa lander (t.ex. Italien, Hong Kong, Norge och Sverige) har sedan ti-
digare till och med uttryckligen velat motverka ett strukturellt lararfokuse-
rat forhallningssitt vid undervisning i forskolans tidigaste ar. Till skillnad
fran OECD:s positiva bild av nordiska forskolekulturella traditioner be-
skriver Jan-Erik Johansson (2010) hur den norska forskolan under de sen-
aste aren blivit kritiserad for att vara ”too unstructured and child-centred”
(s 78). Ett exempel pd detta dr en studie av tvd norska forskolors lokala
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styrdokument, diar Anne Trinne Kjorholt (2005) beskriver hur sjalvstan-
dighet forstds som sjdlvbestimmande. Hon redogor for en verksamhet med
1-3 dringar som i sina lokala styrdokument framhaller vikten av att barnen
sjdlva exempelvis skall fa vilja nir de vill byta bléja och dta mellanmal.
Som en kontrast till ovanstiende fokusering pa autonomi visar Annica
Lofdahl och H. Peréz Prieto (2009) hur pedagoger i svenska forskolor i
sina skriftliga planeringar och utviarderingar lyfter fram kunskapsinnehall
som exempelvis lds- och skrivutveckling eller natur och miljo framfér om-
sorgsaspekter.

Salunda kan de mest framtridande kulturella traditionerna i svenska
forskolor beskrivas som att de karaktiriseras av en framvixande och tydlig
fokusering mot demokratiska varden. Det handlar sidvil om barns auto-
nomi, personliga utveckling och sjilvstandighet, som om solidaritet, om-
sorg om andra och ansvar samt om att socialiseras till samhallsmedlem-
mar. Det finns i dagslaget ocksa tendenser till en allt storre amnesfokuse-
ring riktad mot individuella kunskapsmal i exempelvis sprak, matematik
och naturvetenskap. I foljande avsnitt kommer jag att rikta in mig mot
naturinnehdll och dédr presentera ytterligare ett karaktaristiskt drag for en
majoritet av forskolor i Sverige, nimligen ett naturorienterat forhallnings-
satt.

Ett naturorienterat forhallningsatt

Nir det géller midnniskans natursyn, ddr natur ges ett innehdll i en kulturell
kontext, presenterar Sandell och Sorlin (2008) en nordisk natursyn dir
natur 4r nigot som man bade respekterar och fruktar, ndgot som 4r bade
romantiskt, mystiskt, mytomspunnet och folkligt. Gunilla Halldén (2009,
2011) beskriver aven hur natur i de nordiska linderna till stor del betrak-
tas som vildmark och skog, ndgot vidstrackt oforstort och halsosamt, na-
got att glidjas 4t och att njuta av. Detta nordiska sitt att ge naturen en
kulturell prigel innebir att naturen skall bevaras och skyddas, inte motar-
betas eller bli skrimd av. I féljande avsnitt presenteras tva forestillningar
om natur, hdlsa och omsorg, som kan anses ligga bakom delar av den
svenska forskolans naturorienterade forhallningssatt, si som det beskrivs i
forskolans laroplan (Lpfo 98/2010).

Betraffande halsoperspektivet beskriver Lena Eskilsson (2008) hur man i
Sverige redan under 1930-talet lyfte fram friluftsliv som nédgot friskt och
sunt, dar ett korrekt sitt att anvinda sin fritid pd var att spendera tid ut-
omhus: “Ett sunt och aktivt friluftsliv har [...] linge ansetts som ett av de
basta sitten att anvianda sin lediga tid” (s 78). Naturen framholls pa sa sitt
som en hilsosam plats att vistas i, en glest befolkad plats passande for
utflykter och exkursioner.
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Att betrakta naturen som en god plats att vistas i innebar ocksa att
manniskor skulle visa omsorg, ta ansvar for och virda naturen. Det be-
tydde ocksd att naturen skulle vara till for alla och alla manniskor skulle
ha mojlighet att vistas ddr, ndgot som ledde fram till att allemansritten
inkluderades i naturvdrdslagen 1974 (Sandell 2008). Friluftsfrimjandets
naturvardsutbildningar for barn startade under 1950-talet i form av
Skogsmulleskolan. Utover att barn erbjods mojlighet att lara kdnna natu-
ren och att trivas i den, framholls ocksd vikten av att varda naturen, inte
skrdpa ner och att visa omsorg om den. De forsta skogsmulleskolorna rik-
tade sig till barn frdn 5 dr, men verksamheten utokades under 1980-talet
med Skogsknyttar for 3-4 aringar. D4 startades ocksd de forsta I ur och
skur” -forskolorna med sin alternativa friluftsinriktade verksamhet. Nar
det giller svensk forskola och dess relationer till naturinnehdll beskriver
Britt Tellgren (2008) hur handledare som utbildade sig vid Frobelsemi-
nariet redan under forsta halvan av 1900-talet fick lira sig vikten av att se
till att barnen ldrde sig om naturen och skapade intresse och karlek till den.
Dessa naturorienterade sirdrag, hilsa i och omsorg om naturen, kan be-
traktas som tvd bakomliggande forestillningar i liroplanen for forskolan i
Sverige (Lpfo 98/2010).

Naturorienterade innehdll med ovanstiende beskrivning har silunda va-
rit viktiga aspekter vid folkbildning, och de ar fortfarande viktiga i férsko-
lans styrdokument (Lpfo 98/2010). Naturinnehall i den svenska laroplanen
for forskolan ar riktat mot vikten av att erbjuda mojlighet att vara utom-
hus varje dag i skilda utemiljéer: ”Utomhusvistelsen bor ge mojlighet till
lek och andra aktiviteter bdde i planerad miljé och i naturmilj6” (Lpfo
98/2010, s. 9). Naturinnehall riktas ocksd mot att visa omsorg och respek-
tera naturen: *Forskolan skall ligga stor vikt vid miljé och naturvardsfra-
gor. Ett ekologiskt forhdllningssitt och en positiv framtidstro skall priagla
forskolans verksamhet” (s 9). Det kan praktiskt innebira att lara sig att
handskas med naturen och klara av olika vaderlekar och arstider, till ex-
empel kunna hélla sig varm och torr, och att halla naturen ren och vara
sndll mot djur. Dessutom riktas naturorienterat innehall ocksd alltmer mot
ett intresse for dmnesspecifika kunskaper om naturvetenskapliga fenomen
och processer (Tallberg Broman 2010, Thulin 2011, Vallberg Roth 2011),
ett innehdll som fitt en dnnu storre precisering i den nya reviderade liro-
planen for forskolan 2010: ”forskolan skall strava efter att varje barn [...]
utvecklar sin forstdelse for naturvetenskap och samband i naturen, liksom
sitt kunnande om vixter, djur samt enkla kemiska processer och fysika-
liska fenomen” (Lpfo 98/2010, s. 12). Forskolan skall ocksa strava efter att
varje barn: “utvecklar sin formdga att urskilja, utforska, dokumentera,
stilla fragor om och samtala om naturvetenskap” (s 12).

SUSANNE KLAAR Naturorienterad utbildning i forskolan 1 33



De naturorienterade innehdll som presenterats som svenska sirdrag ar
dock inte unika for forskolan i Sverige. Aven andra linders styrdokument
for forskolan framhaller liknande naturinnehdll. Tony Bertram och
Christine Pascal (2002) beskriver flera postindustriella landers skilda satt
att framhdlla naturaspekter och kunskaper om omvirlden i policydoku-
ment. I Queensland, Australien, framhalls i policydokument vikten av att
barn skapar forstdelse for sin omvirld och sin hilsa, och i bdde Englands
och Frankrikes policydokument betonas kunskaper om och undersokning-
ar av omvarlden. Bade Tysklands och Singapores styrdokument lyfter fram
ansvar for miljon som en viktig aspekt, och i Nederlinderna undervisas
ocksd om milj6 och natur. I irlindska styrdokument fokuseras savil miljo-
undervisning som undervisning i naturvetenskap (scientific education), och
i Italien framhalls objekt, tid och natur som viktiga innehall i undervis-
ningen. Séledes handlar naturutbildning i forskolor varlden over om att
barnen skall uppticka sin omvirld, lira sig att ta ansvar for miljon och
ocksa ldra sig om naturfenomen och processer. Det som framstir som mer
specifika drag for forskolor i Sverige dr snarare den bakgrund i friluftsliv,
hilsa, rekreation och miljovard som vuxit fram under en lang tid i de nor-
diska linderna (Sandell och Ohman 2010).

Sammanfattning

I detta kapitlets forsta del har jag presenterat demokratiska varden och
natur som tvd siardrag i en karaktiristisk svensk forskolekultur. Presentat-
ionens syfte ar inte att sdrskilja svensk forskola fran ovriga forskolor i
virlden. Snarare dr tanken att denna presentation erbjuder en bakgrund till
svenska forskolors karaktéristika och skapar en forstdelse kring det for-
hallningssatt som de flesta forskolor i Sverige utgar ifrdn i sitt arbete. Nar
det giller demokratiorienterade varden har detta klargjorts av flera fors-
kare och ocksa satts i relation till forskning i andra linder. Den svenska
naturorienterade kulturaspekten dr dven den tydligt framlyft i tidigare
forskning, dock framst utifrdn ett svenskt “utevistelseperspektiv” (outdoor-
oriented approach) dir naturen ses som en nyttig och hilsosam plats. Na-
turinnehdllet har fatt en forstarkt roll i forskolans reviderade styrdokument
(Lpfo 98/2010), dar naturvetenskapligt innehdll, och specifika naturveten-
skapliga stravansmal har fatt en mer framtradande roll. D4 demokratiska
virden och natur relateras till varandra, synliggors en forskolekultur som
framhaller alla individers autonomi, solidaritet och omsorgstagande om
savil manniskor som djur och natur. Detta innebir frihet att vistas i natu-
ren, mojlighet att utvecklas i och skapa personliga relationer till naturen,
men ocksd ett ansvarstagande vid utevistelser och att folja samhaillets regler
och normer nar det giller utevistelser. I foljande del kommer jag att presen-
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tera forskning som mer specifikt fokuserar pa utbildning i forskolans prak-
tik utifran demokratiska och naturorienterande aspekter av undervisning
och ldrande.

Forskning om demokratiska varden och natur i forskolans
undervisnings- och larandepraktik

Som tidigare beskrivits priaglas forskolekulturer 6ver stora delar av virlden
av traditioner med stravan att viva samman utbildning, fostran och om-
sorg (educare) till en specifik forskoledidaktik. I Sverige, liksom i Gvriga
Norden, finns det ocksa en stark kulturell fokusering pa naturen, bdde som
plats och som ett innehall att virda och ha kunskap om.

I det foljande avsnittet presenteras forst forskning kring pedagogers ar-
bete och undervisningspraktik i svenska forskolor, som tar utgdngspunkt i
forskolekulturella traditioner. Det handlar om svensk praxisndra forskole-
forskning som staller frigor om skilda demokratiska aspekter i pedagogers
arbete i motet med barn och barns lirande. Den svenska forskningen stalls
ocksa i relation till internationell forskning om undervisning och lirande i
forskolan. Darefter tas den naturorienterade traditionen i svensk forskole-
kultur som utgdngspunkt. Hir presenteras forskning om forskolans utbild-
ningspraktik med ett specifikt fokus pa naturinnehall och naturlirande, ett
forskningsomrade som kan benimnas ”Early Childhood Science Education
Research” (se exempelvis Zembylas 2009).

Forskning om undervisning och larande orienterat mot demokratiska
varden

Flera svenska studier behandlar, ur skilda perspektiv, de utbildningsrelat-
ioner mellan omsorg, fostran och lirande som forskolans liroplan framhal-
ler (Lpfo 98/2010). Eva Johansson (2003) beskriver komplexiteten i for-
skolans pedagogiska verksamhet som en rik flora av perspektiv, dimens-
ioner och dilemman som framtridder i det oupplésliga spanningsfaltet mel-
lan det pedagogiska uppdraget, verksamhetens villkor och de processer och
moten mellan barn och vuxna som utgor verksamheten” (s 227, se dven
Urban 2011, 2008). I urvalet till detta avsnitt har jag utgdtt frin svensk
forskning som behandlar begreppen autonomi/sjalvstandighet, solidaritet
samt socialisation/fostran, det vill siga studier ddr dessa demokratiska
virden anvinds och framhdlls pa skilda sitt®>. Kopplat till avhandlingens

3 Det innebir att jag utgdr fran en Overgripande forstdelse av dessa demokratiska
viarden. Forstdelsen grundas i svensk praxisnira forskning som handlar om hur
pedagoger i sitt arbete strdvar mot att frimja autonomi, utveckla solidaritet och
bidra till socialisationsprocesser.
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syfte blir det dessutom frimst relevant att presentera forskning med an-
knytning till meningsskapande processer i forskolan.

Anette Emilson och Eva Johansson (2008) har studerat fostransaspekter,
utifran viarden som kommer till uttryck, kommuniceras och uppmuntras da
1-3 4ringar och pedagoger mots i svensk forskolepraktik. I resultatet pre-
senterar forfattarna tre skilda varden: demokratiska varden, omsorgsetiska
virden samt disciplinerande viarden. Dessa viarden har mycket gemensamt
med de aspekter jag tidigare presenterat som karaktaristiska for en stor
majoritet av svenska forskolor och som ocksd redogors for i den andra
delstudien i denna avhandling. Det Emilson och Johansson (2008) benim-
ner som demokratiska virden kallas i denna avhandlings genomgang for
autonomi, och det Emilson och Johansson beskriver som disciplinerande
virden har mer 6vergripande redogjorts for som socialisation. Emilson och
Johansson (2008) visar genom analyser av observerad verbal och ickever-
bal kommunikation hur dessa viarden kan vara savil kollektiva som indivi-
duella, och de samverkar i processen att “konstituera bilden av det onsk-
virda barnet” (s 73). Rauni Karlsson (2009) antar ytterligare ett perspektiv
pa demokrati i forskolan dd hon genom analyser av barns aktiviteter un-
dersoker hur de demokratiska virdena ansvar, omsorg och respekt kom-
mer till uttryck i barns relationer i férskolepraktiken.

Nir det giller barns autonomi mer specifikt har Agneta Jonsson (2011) i
sin studie intervjuat pedagoger som arbetar med de allra yngsta forskole-
barnen om deras uppfattningar om hur en liaroplan for dessa barn ser ut.
Resultatet visar hur barnen och deras 6nskemal leder innehallet i verksam-
heten framdt, och dven om styrdokumentens intentioner finns nirvarande
sd gar barnens intressen fore. Detta beskrivs av Jonsson som “nuets didak-
tik” (s 103). Kennert Orlenius och Airi Bigsten (2010) beskriver det peda-
gogiska dilemmat med att kombinera barns autonomi och ritt till att be-
stimma med vikten av att ta hinsyn till andra och visa solidaritetr med
gruppen, och att lara sig att folja forskolans normer och regler.

D4 Karlsson (2009) analyserar barns aktiviteter utifrdn begreppet om-
sorg innebdr detta att barn varnar om vilmaende och visar omvardnad om
och medkinsla for andra personer. Denna anvindning av omsorgsbegrep-
pet kan jamstillas med det som i foreliggande avhandlings andra delstudie
beskrivs som solidaritet. Resultatet i Karlssons studie visar hur barn bryr
sig om andra barns vilbefinnande, tar hand om dem som grater och hjail-
per andra barn och vuxna.

Eva Johansson (2008) har studerat moral bland 1-3 aringar i forskolan
och hon beskriver exempelvis tillfallen da barnen visar hdnsyn och bryr sig
om varandra. Detta beror enligt Johansson inte pd att barnen reflekterar
over hur det skall bete sig, vad som ar ritt och fel eller vilket ansvar som
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skall tas. Snarare beror det pa att barnen interagerar och lever sina erfa-
renheter i stunden: ”They [the children] try to prevent others from being
hurt. This is not a question of a reflect responsibility for others; rather, it is
a lived concern for the wellbeing of others” (Johansson 2008, s. 34). I en
annan studie ger Eva Johansson (2009) exempel pa solidaritet i praktik da
hon utifrdn observationer i barngrupp synliggoér hur en pojke hjilper en
kamrat att behdlla en leksak som ett annat barn vill ha, och hur pojken
ocksa erbjuder kamraten ndgot annat att leka med nar kamraten blir av
med leksaken.

Med socialisation avses i denna avhandling framst institutionell sociali-
sering; att lira sig forskolans normer och regler och att bli en individ som
ingar i en grupp (Markstrom 2005). Kenneth Ekstrom (2007) visar hur
forskolans personal, utifrin verksamhetens forutsittningar, utformar och
realiserar forskolans praktik. Resultatet fran Ekstroms studie visar lararnas
fokusering pa kollektiv omsorg, dagliga rutiner och att inordna sig i en
struktur, men ocksa att lararna framhaller autonomi i form av fri lek, samt
fostran till ansvar och sjalvstandighet. Denna form av socialisation kan
ocksa kopplas till det Karlsson (2009) beskriver som ansvarstagande i ter-
mer av att ldra sig folja sociala normer. Barnen i Karlssons studie tar an-
svar for att till exempel stida upp leksaker och for att delta aktivt i de
lirarledda aktiviteterna. Ann-Marie Markstrom och Gunilla Halldén
(2009) beskriver diaremot i en annan forskolestudie hur barnen tianjer pa
forskolans granser och aktivt verkar for att fi bestimma sjalva. Att igno-
rera de vuxnas uppmaningar och att forhandla med pedagoger om att for-
andra regler visar sig i Markstrom och Halldéns studie (2009) vara an-
vindbara strategier for att f individuell mojlighet att fordndra aktiviteter
till formdn for egna 6nskemal.

Gemensamt for ovanstidende studier dr att de alla underséker demokra-
tiska aspekter i forskolans praktik. Jonsson har anvint intervjuer for att
undersoka pedagogers forhallningssitt och normer i forskolans praktik,
medan andra forskare i sina undersékningar analyserar barn och pedago-
gers aktiviteter, kommunikation mellan barn och pedagoger samt pedago-
gers forhallningssitt. Johansson (2003, 2008, 2009) anvander, i sin moral-
forskning, ett livsvarldsfenomenologiskt angreppssatt utan specifik fokuse-
ring pd intervju eller annan verbal kommunikation. Svensk forskoleforsk-
ning presenterar sammanfattningsvis, utifrdn studier av det som pedagoger
sager och gor eller utifrdn det barn sidger och gor, forskolepraktiker som
framhdller ansvarstagande, omsorg, respekt, solidaritet och hiansyn. Det dr
ocksa en strdvan att i dessa praktiker framhdlla barns autonomi och utga
fran barns intresse. Dessutom lyfts fostransaspekter, socialisation och vik-
ten av att folja normer med ocksd omforhandling av regler. Tillsammans
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presenterar ovanstdende studier forskolekulturella karaktaristika i termer
av demokratiorienterade viarden och traditioner inom svensk forskola.

Forskning riktad mot en naturorienterad undervisnings- och ldrandepraktik
Pedagoger i forskolan forvintas ha en kunskapsbas som innefattar kompe-
tens inom en mingd omraden. Forutom att forhdlla sig till ovanstdende
demokratiska viarden omfattar den teoretiska kunskaper om barns utveckl-
ing och larande, att kunna reflektera 6ver grundldggande varden, att kunna
dokumentera och utvirdera barns larprocesser samt ha social kompetens i
motet med forildrar. Forskolans pedagoger skall dessutom, i 6kande om-
fattning, ha praktiskt didaktiska kunskaper i att undervisa kring skilda
amnessinnehdll, ha skilda forhdllningssitt i undervisning och ha dmnes-
kunskaper i exempelvis sprdk, matematik och naturorientering. Utifrdn
denna avhandlings fokus pd barns meningsskapande om natur inriktas
detta avsnitt pa forskning om forskolans undervisning och lirande i ett
naturorienterat didaktiskt perspektiv.

Sven Persson (2008) framhaller i forskningsoversikten Forskning om
villkor for yngre barns larande i forskola, forskoleklass och fritidshem att
svensk forskning nar det giller forskolebarns lirande om naturvetenskap-
liga fenomen ir sillsynt féorekommande, och Christina Kirrqvist och Ann
Zetterqvist (2007) menar att detta ocksa ar fallet ndr det galler internat-
ionell forskning. Den forskning som finns beror framst barn i dldrarna 4-7
ar, och dar fokuseras till storsta delen barnens kognitiva begreppsutveckl-
ing. En annan inriktning av forskoleforskning med naturinnehall handlar
om att betrakta naturen som en god plats for lek och lirande. Detta avsnitt
om naturorienterad undervisning och lirande i forskolan ar uppdelat i
dessa tva delar. Den forsta delen dr en presentation av ett urval av forsk-
ning som handlar om naturorienterad undervisning och lirande om natur-
fenomen och processer inom svensk forskola, foljit av en presentation av
internationell forskning om naturlirande i forskolan. Den andra delen
presenterar forskning som fokuserar naturen som en plats for lirande och
hilsa.

Kunskap om naturfenomen och processer

Thulin (2011) har undersokt en svensk forskolas naturundervisning med
fokus pa hur barn och pedagoger samtalar kring naturvetenskapliga inne-
hall, vad som framtrader som ett innehdll och hur undervisning gar till.
Studierna genomfors med hjalp av observationer da 3-6 dringar undersoker
en stubbe och jord. Thulins resultat beskriver anvandandet av antropomor-
fistiskt sprakbruk samt anvindning av frigor i en naturvetenskaplig ut-
bildningspraktik. Till skillnad fran tidigare forskning visar Thulin att det
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fraimst ar pedagoger som anvinder sig av antropomorfistiskt uttryckssitt,
vilket hon menar kan ”ses som ett sitt for larare att justera ett innehdlls-
omréade till rddande forgivettaganden om vad som ar god forskolepraktik”
(s 93). En av Thulins studier fokuserar fragor vid behandling av ett natur-
vetenskapligt innehall i forskolans undervisning. Resultatet visar, nir det
giller fragestillande i undervisningen, att pedagoger stiller 6ppna fragor
till barnen utan att forvinta sig rdtta svar. Barnens frigor mots diremot
med motfrigor, med samma fraga tillbaka, eller blir inte besvarade alls.

Annika Elm (2008) har i en etnografisk forskolestudie analyserat verbalt
sprakbruk vid grundlaggande naturvetenskapliga aktiviteter som exempel-
vis att planera, forutsiga, observera och undersoka. I ett av exemplen pre-
senteras hur forskolebarnen undersoker vad som flyter och sjunker som en
lirarledd inomhusaktivitet, och i ett annat fall presenteras hur barnen ob-
serverar och undersoker smakryp under en skogsutflykt. Interaktionerna
kannetecknas framst av ett instruerande och provande sprakbruk dar iakt-
tagande, benamning och klassificering blir den framsta uppgiften.

En majoritet av engelsksprakig forskoleforskning om forskola och na-
turvetenskap dr koncentrerad pd barns kognitiva kunskaper om natur, till
exempel naturvetenskapliga begrepp och naturvetenskapligt arbetssitt.
Fokus ligger i dessa fall pa att underséka barns forstaelse for olika be-
grepp, barns kunskapsutveckling i relation till skilda undervisningsstrate-
gier, hur Overgdngar mellan vardagsforstielse och vetenskaplig forstaelse
av naturfenomen och processer kan skapas och vilken slags undervisning
som gynnar barns kunskapsutveckling bast.

Harriet R. Tenenbaum, Gabrielle Rappolt-Schlichtmann och Virginia
Vogel Zanger (2004) har exempelvis i en amerikansk studie undersokt
vilka effekter undervisning har pd barns lirande om vatten. Studien inklu-
derar klassrumsundervisning samt ett eventuellt besok pa en vattenutstill-
ning som handlade om flytkraft, bubblor och strommar. Barnen (5-6 &r),
var uppdelade i en experimentgrupp (30 barn) och en kontrollgrupp (18
barn), ddr endast experimentgruppen besokte vattenutstillningen. Med
hjalp av intervjuer undersoktes barnens kunskaper om de tre vetenskapliga
fenomenen, och deras instillning till naturvetenskapen fore besoket pa
utstdllningen. Lektioner genomfordes i klassrummet bade fore och efter
besoket pa utstillningen, och tvd veckor efter besoket intervjuades barnen
igen, med samma fragor som tidigare. Resultatet visar att de barn som
varit pd vattenutstillningen kunde uttrycka storre kunskaper om bdde
bubblor och strommar dn barnen i kontrollgruppen, dock kunde de inte
forutsiga vad som skulle flyta och vad som skulle sjunka i storre omfatt-
ning in kontrollgruppsbarnen. Aven om barnen, enligt lirarna, verkade ha
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roligt under utstillningsbesoket, beskrev barnen inte att de tyckte att na-
turvetenskap var roligare dd de intervjuades efterét.

Triin Hannust och Eve Kikas (2007) har genomfort en studie i Estland
med 113 5-7 aringar, med fokus pd hur barnens kunskaper i astronomi
fordndras da de deltar i undervisning. Alla barnens forkunskaper testades
med hjilp av fragor och rituppgifter, darefter deltog hilften av barnen i
undervisning i sma grupper, och efterdt testades kunskaperna igen med
hjalp av samma fragor. Resultatet av studien visar att undervisning bidrar
till larandet, men att frigor som handlar om jordens sfariska form ar svira
att svara pa dven efter undervisning.

I Konstantinos Ravianis, Dimitris Kolipoulus, och Yannis Hadzigeor-
gious (2004) grekiska studie om 4-5 dringars friktionslirande jamfors
skilda undervisningsmetoder. Sextiodtta barns forkunskaper testades med
hjalp av ett praktiskt experiment som barnen fick utfora och darefter dela-
des barnen upp i grupper utifran kognitiv férmdga och ilder. Experiment-
gruppens barn blev undervisade utifran vad forfattarna bendmner som en
sociokognitiv undervisningsstrategi, med en aktiv pedagog som ifragasatte
och utmanade barnen. Barnen i kontrollgruppen deltog i stillet i en under-
visning som forfattarna beskriver som en ”piagetiansk” strategi, dir peda-
gogen intog en mer tillbakadragen roll, och endast presenterade och upp-
muntrade barnen att testa. Avslutningsvis genomfordes ett eftertest. Resul-
tatet visar att barnen lar sig mer om friktion nir pedagogen anvinder en
sociokognitiv undervisningsstrategi jamfort med en piagetiansk strategi.
Yannis Hadzigeorgiou, Leonidas Anastasiou, Manos Konsolas och Barbara
Prevezanou (2009) har i en annan grekisk studie undersokt vilka effekter
anvindandet av sensomotoriska aktiviteter i undervisningen har pa barns
lirande om jamvikt. Med hjilp av ett fortest valdes 94 barn (4-5 ar) som
inte hade ndgon forforstielse av mekanisk jamvikt ut. En grupp av barnen
(51 st) fick genomfora aktiviteter med balans och jamvikt med hjalp av sin
egen kropp. Barnen instruerades att balansera pa en brida och bara hinkar
med olika mycket sand i, med olika vikter, med en hand, eller med bada
hinderna. Den andra gruppen av barn (43 st) fick istdllet anvinda en
mindre balansbrada av plast, sma korgar och leksaker att ligga i korgarna,
for att undersoka jamvikt. Vid ett avslutande eftertest fick barnen i de bada
grupperna individuellt delta i en aktivitet dar de utifrdn sex olika uppgifter
skulle fa en pinne att balansera med hjilp av att hinga korgar med olika
innehdll pa sidorna. Resultatet visar att barnen i de bada grupperna kla-
rade av eftertestet ungefir lika bra, vilket enligt forfattarna innebir att
sensomotoriska aktiviteter har positiva effekter for barns lirande eftersom
barnen i den forsta gruppen klarade den avslutande uppgiften dven om de
inte tidigare provat jamvikt med hjilp av pinnar.
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Shira May Peterson och Lucia French (2008) har i en amerikansk studie
undersokt pedagogers bidrag till barns sprikliga utveckling gillande be-
grepp som handlar om att blanda farg. I studien testas barnens begrepps-
anvandning fore och efter en undervisningsperiod, och pedagogens be-
greppsanvindning vid undervisningstillfillet undersoks ocksd. Resultatet
visar att pedagoger bidrar till barnens begreppsutveckling genom att enga-
gera barnen i konversationer och i naturvetenskapliga undersokningar.

Det finns ocksd studier som syftar till att undersoka barns skilda be-
greppsforstdelser av ett fenomen utan fokus pda undervisning eller be-
greppsutveckling. Marida Ergazaki, Konstantina Saltapida och Vassiliki
Zogza (2010) undersoker exempelvis 4-5 aringars idéer om och forstdelse
av bakterier, Marida Ergazaki och Eirini Andriotou (2010) undersoker
barns resonemang om minniskans paverkan pad skogen som ekosystem,
medan Vasilia Christidou och Vassilia Hatzinikita (2006) studerar 4-6
aringars skilda forklaringar av hur det blir regn och vaxters tillvixt. Daniel
Shepardson (2002) undersoker 6-12 aringars forstielse av insekter, och i en
studie genomford av Jenny Cumming (2003) undersoks barns uppfattning-
ar om matens ursprung och vart den tar viagen i kroppen.

Marilyn Fleer (2009) undersoker begreppsutveckling utifrdn ett “pro-
cessinriktat perspektiv”, och studerar relationen mellan forskolebarns var-
dagsforstaelse och vetenskaplig forstaelse av naturvetenskapliga begrepp. 1
denna undersokning finns ocksa ett intresse av att studera pedagogers pa-
verkan pa ldrprocessen. Pa liknande sitt dr Niklas Pramling och Ingrid
Pramling Samuelsson (2001) intresserade av att undersoka begreppsforsta-
else da ett barn (3 ar), tillsammans med en pedagog, undersoker och stiller
hypoteser kring vad som flyter och vad som sjunker.

Sammanfattningsvis fokuserar ovanstiende studier pd forutbestimda
kunskapsmal i termer av vetenskaplig begreppsutveckling och/eller kognitiv
forstdelse. I flera utomnordiska studier undersoks ocksa effekter av under-
visningsstrategier som utgdr fran barns experimenterande och praktiska
deltagande (hands-on) och sociokognitiva perspektiv. I dessa studier an-
vinds fortester for att undersoka barns forstdelse fore en undervisning och
eftertester for att undersoka om sittet att undervisa hade god effekt. For-
och eftertesterna genomfors med hjilp av intervjuer i eventuell kombinat-
ion med att ldta barnen rita teckningar, och det mellanliggande undervis-
ningsmomentet genomfors i de flesta genom att barn delas in i grupper och
undervisas pa skilda satt. I Peterson och French’s (2008) studie anvinds
dven videoupptagning av undervisning. De undersokningar som fokuserar
olika begreppsforstaelser av fenomen bygger dock till storsta delen pé in-
tervjuer och/eller samtal med barn frdn 3 ar och uppat. Barnens svar analy-
seras tematiskt och ibland dven utifran skillnader i kvalitet. I Fleers (2009)
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samt Pramling och Pramling Samuelssons (2001) mer processfokuserade
studier anvands videoupptagningar for att analysera samtal. Marilyn Fleer
(2010) anvinder dven begreppen empirisk och narrativ kunskapsutveckl-
ing, for att diskutera forskolebarns lirande. Empirisk kunskap betyder i
Fleers beskrivning naturvetenskaplig kunskap, medan narrativ kunskap
innefattar kunskaper kopplade till minskligt liv och handlingar: *narrative
knowledge is generated through a concern for the human condition, that is,
a story is sad or humurous or contains a lesson” (Fleer 2010, s. 73). Med
hjalp av dessa begrepp lyfter hon fram vikten av att utveckla forskning om
relationer mellan vardagsforstdelse av natur och mer vetenskaplig forsta-
else. Fleer (2009) anvander dessutom fotografier, samtal, foraldraintervjuer
och ldrarintervjuer for att undersoka relationen mellan vardaglig och mer
akademisk/vetenskaplig begreppsforstielse. Fleer utgér fran att vardagsfor-
staelser ar forskolekaraktaristiska utgangspunkter och att pedagoger beho-
ver fokusera empirisk/akademisk kunskapsutveckling for att barnen skall
lira mer teoretiska kunskaper. I samtliga fall forutsitts saledes verbal
kommunikation for att genomféra dessa undersokningar.

Natur(en) — en plats fér undervisning och larande

I denna del presenteras aktuell forskoleforskning med andra utgdngspunk-
ter och syften dn att undersoka lirande och undervisning om naturveten-
skaplig begreppsforstdelse. Det handlar frimst om forskning som har som
syfte att undersoka barns och pedagogers asikter och uppfattningar om
utomhusmiljo som en plats for utbildning.

Disa Bergnéhr (2009) har granskat texter med naturinnehall i en svensk
tidskrift, Tidningen Forskolan. Texterna dr skrivna mellan ar 2000 och
2008 och riktar sig till forskolans pedagoger. I dessa texter anvands natur
for att beskriva en plats for utevistelse i allmanhet, vilket till exempel kan
innebidra skogen, utegdrden, eller en tradgard. Naturen ses ocksd som ore-
flekterat god, bra for hilsan, som niagot som stimulerar fantasin, samt
erbjuder lugn och ro och gott om utrymme. Naturen beskrivs som en plats
dér barnen kan ldra kidnna sin kropps begransningar och mojligheter, vilka
kan erfaras ickeartificiellt, och naturen erbjuder material som exempelvis
sno att arbeta med. Utover platsaspekten finns ocksa texter i tidskriften
som relaterar naturen till lirande om djur och vaxter, samt nar det galler
miljo, dven till lirande om kretslopp och sammanhang i naturen.

I ett specialnummer av tidskriften European Early Childhood Education
Reserach Journal (vol. 18:4) presenteras studier som samlas under titeln
”Qutdoor play and learning” (Utomhuslek och lirande). Flertalet av dessa
undersokningar handlar om att undersoka barns uppfattningar om en god
lekmiljo utomhus. Saval Laila Niklasson och Anette Sandberg (2010) som
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Jane Waters och Trisha Maynard (2010) har fragat barn om vad de tycker
att lekmaterial skall erbjuda. Niklasson och Sandberg visar att det som
svenska 1-9 dringar lyfter fram som viktigast ar lekmaterial som man kan
klittra i/pd, lekmaterial sd att man kan gomma sig och lekmaterial som ar
formbara (till exempel lera). Walesiska 4-7 dringar i Waters och Maynards
studie framhaéller varierat, flexibelt och 16st material i utomhusmiljon, ex-
empelvis stenar, bir, 16v och pinnar samt sma djur som grodor, myror och
spindlar. Utomhusmiljon kan ocksd granskas mer kritisk. I en australien-
sisk undersokning har Helen Little och David Eager (2010) studerat lek-
platsers utformning, med fokus pa risktagande. Forfattarna utgér fran att
det finns saval positivt som negativt risktagande, och att lekplatser skall
erbjuda positiva riskmoment och utmaningar. D3 de fragar barn (4-5 ar)
om deras preferenser gillande lekmaterial, uttrycker barnen 6nskemal om
lekutrustning som ger bade fart- och hoéjdupplevelser, men da forfattarna
observerar lekplatserna finns det inte mycket av lekutrustning som utma-
nar barnen pa detta satt.

Som tidigare beskrivits forvantas pedagoger i flertalet av Sveriges forsko-
lor erbjuda barn moijlighet till utomhusaktiviteter varje dag (Lpfo
98/2010). T i ur och skur” -forskolor som bedrivs i Friluftsfrimjandets
regi, tillbringar barnen nistan all tid utomhus, och man béade &ter och vilar
utomhus. Dessa forskolor framhéller alla barns ratt till friluftsliv och att
naturen exempelvis bidrar till barns utveckling, savil motoriskt och kogni-
tivt som emotionellt och socialt (Robertson 2008). Eva Anggard (2009) har
genomfort en studie i en svensk ”i ur och skur”-forskola. I studien under-
soks hur barn och personal anvinder och talar om natur, och pa si vis ger
naturen olika betydelser i verksamheten. Resultatet redovisas som olika
naturkonstruktioner dir deltagarna anvinder och talar om naturen; som
klassrum, dar barn erfar och liar; som hem, dir man iter, sover, kanner
trygghet och leker; eller som fantasifull och fortrollande sagovidrld, vilket
viacker intresse och ”hjalper barnen att pa ett lekfullt sitt skapa en relation
till naturen” (Anggard 2009, s. 98). Siledes kan naturkonstruktionerna i
Anggards resultat forstis som skilda utbildningsplatser.

Att tillbringa stora delar av dagen utomhus dr ocksa vanligt forekom-
mande i andra nordiska linder. Forskoleverksamheter som organiserats for
att vara utomhus under en stor del av tiden finns till exempel i Danmark i
form av ”skogsforskolor” dir barnen ar utomhus och har uppbyggda vind-
skydd att sitta under om det blir mycket nederbord eller vind. I Norge
finns “naturbarnehager” dar ”3 gd pa tur” dr en dterkommande aktivitet
(Dyblie Nilsen 2008). Thomas Moser och Marianne T. Martinsen (2010)
beskriver hur dven andra forskolebarn i Norge spenderar mycket tid utom-
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hus varje dag (70 % under sommarhalvaret och 31 % under vinterhalv-
aret) pa stora ytor (47 m*/barn i genomsnitt).

Det finns ocksd exempel pd studier som beror utomhusaktiviteters bi-
drag till hilsa och personlig utveckling mer 6vergripande. Natalie Canning
(2010) har genomfort en studie i en engelsk forskola dir hon specifikt un-
dersoker barns kojbyggen utomhus. Resultatet visar att kojbygge ar en
framgdngsrik utomhuslek som stimulerar barnens egna intressen, fria val
och social samverkan med andra barn. Gallande kopplingen mellan natu-
ren och fysisk hilsa visar Rune Storli och Trond Lege Hagen (2010) i sin
norska studie att skillnader mellan barns fysiska aktiviteter snarare beror
pd individuella skillnader dn pa var de leker. Detta innebar att naturen som
vidstrickt och utmanande for fysiska aktiviteter inte spelar sd stor roll om
man inte dr intresserad av dessa aktiviteter. Det hjilper siledes inte att
bara ”gad ut en stund”. I en studie genomford i USA av Beth Hatcher och
Betsy Squibb (2011) lyfts pakladningssituationen fore utelek under vintern.
Studien visar att 3-5 driga barn dgnar mellan 13 och 40 minuter under
vintertid, 4t att ta pd sig kldder varje gdng de skall g& ut. Tambursituation-
en erbjuder sdvil tillfille for samtal om vider och limpliga klader, som
tillfalle att trana pa att kld sig sjilv och hjilpa andra. Judith T. Wagner
(2006) diskuterar den nordiska forskolekulturen i relation till den ameri-
kanska. I jamforelsen framtrader den svenska forskolan som mer tillitande
och utmanande, vilket exempelvis visar sig genom att nordiska barn ar
battre pa att hantera vassa knivar, klattra i hoga trad och leka vid sidan av
en Oppen eld.

Sammanfattningsvis visar siledes flertalet praxisnira forskolestudier, i
likhet med Bergnéhrs (2009) textstudie, ett forhallningssatt diar natur i
forskolans praktik betraktas som en god och hilsosam plats for all form av
utveckling och lirande. Som tidigare beskrivits dr detta forhallningssatt
vanligt utifran ett nordiskt perspektiv (se Halldén 2009, 2011, Sandell och
Sorlin 2008), men det dr ocksa en vanligt forekommande utgangspunkt i
utomhuspedagogisk forskning, diar forskningen fokuserar pd manniskors
uppfattningar om naturen, utformning av naturen, och pd aktiviteter i
naturen som erbjuder tillfille till olika slags utveckling och lirande, inte
enbart med ett naturinnehall.

Sammanfattning

I denna andra del av kapitlet har jag presenterat forskning som riktar sig
mot lirande och undervisningspraktiker med fokus pd demokratiska vir-
den och naturorientering. Demokratiska virden i forskolans praktik ar
redogjorda for utifrdn ett svenskt perspektiv, men satt i relation till inter-
nationell forskoleforskning om undervisning och lirande, medan naturori-
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enterade aspekter har lyfts ur bade ett svenskt och ett internationellt per-
spektiv. Demokratiaspekterna handlar om att undersoka exempelvis om-
sorg, fostran och socialisering, medan naturorienterad forskoleforskning
handlar om undervisning och lirande om naturfenomen och dess proces-
ser, samt om undervisning och lirande i naturen dir naturen blir en plats
for lirande. Demokratiaspekter och naturorienterade aspekter av lirande
och undervisning i svenska forskolor har i de allra flesta fall undersokts var
for sig.

Problempreciseringar och metodologiska val

Forskoleforskning synliggor siledes en forskoleverksamhet som vilar pa
omsorg, fostran, socialisering och lirande. En verksamhet som tar ut-
gangspunkt i barns vardagserfarenheter och riktar sig mot lirande, bade
for framtida skolgang och for ett gott liv hdr och nu (se exempelvis OECD
2006, Wagner och Einarsdottir 2006, Graue 2008, Ryan och Goffin 2008,
Pramling-Samuelsson och Fleer 2009). Kraven pd amnesinnehallsliga kun-
skaper har som tidigare nimnts okat under de senaste aren (Fleer 2010,
Tallberg Broman 2010, Thulin 2011), vilket i Sverige synliggors i den revi-
derade liroplanen foér forskolan (Lpfé 98/2010). Amnesinnehallslig kun-
skapsfokusering framgar ocksd av internationell naturorienterad forskole-
forskning som framst behandlar frdgor som beror barns naturvetenskapliga
begreppskunskaper.

Sélunda ar tidigare forskning till storsta delen koncentrerad pa antingen
barns utveckling av kognitiv naturvetenskaplig begreppsforstdelse eller pa
natur i termer av en plats dir lirande sker. Tidigare naturdidaktisk och
forskoledidaktisk forskning tenderar ocksd att fokusera pd undervisning
om specifika forutbestimda dmnesinnehall eller demokratiska virden. Jag
tar darfor avstamp i avhandlingens innehdllsliga argument da jag studerar
detta spanningsfilt dar svenska forskolekulturella traditioner och sam-
hallets krav pa tidigt damnesinnehdllsligt larande sitts i rorelse. Ett syfte
med foreliggande avhandling ar att undersoka, belysa och klargora me-
ningsskapande processer och innehall da 1-3 &riga barn moter natur i for-
skolans praktik.

Tidigare forskning presenterar framst dldre forskolebarns (4-7 dringars)
utsagor och beskrivningar om utemiljo och deras forstaelse av naturfeno-
men. Barnens begreppsutveckling och forstaelser undersoks da foretrades-
vis utifrdn for- och eftertester med en mellanliggande undervisningsperiod.
Nir det galler den svenska forskolans karaktiristiska kulturella traditioner,
i termer av exempelvis forhdllningssitt och virden, har dessa framst belyst
genom styrdokumentanalyser. Jag tar darfor ocksd utgédngspunkt i avhand-
lingens metodologiska argument som handlar om att undersoka relationer
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mellan lirande, undervisning och forskolekultur, utifran syftet att utveckla
och illustrera handlingsfokuserade metodologiska angreppssatt som under-
lattar undersokningar av 1-3 &riga barns meningsskapande i didaktisk
forskning och i forskolans praktik.

Foreliggande avhandling avser sdledes bidra med ny kunskap genom att
presentera en innebord av naturutbildning som inkluderar andra aspekter
av bdde naturinnehdll och av naturlidrande dn kognitiv begreppsforstaelse.
Avhandlingen amnar belysa en undervisningspraktik dir naturinnehall
forstas i relation till barns erfarande sammanvivt med annat undervis-
ningsinnehdll i forskoleundervisning. Dessutom ar avsikten att bidra till
forskoleforskning genom att undersoka hur karaktiristiska forskolekultu-
rella traditioner kommer till uttryck i praktik, och relatera kulturella trad-
itioner till forskolebarns individuella lirande om natur. Avslutningsvis
avser jag ocksd att bidra till naturorienterad didaktisk forskoleforskning
genom att undersoka de allra yngsta forskolebarnens (1-3 4ringars) me-
ningsskapande.

Avhandlingens avsikt att bidra till naturorienterad forskoledidaktisk
forskning nar det giller de yngsta forskolebarnen innefattar foljaktligen
dven en utveckling av nya metoder for att undersoka forkroppsligat, icke-
verbalt meningskapande. Bidraget inbegriper ocksd metodutveckling for att
belysa vilka inneborder forskolekulturella traditioner far f6r meningsskap-
andet om natur och metodutveckling for att undersoka och klargora
undervisningens mangdimensionella karaktar.

Johansson (2008) menar att forskning avseende de yngsta barnen och ett
moraliskt innehall bor ta hdansyn till exempelvis sociala processer, menings-
skapande, kontext och kultur, istallet for att undersoka moral utifrdn ut-
vecklingspsykologiska stadieteorier. Aven om Johansson koncentrerar sina
studier kring ett moraliskt innehdll, och inte kring naturinnehall, menar jag
att det behov som Johansson patalar dven giller naturdidaktisk forskning i
ett forskoleperspektiv. Sharon Ryan och Stacie G. Goffin (2008) belyser
ocksd behovet av forskning som riktas mot undervisningspraktikens pro-
cesser och inte mot pedagogers eventuella bristande kompetenser. Fleer
(2009) framhaller behovet av att utveckla metoder for att ur ett sociokultu-
rellt perspektiv ta hédnsyn till situation och kontext i naturorienterad
undervisning. I samma anda fragar Elm (2008) efter en utveckling av ana-
lysmetoder som fokuserar pa interaktionsprocessers betydelse for larande
av ett innehdll och Michalinos Zembylas (2009) understyker behovet av
komplementira metoder som mojliggor undersdkningar av praktiskt situe-
rat larande.

Nir det giller de mer processinriktade undersokningarna av naturorien-
terad undervisning i forskolan och pedagogers arbete har detta tidigare
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fraimst undersokts utifrdn det som uttrycks verbalt, t.ex. anvindandet av
naturvetenskapligt eller antropomorfistiskt sprak i undervisning (se Elm
2008, Thulin och Pramling 2009, Thulin 2011). I inledningen till ett speci-
alnummer av tidskriften Research in Science Education 33(4) som fokuse-
rar pd studier med barn i dldrarna 0-8 ar framhaller dock Fleer och Rob-
bins (2003a) vikten av att metoderna inom det naturdidaktiska filtet ut-
vecklas och anpassas till att passa for yngre barn. Detta kan exempelvis
innebidra nya metoder dar det inte kravs las- och skrivformdga for att delta
(se exempelvis Cumming 2003, Fleer och Robbins 2003b).

Avhandlingens syfte att studera 1-3 dringars meningsskapande processer
och innehdll kriaver en utveckling av sddana alternativa metoder som
ovanstiende forskare efterfragar. I foljande kapitel kommer jag att nar-
mare att presentera hur avhandlingen metodologiskt kompletterar tidigare
forskning. Pa det viset finns mojlighet att bide problematisera och kritiskt
granska den riktning som merparten av tidigare naturorienterad forskning
tenderar att ta.
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3. Metodologisk ansats

I detta kapitel kommer jag narmare presentera metodologiska utgdngs-
punkter for de analysverktyg som utvecklas for hantering av undersok-
ningar om de yngsta barnens meningsskapande om natur. Jag kommer
saledes att redogora for pd vilka siatt denna avhandling forvintas bidra
metodologiskt till naturorienterad didaktisk forskoleforskning.

Jag inleder med att presentera tre metodologiska utmaningar: att un-
dersoka naturlirande med 6ppenhet for innehallet”, ”att analysera larande
som inte uttrycks verbalt” och ”att hantera relationer mellan individuella,
sociala och kulturella larandeprocesser”. Dessa utmaningar tillimpas pa
tvd overgripande aspekter av naturlirande: ”praktiska handlingar” och
”mangfacetterat naturlirande”. Darefter presenteras hur jag hanterar dessa
omrdden med hjalp av John Deweys pragmatiska filosofi.

Tre metodologiska utmaningar

Utmaning nummer 1: Att undersoka naturldrande med en 6ppenhet for
innehallet

Avhandlingen avser vidga forstdelsen av vad forskoleinriktad naturoriente-
rad didaktikforskning kan innebara. Istdllet for att fokusera pd enbart
kognitiv kunskapsutveckling och forvintade undervisningseffekter, eller pa
att betrakta naturen som en plats/ett rum, vill jag narma mig forsknings-
fragor som beror ett mangdimensionellt undervisningsinnehall och har ett
fokus pd handling. Detta forhdllningssatt till naturinnehall kompletterar
det satt som tidigare forskning genomforts pa. Den forskning som beror
forskolebarns naturvetenskapliga begreppsbildning och undervisning om
naturvetenskapliga fenomen dr mestadels utford med hjilp av fortester och
eftertester med en mellanliggande undervisningsperiod. I de fall dar fokuse-
ringen ligger pd barns olika forstdelser av naturvetenskapliga fenomen eller
deras asikter om utemiljon dr dessa till storsta delen genomforda med hjalp
av intervjuer eller andra slags samtal. Dessa metoder forutsitter ett forut-
bestimt innehall som pedagogen eller forskaren fragar om eller vill samtala
om, och de fokuserar pa begreppsutveckling och kognitiva/intellektuella
forstaelser och forklaringar.

Utmaningen handlar sdledes om att utveckla metoder som mojliggor
undersokningar dar naturldrande sitts i relation till annat larande i forsko-
lan, det vill siga koppla naturlirande till en vardaglig forskolekulturell
praktik. Det handlar ocksd om att utveckla, prova och presentera metoder
som kan hantera naturlirande och naturundervisning utan att enbart foku-
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sera pa kognitiv forstdelse av naturvetenskapliga begrepp och/eller veten-
skaplig amnesindelning.

Utmaning nummer 2: Att analysera larande som inte uttrycks verbalt

En vanligt forekommande metod i tidigare forskning kring barns larande
om natur ir, som tidigare beskrivits, att anvinda intervjuer och/eller sam-
tal med barn for att undersoka deras dsikter om, forstdelser av, eller be-
greppsutveckling av olika naturfenomen. Saledes ar de flesta studier speci-
fikt inriktade pa att undersoka det lirande om natur som kommer till ut-
tryck verbalt. Eftersom syftet med denna avhandling fokuserar de allra
yngsta forskolebarnens lirande och den undervisningspraktik dir de befin-
ner sig, blir det ocksd en utmaning att utveckla metoder anpassade dven for
andra sitt att kommunicera 4n verbala.

Utmaning nummer 3: Att hantera relationer mellan individuella, sociala

och kulturella larandeprocesser

Nir det giller forskning som handlar om bakomliggande forestillningar
till forskolekulturella traditioner beror dessa i de flesta fall jimforande
studier av olika landers policydokument eller intervju/samtal med pedago-
ger om styrdokument (se exempelvis Bertram och Pascal 2002, Fleer 2010,
Jonsson 2011). Studier riktade mot undervisning och lirande i praktik
utifran forskoletraditionella intressen tenderar att undersoka skilda demo-
kratiska varden som exempelvis autonomi, fostran, ansvar, omsorg, solida-
ritet och respekt. Aven om bade Thulin (2011) och Elm (2008) beror
svenska forskolekulturella traditioner med ett naturinnehall, koncentreras
forskningsfrigorna mot verbal kommunikation och pedagogers arbete for
att utveckla barns naturvetenskapliga kunskaper. Eftersom en avsikt med
denna avhandling ar att bidra med kunskap om barns meningsskapande
processer, blir det ocksd en utmaning att koppla samman det som skrivits
om svensk forskolas kulturella traditioner i exempelvis styrdokument med
de mojligheter till naturlirande som kommer till uttryck i praktik, bade
utifran individuellt, socialt och kulturellt perspektiv.

Tva overgripande aspekter av naturlarande: Praktisk handling
och mangfacetterat naturldrande

Ovanstdende utmaningar har en avgorande betydelse for undersokningar
av de tva aspekter av naturlirande som ar centrala i denna avhandling. Det
handlar for det forsta om undersokningar av naturliarandets processer uti-
fran det som sker i situerad praktik. Med hjalp av en metodologi som er-
bjuder moijlighet att analysera lirande utifrdn barns praktiska handlingar
kan dessa processer synliggoras. Det handlar for det andra om undersok-
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ningar av ett ldrandeinnebdll som omfattar mer 4dn naturvetenskapliga
begrepp och fenomen och som ar satt i relation till annat meningsfullt 1a-
rande i forskolans praktik. Det handlar dven om att undersoka lirande
utifrdn olika innehéllsaspekter, ddar ocksid annat lirande dn kognitivt
och/eller verbalt fir utrymme. Med hjilp av en metodologi som kan han-
tera ett mdngfacetterat naturlirande kan relationer mellan innehdll och
larprocesser, mellan undervisning och lirande, och mellan vetenskap och
vardagsforstdelse undersokas.

Utifrén ett sociokulturellt perspektiv pa larande betraktas kunskap som
ndgot som skapas i interaktion mellan manniskor med hjalp av kommuni-
kation i en kulturell kontext (Sdljo 2000). Har framhalls vikten av att ta
hédnsyn till sociala sammanhang och till méten med andra manniskor, och
ddrigenom inse att vi inte kan bortse frdn sociala och kulturella funktioner
i larandeprocesser. Ett sociokulturellt perspektiv dr en av utgdngspunkter-
na i denna avhandling, men syftet dr ocksd att undersoka individuella
funktioner i larprocesser. Dessa liarprocesser betraktas som meningsfulla,
omsesidigt paverkande och samtidiga, men anda moijliga att sirskilja ana-
lytiskt.

Med utgdngspunkt i ovanstidende tva aspekter av naturlarande (praktisk
handling och mangfacetterat naturlirande) kommer jag i foljande avsnitt
att presentera hur jag, utifrdn ett sociokulturellt perspektiv, tar hjilp av
Deweys pragmatiska filosofi for att forstd och analysera lirande. Inom
forskningsgruppen SMED (Studies of Meaning-making in Educational
Discourses) har man utvecklat handlingsfokuserade angreppssitt utifrdn
pragmatiska perspektiv. Jonas Almgqvist, David Kronlid, Mikael Quen-
nerstedt, Johan Ohman, Marie Ohman och Leif Ostman (2008) beskriver i
detta sammanhang hur frigor om exempelvis hur manniskor talar om ett
innehall, vilken innebérd innehallet far i en viss situation och den mening
manniskor skapar om innehallet blir av intresse med ett pragmatiskt per-
spektiv pd lirande. Dessa handlingsfokuserade angreppssitt startar i
undersokningar av moten och skeenden i praktik, vilket i mitt fall kommer
att innebdra ett fokus pd naturmoten och pd minskliga handlingar i dessa
moten.

Med hjalp av ett pragmatiskt perspektiv pd lirande erbjuds méjlighet att
fokusera bade pa vilket innehdll som erfars i en viss situation och hur lar-
processen ser ut. Mer specifikt handlar det utifrdn foreliggande avhand-
lings problempreciseringar och utmaningar om att studera meningsskap-
ande processer i forskolan utifrin ett helhetsperspektiv med en 6ppenhet
for meningsfullt och mangfacetterat naturinnehdll. Det handlar dessutom
om att hantera individuellt, socialt och kulturellt meningsskapande som
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samtidigt och Omsesidigt, men att ocksd empiriskt kunna sirskilja och
strukturera dessa olika slags meningsskapande analytiskt.

Studier av larande utifran praktiska handlingar och skeenden —

att lIdsa upp dualismen mellan tanke och handling, veta och gora

En central del i John Deweys pragmatiska filosofi ar att vi redan finns och
lever i den varld som vi hela tiden lar oss mer om, och vi kan siledes inte
stilla oss vid sidan och betrakta virlden utifrdn for att forstd mer (Dewey
1916/1997). Lirandet bygger istdllet pa kontinuerliga erfarenheter dir
?varje tidigare handling forbereder de senare, samtidigt som den beaktar
eller raknar med de resultat som redan uppndtts — grunden for allt ansvar”
(s. 391).

En majoritet av tidigare forskning om forskolebarns naturlirande hand-
lar om att undersoka 4-7 driga barns forstdelse av omvirlden genom att be
dem reflektera och verbalt beskriva sin forstaelse. Detta gors for att under-
soka barnens ésikter, kunskapsutveckling och effekter av undervisnings-
strategier. Eftersom syftet med foreliggande avhandling 4r att undersoka,
belysa och klargora meningsskapande processer och innehdll, och inte att
beskriva barns uppfattningar, virderingar och asikter, s3 hanteras relation-
en mellan barns reflektioner och lirandets kontinuerliga erfarenheter istal-
let genom att forsta lirande utifrin ett genomlevandeperspektiv (Ohman
2006). Hiandelser undersoks i detta perspektiv med ”en stravan att undvika
aprioriska teoretiska antaganden och modeller i forstielsen av menings-
skapande processer” (Ohman 2006, s. 18). Att utgd fran undersokningar
av praktiska handlingar pa detta sitt, innebar att utga frén att reflektioner
synliggors i manniskors handlingar och att det blir mojligt att analysera
vilken funktion dessa handlingar far i ett sammanhang, utan att ta forutbe-
staimda teorier som analytiska utgadngspunkter. Ett genomlevandeperspek-
tiv blir sdlunda anvindbart for att utveckla ett vetenskapligt angreppssatt
pa larande utifrdn praktiska handlingar.

Per-Olof Wickman och Leif Ostman (2002) har utifrin John Deweys
pragmatiska filosofi utvecklat metoder for analyser av praktiska epistemo-
logier. Forfattarna har analyserat ldrarstudenters och grundskoleelevers
praktiska sprikhandlingar i naturorienterad undervisning och visar hur
individuellt och socialt meningsskapande om natur synliggors i samtalen.
Mikael Quennerstedt, Johan Ohman och Marie Ohman (2011) har i
samma anda forskat kring idrottsundervisning, och uttrycker att idrotts-
forskning ar i behov bade av forskningsmetoder som fokuserar pa fysiskt
meningsskapande och av metoder som mojliggor studier av skilda men
samtidiga larandeinnehdll. Med hjilp av Deweys pragmatiska perspektiv
pa lirande har forfattarna utvecklat en metodologi som bidrar till att for-
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std meningsskapande i idrottsutovning. Inspirerad av dessa pragmatiska
ingdngar presenteras i foljande avsnitt hur jag tar mig an mina forsknings-
fragor med hjdlp ett pragmatiskt perspektiv och min utgdngspunkt ar att
dven de yngsta barnens meningsskapande kan synliggoras i praktiska hand-
lingar.

Att studera handlingar

Enligt Deweys praktiska handlingsteori (theory of action) ar individer alltid
i handling och i samspel med omgivningen, i en samordnad process (a
functional coordination, se Garrison 2001, Biesta och Burbules 2003), och
handlingarnas riktning forandras utifrdn omgivningens respons. Att utfora
en handling som en reaktion pd ndgot som skett i omgivningen innebar di
samtidigt att fordndra sina tidigare handlingar, och att hantera konsekven-
ser av handlingar 4r samtidigt en start pd en ny handling (Dewey
1932/1985). Denna kontinuerligt pdgdende process bestdr av aktiva hand-
lingar och hantering av konsekvenser av handlingar, men den ir inte linjar
eller kausal. D& Johannes, i avhandlingens inledande hindelse, plockar upp
tradgardssniackan dr det en reaktion pa pedagogens kommentar om att ga
in och dta, och Johannes borjar stoppa tradgdrdssnickan i fickan. Som en
konsekvens pdpekar pedagogen att det finns battre sitt att hantera en
sniacka pa, vilket startar en ny handling som ar riktad mot att ordna en
burk till tradgardssnickan. Vad som ar borjan och slut pd denna hiandelse
blir en analytisk fraga.

John Dewey och Arthur F. Bentley (1949/1991) beskriver detta process-
inriktade angreppssitt som ett transaktionellt sitt att undersoka samspel i
moten och de meningar som skapas i dessa moten. Jim Garrison (2001)
redogor for hur kunskaper blir till aktivt kunskapande i transaktionella
moten ddar manniskor handlar:

Knowing is a trans-action. We must get over the notion that there is a divide
between epistemology (knowing) and ontology (objects or things). We must
overcome the ‘spectator’ stance and realize the only access we have to reality
is through our practical, active participation in it (s 289).

Johan Ohman (2008) framhaller dessutom Deweys sitt att betrakta trans-
aktioner som samtidiga och émsesidiga: ”Omsesidigheten i denna process
gor att Dewey dr ovillig att tala om subjekt och objekt i en transaktion,
utan foredrar att tala om transaktionens olika deltagare” (Ohman 2008, s.
32) (se ocksa Biesta och Burbules 2003, Quennerstedt m fl 2011). Det ar i
motet som deltagarna i transaktionen far mening och det dr i detta per-
spektiv inte intressant att studera individer fore ett mote, darefter skapa ett
lirande mote for att slutligen undersoka hur individerna utvecklat sitt 13-
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rande. Istdllet 4r det genom att fokusera pa situationen och studera motet
samt handlingarna som sker dir, som jag analyserar meningsskapande. I
exemplet med tridgdrdssnickan som inleder avhandlingen blir snickan
ndgot man madste varda och ta hand om. Johannes var fore hindelsen star-
tade ett forskolebarn som skulle stida upp leksaker och ga in och ita, och
blir i situationen som beskrivs en person som tar hand om och vardar ett
litet djur. Pedagogen var fore hindelsens start en pedagog som riktade
barnens uppmarksammande pd forskolerutiner (stida och dta mat), men
blir i transaktionen som beskrivs en pedagog som deltar i Johannes me-
ningsskapande process om omsorg om levande varelser. ”Podngen ir att i
alla méten forindras alla ingdende parter” (Ostman 2003, s. 94). I avhand-
lingens olika delstudier anviands detta transaktionella angreppssitt vid
analyser av barns naturmoten i forskolans vardag for att undersoka me-
ningsskapande processer av skilda slag.

Vissa handlingar kan betraktas som vanor (habits) medan andra hand-
lingar och dess konsekvenser kan ses som undersékande (inquiry). Vane-
missiga handlingar fir transaktionen att 16pa vidare utan avbrott eller
tvekan. Ofta handlar minniskor av vana utan att behova tinka eller an-
stranga sig for att hantera situationen (Dewey 1922/2005). Dewey menar
att ett vanemadssigt sitt att handla leder vidare till andra handlingar med
automatik och underlittar kommande handlingar, men vanemaissiga hand-
lingar 4r ddarmed inte sjilvstindiga. Vanor finns alltid i ett sammanhang,
de formas av saval individuella forestallningar som av omgivningens fore-
stallningar, vilket innebar att vanor kan betraktas som bade individuella
och kulturella (Dewey 1938/1997, 1938, 1922/2005). Inom ramen for
denna avhandling anvinds dven begreppen lokala sedvinjor och nationella
sedvinjor for att beskriva vanor pa olika forskolekulturella nivaer.

Undersokande handlingar gor att individer stannar upp, visar osikerhet
och/eller forindrar fortsatta handlingar (Dewey 1938). Aven i en ifrigasit-
tande situation handlar det om att handla i en samordnad process med
omgivningen, men di handlar det om att forindra sina handlingar for att
kunna uppna syftet med handlingen. Dessa forindrade handlingar kan
betraktas som impulser som leder till forindrade vanor (Dewey
1922/2005). Dewey beskriver hur vi manniskor ir i en undersékande pro-
cess bade nir vi stdller fragor och ndr vi forsoker svara pa dem (Dewey
1938, Talisse 2002, Biesta och Burbules 2003). Denna undersokande me-
ningsskapande process ar mycket central i tre av avhandlingens delstudier,
och den kommer att utvecklas mer i samband med en niarmare presentation
av delstudierna.
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Meningsskapande

D4 manniskor inte kan eller vill handla vanemassigt leder det sdledes till att
de istillet hamnar i en undersokande, utforskande process utanfor vanan.
Dessa processer kan leda till oanade och ovantade konsekvenser. Processer
dar barn handlar pd andra sitt dn de gamla vanliga, och erfaranden i form
av upplevelser, upptackter och undersokningar som gor att barnen vixer
som individer, kallar Dewey for bildande erfaranden (educative experi-
ence). Denna vixt (growth) kan vara savil intellektuell som moralisk
(Dewey 1916/1997, 1938/1997). Att vixa som minniska innebidr di att
utoka sin handlingsrepertoar och anpassa sina handlingar till situationens
syfte och att eventuellt kunna handla pa ett *forfinat” satt i framtida situ-
ationer. D4 Johannes bir in tradgardssniackan i handen, och lagger den i en
glasburk i stillet for att stoppa den i fickan, har han skapat mening som
gor att han kan hantera kommande situationer pa ett forfinat satt. Johan-
nes har utvidgat sin handlingsrepertoar. P4 detta vis betraktas larande i ett
pragmatiskt perspektiv som meningsskapande i termer av erfaranden som
utvecklar nya mer specifika vanor, vilket dven innefattar socialisationsa-
spekter av lirande. Meningsskapande skall i denna avhandling saledes
forstids som en process dir minniskan, i relation till omvirlden, aktivt och
undersokande utvidgar sin handlingsrepertoar, och foriandrar sitt sitt att

handla.

Studier av meningsskapande utifran ett mangfacetterat naturlarande —

att losa upp dualismen mellan vetenskap och vardag, fornuft och kdnsla
Dewey beskriver i Experience and Nature (1929a) hur omvirlden/naturen
utifran klassisk filosofi framstir som slutgiltig, sann, siker, universell, ve-
tenskapligt definierad och bestimd av naturlagar bortom mansklig aktivi-
tet. Ett erfarenhetsbaserat perspektiv pa natur, utifrin Deweys pragmatiska
filosofi, tar avstind fran att betrakta meningsskapande om natur enbart
som vetenskaplig kunskap. Dewey framhaller hur ett pragmatiskt alterna-
tiv istillet betraktar naturen som forianderlig, obestimbar, mangtydig och
full av motstriviga detaljer, dir kunskap om naturen sitts i relation till
manniskors naturmoten.

Ett mangfacetterat naturinnehall att skapa mening om

Jag menar att det vetenskapliga, klassiskt filosofiska forhdllningssittet till
omvirlden som Dewey beskriver, kan jaimforas med att i naturundervis-
ning strdva efter att barnen utifran sina vardagsforstaelser skall utveckla
mer vetenskaplig forstdelse om naturvetenskapliga begrepp. Fleer (2010)
beskriver ett mer komplementirt sitt att betrakta relationen mellan veten-
skaplig och vardaglig forstielse. Utifrdn detta perspektiv presenterar Fleer
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hur pedagoger kan utgd frin barns vardagsforstaelse for naturfenomen i
sin undervisning och relatera denna forstdelse till en mer naturvetenskaplig
begreppsforstielse Fleer (2009, 2010). Att utgd fran vardagsforstaelser i
undervisning pa detta sitt kan i ett forskolekulturellt perspektiv relateras
till en undervisning utifran ett barncentrerat forhallningssatt dar hiansyn tas
till barns tidigare erfarenheter. Det finns emellertid en risk att det gommer
sig en dualism ocksd i dessa beskrivningar, dd strdvan ar att utveckla var-
dagliga begreppsforstdelser mot mer vetenskapliga, och det dr saledes
framst konceptuella naturvetenskapliga kunskaper som efterstravas.

I tidigare forskoleforskning om barns naturlirande har siledes veten-
skaplig begreppsforstielse varit en viktig aspekt att undersoka for att forstd
innehéllet i barns meningsskapande. Det finns dock andra sitt att forhilla
sig till vad meningsskapande om naturinnehdll kan innebira. Utifran
Deweys pragmatiska perspektiv pd lirande innebar meningsskapande ex-
empelvis att koppla ett lirandeinnehall till minsklig aktivitet (Dewey
1929a, Biesta och Burbules 2003), och att di dven ldta det omfatta sociali-
sationsaspekter av larande, kulturella normer och forestillningar om vad
som ar virdefullt att ldra i en viss praktik.

Utifran avhandlingens syfte att undersoka, belysa och klargora menings-
skapande processer i relation till ett naturinnehall i férskolans utbildnings-
praktik med avsikten att vidga forstelsen for vad naturlirande kan handla
om, blir det viktigt att utveckla metoder inom naturorienterad forskole-
forskning som fokuserar pd annat dn vetenskaplig begreppsforstielse. I
detta metodutvecklingsarbete blir Deweys pragmatiska alternativ, dar na-
tur betraktas som ndagot foranderligt och osdkert, fruktbart (Dewey
1929a). Foljande situation kan exemplifiera vad ett sidant mangfacetterat
och erfarenhetsbaserat meningsskapande om natur skulle kunna omfatta.

Tank er att det ar en vardag och regnet fullkomligt vriker ner. Lantbrukar-
paret gar ut ur ladugdrden och tittar upp mot skyn. Hur mycket regn for-
vintas det tro? Forhoppningsvis tillrackligt for att varsddden skall fa sitt,
och forhoppningsvis inte sd mycket sa den riskerar att ruttna bort. En blick
mot himlen och molnens formation talar om for dem att regnet nog kommer
att halla i sig ett tag. Ar molnen svéra att tolka kanske de funderar p4 att ga
in och sitta pa radion och lyssna pd vaderrapporten for att fa en battre pro-
gnos. I grannhuset 4r man mitt uppe i diskussionen om detta 6sregn kan ha
ndgot att gora med minsklig pdverkan pa klimatférindringar eller inte, och
vilket ansvar minniskor har i denna process. I klassrummet vid en skola
strax intill fir en grundskolldrare frigan frin en elev vart allt vatten tar
vigen nir det regnar s mycket och varifrin det kommer. Vid busshallplat-
sen vdnder nagra ungdomar upp ansiktet mot himlen och njuter av att
kanna regnet i ansiktet medan en foridlder trir ett regnskydd over en barn-
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vagn. Ettdringen sitter under regnskyddet i barnvagnen och hor hur regn-
dropparna smattrar mot det plastbeklidda tyget.

Utifran ovanstdende illustration kan det som sker i situationen erfaras och
skapas mening om pd mdanga olika sitt. Viss mening kan betraktas som
vetenskaplig, en annan miljomoralisk, en tredje personutvecklande och en
fjairde mening som praktisk funktionell hantering av olika viderlekar. Ge-
nom att delta och genomleva skilda hiandelser skapar minniskor erfaren-
hetsbaserade relationer till det.

Naturinnehillet i meningsskapande processer betraktas siledes i denna
avhandling som ndgot som blir mojligt att undersoka och analysera genom
att studera mianskliga handlingar, i minniskors vardagspraktik. Genom att
inte begriansa undersokningar till att studera barns naturvetenskapliga
begreppsforstielse vill jag Oppna upp for overraskningar nar det giller att
utveckla forstdelse forskolebarns meningsskapande om natur.

Mangfacetterade kvaliteter pa meningsskapande om natur

Att forstd naturinnehall i forskolans utbildningspraktik som ndgot odefini-
erat och mangtydigt leder ocksd till att meningsskapandet omfattar varie-
rade innehallsliga kvaliteter. Jag har tidigare redogjort for en kognitiv,
intellektuell larandekvalitet som ett vanligt kunskapsobjekt inom naturin-
riktad forskoleforskning, som undersokts med hjilp av for- och eftertester
och intervjuer eller andra samtal.

D4 barn moter olika naturinnehdll, ensamma eller tillsammans med pe-
dagoger i forskolan kan meningsskapandet dock ta minga skilda riktning-
ar beroende pa vad som sker i motet. Ett pragmatiskt perspektiv pd natur-
lirande 6ppnar upp for fler innehéllsmassiga kvaliteter p4 meningsskapan-
det. Forutom till kognitiva kvaliteter hanvisar Dewey exempelvis till emot-
ionella, estetiska, fysiska/praktiska och moraliska/etiska kvaliteter (Dewey
1929a, 1929b, 1934/20035). Undervisningens moraliska och etiska aspekter
handlar om virden och normer, och godkinda eller mindre godkinda
handlingar som uppmirksammas i undervisningen och estetiska aspekter
handlar om att rikta meningsskapandet mot kianslor och det som ar mer
eller mindre beundransvirt. Fysiska aspekter av meningsskapande handlar
om att rikta uppmarksamheten mot hur man gér tillviaga for att handlingar
skall bli funktionella (detta fordjupas ytterligare i den tredje delstudien).

Maingfacetterade meningsskapande kvaliteter innebar siledes en mang-
fald i termer av exempelvis kognitiva, fysiska, estetiska och moraliska kva-
liteter. Dessa skilda kvaliteter av meningsskapande undersoks genom stu-
dier av handlingar i naturmoten med fokus pa vilka kvaliteter som pedago-
ger riktar undervisningen mot. Liknande metodologi har tidigare anvants
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av exempelvis Britt Jakobson och Per-Olof Wickman (2008) och Ninitha
Maivorsdotter och Per-Olof Wickman (2011) vid undersokningar av este-
tiskt erfarande, av Johan Ohman och Leif Ostman (2007) och Karin Ruds-
berg och Johan Ohman (2010) vid studier som fokuserat moraliska kvali-
teter av meningsskapande, och av Quennerstedt m fl (2011) och Joacim
Andersson, Leif Ostman och Marie Ohman (2012) vid undersékningar
inriktade mot kroppsliga, fysiska kvaliteter av meningsskapande. Dessa
olika kvaliteter erbjuder har en mojlighet att undersoka relationer mellan
naturundervisning i forskolan och barns larande.

En snabb aktur i rutschkanan kan dé innebira ett meningsskapande som
riktas mot ndgot estetiskt i termer av bdde skrammande och harlig, dven
om meningsskapandet vid tillfallet inte riktas mot ndgon kognitiv forstdelse
for begreppet friktion. Att erfara att ta hand om en liten tradgdrdssnicka
kan ha bdde moraliska och empatiska meningsskapande kvaliteter, dven
om man inte vet vad det ar for ett djur, och att svara pa fragan om vilken
slags blomma man plockat genom att siga ”en fin och gul” visar menings-
skapande riktningar med béde en estetisk och en kognitiv innehallslig kva-
litet. Genom att oka mdngfalden av sitt att forstd naturlirandets skilda
kvaliteter, kan forstdelsen av meningsskapande processer i forskolan okas.

Enligt Dewey (1929a) dr méten med omvirlden en sjdlvklar aspekt av
manniskors liv, vilket inte kan plockas ut och betraktas som nagot skiljt
fran mansklig aktivitet. I denna avhandling innebar detta forhallningssatt
ocksa en mojlighet att relatera naturinnehall till annat undervisnings- och
lirandeinnehall i forskolan genom att betrakta hela forskoleutbildningen
utifrdn ett helhetsperspektiv dar naturundervisning ar integrerad. Mangfa-
cettering kan vid dessa tillfallen ocksd handla om att i undervisning fram-
halla lirandekvaliteter med icke naturinriktat innehdll, exempelvis att folja
regler och rutiner, samtidigt som barnen moter ett naturinnehall.

I foljande avsnitt kommer jag att utveckla mangfacetteringen pa ytterli-
gare ett satt. Det pragmatiska perspektivet erbjuder namligen ocksd moj-
lighet att studera individuella, sociala och kulturella dimensioner av me-
ningsskapande, och betrakta dessa som olika dimensioner av samma me-
ningsskapande.

Dimensioner av meningsskapande

Utifran ett pragmatiskt perspektiv pd lirande dr det sdledes mojligt att
analytiskt urskilja och studera olika dimensioner av meningsskapande i en
och samma situation, men ocksa att studera samma meningsskapande pro-
cess utifrdn skilda fokus. Pragmatismen ifrdgasitter siarskiljande av den
individuella, den sociala och den kulturella dimensionen pa foérhand. Phil
Hodkinson, Gert Biesta och David James (2007) pekar pa problemet med
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att inte betrakta dimensionerna som samtidiga: *The risk is that rather
than being different scale maps of the same thing, each scale of investiga-
tion results in a different and partial version of what learning is” (s 418).
Aven Ohman (2008) och Quennerstedt m fl (2011) beskriver vikten av att
inte betrakta individ och kultur var for sig och pétalar att dynamiken emel-
lan individuella och sociokulturella processer kan forsvinna om processer-
na ses som enskilda och forutbestimda. Det dr dock samtidigt nodviandigt
att emellanat studera processerna var for sig, och framhélla mojligheten att
empiriskt kunna gora distinktioner emellan dimensionerna, for att kunna
fokusera pa nigon av dem analytiskt.

Barbara Rogoff (1990) har utvecklat ett angreppssitt for att studera l4-
rande pd detta sitt, vilket hon beskriver som att undersoka bide skogen
och alla traden, istallet for att enbart studera individuella trid i skogen,
vilket ofta varit fallet i kognitiv forskning: I view the individual child,
social partners and the cultural milieu as inseparable contributors to the
ongoing activities in which child development takes place” (Rogoff 1990,
s. 18). Fleer (2009) beskriver Rogoffs angreppssdtt som en anvindning av
tre olika ”linser” di man undersoker relationer mellan barn och kultur: en
individuell, en interpersonell och en institutionell lins (se dven Fleer och
Robbins 2003b, Anning m fl 2004). Tanken med denna avhandling ar att
anvinda alla tre linserna, men jag viljer att anvinda begreppet dimension-
er istallet for linser, vilket blir ett satt att ytterligare betona samtidigheten
och omsesidigheten. I denna avhandling fokuseras den individuella dimens-
ionen av meningsskapande i delstudie 1 och 4, relationen mellan den kultu-
rella dimensionen och barns meningsskapande i delstudie 2 och 4, och den
sociala dimensionen i delstudie 3 och 4.

Avslutning

Sammanfattningsvis innebar att lara sig ndgot, utifrdn ett pragmatiskt
handlingsorienterat perspektiv pa lirande, att utvidga sin handlingsreper-
toar i kommande situationer. Det innebar ocksd att kunna hantera en situ-
ation pa dnnu ett sitt och pa det viset komma vidare i livet (Wickman
2006). Detta far konsekvenser for hur jag, i avhandlingens studier, under-
soker och forstar det som barn skapar mening om. Genom att studera hur
barn agerar i naturmoten, kommer vidare i sina handlingar och vidgar sitt
erfarande utifrdn ett genomlevandeperspektiv undersoker jag menings-
skapande processer och naturinnehdll utifrdn praktiska handlingar.

Deweys pragmatiska handlingsorienterade filosofi erbjuder en mojlighet
att studera naturlidrande utifrdn 6msesidighet didr barnens meningsskap-
ande paverkas av den milj6 och de personer de moter, men ocksa samtidigt
paverkar miljon och personerna runtomkring i en kontinuerlig process. Ett
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pragmatiskt perspektiv pa larande bidrar ocksa till att mina forskningsfra-
gor kan hanteras genom att undersoka situationer dd barn och natur mots,
utan att for den skull enbart fokusera pa verbala utsagor eller pa liarande i
form av kunskapsutveckling av naturvetenskaplig begreppsforstielse. Detta
innebdr att jag undersoker mangfacetterat meningsskapande om natur
genom analyser av praktiska handlingar.
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4. Empiriskt material

Det overgripande syftet med avhandlingen ar att undersoka, belysa och
klargora meningsskapande processer och innehall d& 1-3 ariga barn moter
natur i forskolans praktik. Syftet ar ocksa att utveckla och illustrera hand-
lingsfokuserade metodologiska angreppssiatt som underlattar undersok-
ningar av 1-3 driga barns meningsskapande i didaktisk forskning och i
forskolans praktik. I foregdende kapitel beskrevs hur ett pragmatiskt per-
spektiv pd ldrande, med specifik fokusering pa praktisk handling och
mangfacetterat naturlirande, anvinds for att uppnd syftet. I detta kapitel
kommer jag att mer detaljerat att redogora for hur jag genomfort avhand-
lingens studier. Det empiriska materialet i avhandlingen innefattar video-
observationer av forskolebarns naturméten i utomhusmiljo tillsammans
med kamrater och pedagoger. I de forsta delarna av kapitlet redogor jag
for urval, datainsamling och etiska 6verviaganden. De foljande delarna i
kapitlet beskriver bearbetning av material och analysmetoder. Dar redo-
gors for urval av material till de olika delstudierna, hantering och transkri-
bering av materialet samt en kort beskrivning av de analysmetoder som har
utvecklats och/eller anvints i de olika delstudierna. Kapitlet avslutas med
en diskussion om generaliserbarhet och trovirdhet.

Urval

Vid en forsta kontakt med en rektor i en svensk kommun under sommaren
2008, uttryckte jag onskemal om att f4 mojlighet att fa tilltrade till en for-
skola med flera smabarnsavdelningar. Rektorn, som har ansvar for flera
forskolor, tog den forsta kontakten med en av de storre forskolorna i
kommunen. Forskolan har tvd smdbarnsavdelningar for 1-3 dringar, i av-
handlingen benimnda Lénnen och Bjorken, en utvidgad syskonavdelning,
Eken (med barn i dldern 1-5 &r), samt tvd syskonavdelningar, Granen och
Tallen (med barn i dldern 3-5 &r). Detta innebar totalt ca 40 barn i1 aldrar-
na 1-3 ar och dirutover ca 60 barn mellan 3 och 5 ar. Pedagogerna pa de
tre avdelningarna med de yngsta barnen (ca 10 pedagoger) var positiva till
ndgra inledande besok och jag tillbringade fyra formiddagar hos dem pa
forskolan under hosten 2008. Jag observerade barnens utelek men gjorde
inte ndgra utforliga anteckningar eller dokumenterade pa annat sitt under
mina vistelser dar. Under januari 2009 skrev jag ett brev till alla foridldrar
pa forskolan, dar jag informerade om mitt forskningsprojekt och fragade
om de tillit att deras barn deltog i projektet (se bilaga 1). Aven forildrar
som hade barn som var aldre dn 3 &r fick brevet. Jag deltog ocksa vid ett
personalmote dar jag informerade all personal om min forskning, och vid
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det motet fick alla pedagogerna pa forskolan en skriftlig forfrigan om
deltagande.

Forskningsprojektets deltagare

Avhandlingen syftar till att undersoka forskolebarns meningsskapande om
natur. I mitt fall innebar det i forsta hand en specifik fokusering pa de allra
yngsta forskolebarnens naturmoten vid utomhusaktiviteter. Det betyder att
det var de (ca) 40 barn som var mellan 1-3 ar som jag koncentrerade ob-
servationerna mot, men ofta inkluderades dven dldre barn och pedagoger i
de observerade situationerna. Alla barn utom tva, en 2- aring och en 5-
aring, fick méalsmans godkinnande att delta i studien, och alla pedagoger
var positiva till att delta.

Datainsamling

Det empiriska materialet dr insamlat under vinter/var och host 2009. Jag
tillbringade ungefar en formiddag i veckan pad forskolan frdn januari till
och med april och en dag i veckan under september och oktober 2009. Vid
dessa tillfillen observerade jag utelek pa forskolans olika utegdrdar, och
under nagra formiddagar foljde jag dven med till skogen da barn och per-
sonal pa avdelningen ”Lonnen” gick dit. Under hosten, nir jag tillbringade
stora delar av dagen pa forskolan observerade jag dven aktiviteter inom-

hus.

Videografi

Avhandlingens syfte och den pragmatiska handlingsfokuserade forsknings-
ansatsen gjorde att videofilmning valdes som observationsmetod, da video-
filmning erbjuder mojlighet att observera barnens meningsskapande utifran
den mangfald av aspekter som jag efterfragar. Totalt bestdr det insamlade
empiriska materialet av cirka 20 timmars videoupptagningar av barns ute-
lek, genomforda under 22 dagar®. Inspelningarna genomfordes med en
liten handhéllen videokamera, utan stativ. Utgdngspunkten var att koncen-
trera observationerna till en avdelning per tillfdlle och forsoka folja barnen
pa denna avdelning under deras uteaktiviteter. Jag bokade in dagar for
besok med hansyn till de aktiviteter som var planerade och for att ha moj-
lighet att observera varierade aktiviteter. Till exempel valde jag att folja
barnen pd avdelningen ”Lénnen” vid de tillfallen da de gick pa skogsut-

flyke.

* Materialet innehaller utéver detta dven ungefir 4 timmar filmade inomhusaktivi-
teter (mest spontan lek).
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Det finns bade positiva och mer problematiska aspekter att ta hansyn till
vid videofilmning. Att anvinda sig av videofilmning innebar en mojlighet
att ha kvar en stor mangd ursprungsdata en langre tid an om situationerna
hade observerats utan videoupptagning. Urval av situationer som ir an-
viandbara for syftet behover da inte goras forrdn vid analysen. Diremot
sker det ett urval redan vid filmningstillfillet, allt som sker kan inte fingas
av en videokamera. Marita Lindahl (1996) beskriver hur hon i sin studie av
ettdringar i forskolan valt att fokusera pa det som barnen uppmarksam-
mar, och folja den riktningen. Detta ar dock inte latt, och det visar sig
ocksa flera gdnger att en situation inte ar avslutad dven om observatoren
tror att sa ar fallet och avslutar videoupptagningen. Det kan ocksd vara
tvartom, att det som man under observationstillfillet tror ir en intressant
situation inte uppfattas pd samma sitt vid en narmare granskning. Jag har
forsokt att ha ett liknande fokus som Lindahl beskriver vid observationer-
na. Jag har koncentrerat observationerna pa det barnen uppmarksammar,
och foljt med dem i denna process. Precis som Lindahl papekar var det ett
problem att fors6ka uppfatta ndr hindelser paborjades och avslutades.
Lindahl (1996) patalar dock att observatorens formdaga att uppfatta vad
som kan vara intressanta situationer okar med tiden, vilket jag hdller med
om. Trots problem med urval vid filmning menar jag att videoinspelning ar
anviandbart for att analysera och synliggora barns meningsskapande om
natur.

Etiska dvervdaganden

I denna del presenteras forskningsetiska stillningstaganden fore, under och
efter studiens genomforande. Avsnittet innehdller dven etiska 6verviganden
som handlar om min egen roll som forskare i dessa situationer.

Forskningsetik och forskarens roll

Fore studiens genomforande skickades en forfridgan via mail till regionala
etikprovningsnamnden i Uppsala dar fragan om eventuellt behov av etik-
provning stilldes. I denna mailkontakt beskrevs forskningsprojektets syfte
oversiktligt. D4 avhandlingen enligt etikprovningsnimnden inte kan sigas
behandla ”kansligt material” har ingen etikprévning gjorts.

Inom ramen for denna avhandling har jag fitt skriftligt samtycke for
barnens deltagande frin barnens malsmin (se bilaga 1). Pedagogerna har
pa liknande sitt samtyckt skriftligt till att delta. Dessutom har jag fortlo-
pande informerat barnen om att de nar som helst kan siga nej till att delta.
Deborah Harcourt och Heather Conroy (2005) diskuterar samtycke fran
barnen till att delta inom ramen for informerat samtycke, dar de beskriver
ett exempel pd hur barn efter noggrann diskussion med forskaren aktivt
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har kunnat sdga “ja” eller ”nej” till att delta. For mig har informerat sam-
tycke, med tanke pa barnen liga alder, varit en utmaning, eftersom barnen
till stor del kommunicerar pa andra satt an verbalt. Det kan pa det viset bli
svart att uppfatta deras vilja eller ovilja att delta i forskningen. Annica
Lofdahl (2012) beskriver hur dessa problem dven kan uppsta vid forskning
bland dldre forskolebarn. I Lofdahls beskrivna situationer av videofilmning
vid inomhuslek paverkar barnen mojligheten till videoupptagning genom
att exempelvis morklagga rummet och leka att det blev natt, eller 1ita fors-
karen fa en roll i leken som innebir att allt inte kan bli filmat. I mitt av-
handlingsprojekt deltar ca 40 barn. Under ca 20 timmar filmande har bar-
nen sagt “nej” endast vid tre tillfillen; i mdnga fall har barnen inte alls
reagerat pa filmandet. I ndgra fall har barnen ocksd kommit fram och velat
titta i kameran pa det jag filmar, och i ndgra fall har jag bjudit in barn som
verkat intresserade att delta bakom kameran med mig dven om de inte sagt
nigot. Nar det giller situationer under datainsamlingen dir barnen inte
uttrycker sig verbalt finns det emellertid tillfillen nir barnen plotsligt
springer sin vdg, och ibland dven gommer sig bakom nagot pa forskolans
gard. Hir finns det all anledning att anta att dessa kroppsliga (ickeverbala)
handlingar dr sitt att tala om for mig att de vill vara ifred. Vid dessa till-
fillen har jag varit noga med att inte f6lja efter barnen och fortsitta filma
dem. Jag dr trots detta medveten om att ett sidant sitt att hantera informe-
rat samtycke inte innebar ”aktivt samtycke”; barnen mdste undvika mig
for att visa att de inte vill delta. Med hanvisning till Philip Darbyshire,
Wendy Schiller och Colin MacDougall (2005) dr frigan om informerat
samtycke ndr det giller mycket unga barn hogst intressant och relevant,
men inte helt ldtt att hantera.

Informerat samtycke handlar i mitt fall ocksd om anvindandet av foto-
grafier i avhandlingen. Jag har i den forsta delstudien foton som publice-
rats i en artikel i en internationell tidskrift, och anvindandet av fotografier
pa detta satt skiljer sig at i olika delar av varlden. I den aktuella artikeln
har jag hanterat frigan genom att delvis sudda ansiktet pd barnet som
finns pad fotografierna, samt erhéllit ett specifikt skriftligt samtycke fran
barnets forildrar.

Avhandlingen tar utgdngspunkt i ett genomlevandeperspektiv dir me-
ningsskapande undersoks utifrdn praktiska handlingar, vilket innebar att
barn och pedagoger medverkar i avhandlingsprojektet som handlande in-
divider, med roster, onskemal och varderingar. Detta innebar att jag maste
ta hansyn till andra aspekter vid filmning forutom samtycke. Det handlar
bland annat om de stillningstaganden som jag gjort i direkt anslutning till
filmandet, i motet med barn och pedagoger.
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Ett sitt att diskutera detta utifrdn etiskt forhdllningssitt och trovirdig-
het ar att relatera det till hur vl forskaren kidnner och forstar barnen och
pedagogerna (Dockett och Perry 2007). Har menar jag att min egen bak-
grund som pedagog i forskolan har varit anvindbar. Mina tidigare arbets-
livserfarenheter fran forskoleverksamhet bidrar till att jag kan mota bar-
nens handlingar dven om jag inte kdnner dem vil personligen. Denna for-
del kan ocksd vindas till en nackdel i termer av ”for stor narhet”, da jag
under observationernas gdng har fatt lira mig att hantera situationer dar
jag ”intuitivt” vill reagera pa och vardera det barnen gor. Det ar svart att
std vid sidan och inte uttrycka virderingar eller pd andra sitt bekrifta
barnens agerande. Det ar litt att le uppmuntrande 4t ett barn som kanske
inte riktigt vigar dka rutschkana, och det dr svért att lita bli att hjilpa
ndgon som ber om hjilp. Detta patalar dven Lindahl (1996) som ett pro-
blem, dock av 6vergdende karaktir. Jag markte ocksa att det var lattare att
forbli mer ”anonym” om jag inte anvinde LCD-skarmen pd kameran, utan
istdllet hade videokameran framfor ansiktet. Allt efter som tiden gick blev
det mer sallsynt att barnen bad mig om hjilp. Jag forsokte att inte vara till
alltfor stor hjalp och dirmed blev jag kanske gradvis en vuxen som det inte
var ndgon storre idé att ta kontakt med eller be om hjilp.

Bearbetning av datamaterial

Filmerna overfordes till dator samma dag som observationerna gjordes.
Under 6verforingen skrevs anteckningar som stod for minnet, bide om det
som skedde vid observationerna och om det som skedde runtomkring och
saledes inte blev upptaget pa videofilm.

Allteftersom syften for de olika delstudierna preciserades, studerades
filmerna mer noggrant och delar av filmer valdes ut for empiriska analyser.
Avhandlingens syften i delstudierna har vixt fram utifrdn ett Gvergripande
problemomride med avsikten att utveckla vidgad forstdelse av naturorien-
terad utbildning i forskolepraktik och forskolebarns meningsskapande om
natur. Det har kommit att innebira att de olika delstudierna tillsammans
amnar bidra till att undersoka och forstd skilda dimensioner av menings-
skapande om natur i forskolan. Delar av filmer har klippts ut och fogats
samman till olika teman, och ett urval av hindelser har ocksa transkribe-
rats noggrant utifrdn studiernas skilda syften. I det praktiska arbetet med
urklipp av filmsekvenser och sammanstéllningar i varierade teman har
Windows Movie Maker anvints, dir exempelvis alla situationer dir barn
leker med sand har fogats samman till ett filmprojekt, och alla vattenakti-
viteter utgor ett annat projekt.

Nar det giller den forsta delstudien ar syftet att presentera och illustrera
ett metodologiskt angreppssatt for att underldtta analyser av individuellt
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praktiskt meningsskapande om naturfenomen och processer som sker da
de allra yngsta forskolebarnen (1-3 aringar) moter natur. Detta innebar en
utveckling av en analysmetod som fokuserar kroppsliga handlingar och
fysiskt meningsskapande. Urvalet for den empiriska analysen i denna studie
ir dirfor situationer diar barn moéter natur i en ifrdgasittande och/eller
undersokande process, som till storsta delen bestir av kroppsliga handling-
ar. Eftersom denna forsta delstudie har som syfte att presentera en analys-
metod valdes ett fatal handelser ut, men med kravet att de skulle vara
sammanhingande och visa pa kontinuitet. Darfor valdes handelser som var
relativt ldnga tidsmaissigt. I denna delsstudie har ocksa fotografier frin
filmklipp anvints for att illustrera barnets kroppshandlingar.

Avhandlingens andra delstudie har som syfte att underséka hur forsko-
lekulturella demokratiska och naturorienterade forhdllningssitt vavs sam-
man i en lokal svensk forskolepraktik, med avsikt att utveckla fordjupad
forstaelse nir det giller mojligheter och begransningar for barns menings-
skapande om natur i praktik. I denna studie utvecklas ocksd praktiska
analysmetoder, och studiens resultat viaxer fram ur en analys av ett storre
antal hindelser dar barn moter natur. Femtiosju handelser fran barns ute-
lek som inkluderar lek med vatten, lek med sand och att dka kana pa sno
valdes ut. Dessa hindelser studerades upprepade ganger pa skarm, och en
av hindelserna transkriberades noggrant for att exemplifiera analysme-
toden.

Avhandlingen tredje delstudie syftar till att undersoka relationer mellan
undervisning och lirande i forskolepraktik. Syftet ar ocksa att utveckla och
presentera ett analytiskt angreppssatt for att hantera dessa situerade under-
sokningar. Det material som ligger till grund for denna studie bestdr av
fyra utvalda hindelser dar en variation av struktur och plats varit utgangs-
punkt. Tva av hindelserna ar fran en skogsutflykt varav en ar lararplane-
rad och en ar sjilvvald. De tva andra hindelserna ar fran forskolans gérd.
Aven hir ir en aktivitet lirarledd och den andra aktiviteten barnets eget
val. Dessa fyra hiandelser transkriberades i sin helhet, och ett urval present-
eras i delstudien.

Avhandlingen fjirde delstudie har som syfte att utveckla och illustrera
ett praktiskt didaktiskt verktyg som kan underlitta pedagogers reflektioner
och diskussioner kring barns larprocesser i relation till lairandeinnehdll och
undervisning i forskolan. Reflektionsverktyget skall ocksa synliggora for-
skolekulturella traditioner och deras betydelse for lirande. I denna delstu-
die har en situation frin en skogsutflykt valts ut utifrdn igenkdnningsbar-
het och sitt rika innehdll. Det innebar bland annat att bade barn och peda-
goger deltar aktivt, savil verbalt som kroppsligt, samt att situationen ar
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latt for pedagoger och barn att kdnna igen sig i. Handelsen transkriberades
i sin helhet, och ett urval presenteras i delstudien.

Etiska dvervaganden vid transkribering

I alla fyra delstudierna har det varit viktigt att transkribera hindelsers for-
lopp i sin helhet. Det innebar att pa ett tydligt satt redogora for saval
kroppsliga som verbala handlingar. Jag har forsokt att gora detta genom
att beskriva vad som sker, vad som sidgs och vad som gors. Jag ar emeller-
tid medveten om att det ibland kan vara svart att illustrera sittet som
nagonting sigs pa. Vid atergivning i text kan det innebira att pedagoger
framstar i saimre dager 4n vad jag har upplevt vid observationstillfallen och
vid granskning av videomaterialet. Aspekter som exempelvis pedagogers
tonfall och roststyrka kan i hindelserna fa en stor betydelse for hur det tas
emot av barnen, medan relationen mellan hur ndgot sigs och hur det tas
emot kan bli mindre tydligt i skrift. Nar det galler 1-3 4riga barn ar det
ocksa ibland svart att forstd vad de siger, och i dessa fall har jag forsokt
att beskriva vad jag hor och sitta in detta i det sammanhang dar det finns.
Ett ytterligare dilemma ar att uttrycken sedan skall bli 6versatta till eng-
elska. Ett sddant exempel forekommer i delstudie tre ndar Karen i det forsta
skedet inte vill packa sin ryggsidck. Hon siger d& “ette hadda lite fust”, och
forsoker springa ivdg. Jag har i den engelska Oversittningen valt att inte
skriva med hennes verbala uttryck, utan istallet beskrivit det som sker och
att det later som att hon vill ”gora nagot annat (hadda) forst”.

Analysmetoder

For att utveckla en vidgad forstdelse av individuella, sociala och kulturella
dimensioner av forskolebarns meningsskapande om natur utifrdn att un-
dersoka handlingar, behdvs analysmetoder som fokuserar pd handlingar
och relationer mellan individer och den omgivande miljon.

Inom forskarguppen SMED anvinds ett pragmatiskt perspektiv pa stu-
dier av meningsskapande i termer av lirande och socialisation i utbild-
ningssammanhang. Meningsskapande studeras di ur ett sociokulturellt
perspektiv med fokus pa handling och de teoretiska utgdngspunkterna ar
framforallt inspirerade av John Dewey och Ludwig Wittgenstein. Studier dr
gjorda fraimst i grundskolans praktik inom omrddena idrott och hilsa,
friluftsliv, No-didaktik samt hallbar utveckling. Meningsskapandets pro-
cess studeras oftast utifrdn elevers sprakliga handlingar (se t.ex. Wickman
och Ostman 2002, Lidar, Lundquist och Ostman 2006, Ohman 2006,
Ohman och Ostman 2007, Rudsberg och Ohman 2010, Quennerstedt m fl
2011). Med exempelvis grund- och gymnasieskoleelevers verbala sprik i
fokus, visas det individuella och sociala meningsskapande som sker i ele-
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vers mote med ett undervisningsinnehall, ensamma eller tillsammans med
andra elever och larare.

Ett metodologiskt syfte med denna avhandling ar att utveckla och illu-
strera handlingsfokuserade metodologiska angreppssdtt som underlittar
undersokningar av 1-3 4riga barns meningsskapande i didaktisk forskning
och i forskolans praktik. Det innebar att jag har vidareutvecklat analysme-
toder som anvints tidigare i pragmatiska studier av meningsskapande. Jag
kommer har endast kortfattat att presentera de analysmetoder som utveck-
lats inom ramen for denna avhandling, men jag hanvisar till de olika
delstudierna for en fordjupad genomgéng. I de olika delstudierna presente-
ras dessa analysmetoder som en del av resultatet.

I den forsta delstudien, med syftet att undersoka och forsta individers fy-
siska meningsskapande, utvecklades en praktisk analysmetod for att under-
sOka kroppsliga handlingar och konsekvenser av handlingar i underso-
kande forandringsprocesser. Analysmetoden vilar pa ett ramverk beniamnt
PEA (Practical Epistemology Analysis) utvecklat av Wickman och Ostman
(2002). PEA har tidigare anvints exempelvis vid analyser av skolelevers,
lararstudenters och idrottares meningsskapande om natur och idrott uti-
fran tal- och/eller skriftsprakshandlingar (se exempelvis Wickman och
Ostman 2002, Lidar m fl 2006, Maivorsdotter och Wickman 2011, Quen-
nerstedt 2011). Inom ramen for denna avhandling har PEA utvecklats till
att omfatta fysiskt meningsskapande genom analyser av kroppsliga, icke-
verbala handlingar. Den praktiska analysen utgar frin hindelser dar barns
handlande inte leder till 6nskviarda konsekvenser och det uppstar “ett mel-
lanrum” (a gap). For att hantera detta dndrar barnet sina handlingar, och
de dndrade handlingarna far andra, for situationen mer 6nskvarda, konse-
kvenser, och mellanrummet overbryggs. Relationer mellan de olika hand-
lingarna och de skilda konsekvenserna synliggors och beskrivs i termer av
innehallslig och processinriktade aspekter av meningsskapande.

Delstudie tva har som syfte att utveckla forstaelse for vad svenska for-
skolekulturella traditioner innebir for barns mojligheter och begransningar
att skapa mening om natur. Har utvecklas en sedvaneanalys, Custom Ana-
lysis, for att synliggora relationer mellan lokala sedvinjor pa den enskilda
forskolan och nationella sedvanjor utifrdn den svenska forskolekulturen.
Analysen utgir ifrin sekvenser av handlingar som utfors utan att tveka
eller ifrdgasitta, pd olika platser, med olika deltagare och vid olika tid-
punkter. Dessa handlingar struktureras och kategoriseras som skilda lokala
sedvinjor gillande for den enskilda forskolan. I nista steg relateras dessa
lokala sedvinjor till den svenska forskolekulturens demokratiska och na-
turorienterade traditioner, vilka refereras till som nationella sedvinjor. I
det tredje steget i sedvaneanalysen diskuteras de konsekvenser som dessa
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kulturella traditioner fir i termer av mojligheter och begriansningar for
meningsskapande om natur.

Delstudie tre syftar till att utveckla forstielse for hur pedagoger guidar
barns meningsskapande processer och vad pedagoger guidar mot. 1 denna
studie anviands EMA (Epistemological Move Analysis) som ett analysverk-
tyg for att undersoka pa vilka sitt pedagoger guidar/riktar barns menings-
skapande. EMA ir utvecklat av Malena Lidar, Eva Lundqvist och Leif
Ostman (2006) och har anvints vid analyser av naturorienterad undervis-
ning i grundskolans senare dr och vid analyser av miljoundervisning pa
gymnasienivd (se exempelvis Rudsberg och Ohman 2010). Lidar m fl
(2006) beskriver hur epistemologiska riktningsgivare anvinds for att syn-
liggora larares handlingar i meningsskapande processer. De presenterar
fem riktningsgivare: bekriftande, om-konstruerande, instruerande, genere-
rande och om-orienterande och de belyser hur dessa riktningsgivare riktar
undervisningen mot mdal som dr giltiga inom den undersokta praktiken.
Eftersom forskolans kulturella traditioner utgér fran ett tematiskt arbets-
sitt blir det inom ramen for delstudie tre ocksd intressant att undersoka
vilka innehdallsmassiga kvaliteter av meningsskapande som pedagogerna
guidar mot med hjilp av skilda riktningsgivare. Med hjilp av John Deweys
satt att tala om praktiska, kognitiva, estetiska och moraliska aspekter av
erfarande utvecklas darfor ett analysverktyg, benimnt SLOA (Substantive
Learning Quality Analysis), for att undersoka vad lararna guidar undervis-
ningen mot.

Delstudie fyra syftar till att utveckla och illustrera ett praktiskt didak-
tiskt verktyg som kan underlitta pedagogers reflektioner och diskussioner
kring barns ldrprocesser, i relation till lirandeinnehdll och undervisning i
forskolan. Reflektionsverktyget skall ocksd synliggora forskolekulturella
traditioner och deras betydelse for lirande. I denna studie utvecklas, om-
formas och anpassas PEA, EMA, SLQA och Custom Analysis till anviand-
ning i forskolans praktik. Det handlar har om att utveckla och illustera ett
reflektionsverktyg som kan synliggora savil individuella som sociala och
kulturella dimensioner av ett mangfacetterat meningsskapande i forskolan.

Generaliserbarhet och trovardighet

I denna avslutande del av metodkapitlet amnar jag lyfta frigan om vad i
mina delstudier som kan generaliseras, och pa vilket sitt jag menar att jag
uppfyller forskningsmaissig trovirdighet. Kvalitativa undersokningar, likt
de som presenteras i denna avhandling, har i de flesta fall inte som syfte att
erhilla forskningsresultat som ar representativa eller generaliserbara. Sue
Dockett och Bob Perry (2007) diskuterar istallet frigan om generaliserbar-
het utifran ett metodologiskt perspektiv: "Rather than seeking only gener-
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alizable results, both projects aim to conduct research that is well argued,
logical and well-documented and hence, accessible to other researchers and
open to a range of interpretations” (s 50). Jag varken vill eller kan hivda
att alla barn skapar samma mening om natur. Istillet lyfter jag fram gene-
raliserbarhet ur ett metodologiskt perspektiv; barns meningsskapande kan
analyseras med det metodologiska angreppsitt som jag foresldr i denna
avhandling. Att studera barns meningsskapande genom att fokusera pa
situerade handlingar och konsekvenser av handlingar blir metodologiskt
funktionellt, och angreppssitten som utvecklas fungerar i varierande la-
randemiljoer.

I foreliggande avhandling utvecklas analysmetoder, limpliga for skilda
andamal och syften. Dessa analysmetoder kan dven diskuteras ur ett tro-
vardighetsperspektiv. Dockett och Perry (2007) menar att analysmetoder
anvands for att forstd vad som sker och identifiera monster, snarare an for
att visa sanningar om vad som faktiskt sker. I denna avhandling visar me-
toderna, genom empirindra illustrationer, pad troviardighet om hur och vad
jag kan siga om barns meningsskapande. Trovirdigheten ligger i att pa ett
tydligt, strukturerat och genomskinligt sitt redogora for sdval de metoder
som utvecklats och anvints, som for hur jag paverkar och paverkas av det
praktiknira forskningsarbetet. Jag menar siledes att de analysverktyg som
utvecklats och presenteras i avhandlingens delstudier erbjuder vidgade
mojligheter att undersoka manniskors meningsskapande i olika miljoer,
inte bara barn i forskolan.
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5. Avhandlingens fyra delstudier

I foljande kapitel presenteras de fyra delstudier som utgér avhandlingens
resultat. I delstudierna ar 1-3 ariga forskolebarns naturmoten i fokus, och
meningsskapande processer och innehall undersoks, belyses och klargors. 1
de fyra delstudierna utvecklas och illustreras ocksd handlingsfokuserade
metodologiska angreppssitt som underlattar undersokningar av praktiskt
meningsskapande. De metodologiska angreppssitten riktar sig mot didak-
tisk forskning i de tre forsta delstudierna och mot praktisk didaktik i for-
skoleverksamhet i den fjirde delstudien. Den fjirde delstudien kan utifrdn
detta perspektiv betraktas som att de tre tidigare delstudierna kopplas
samman och styr mot en mojlig anvandning i arbetet med pedagogisk
dokumentation.

Delstudie ett

Denna forsta delstudie kan framst betraktas som ett metodologiskt bidrag
till hur man kan undersoka praktiskt meningsskapande med fokus pa
kroppsliga handlingar. Satt i relation till mangfacetterat meningsskapande
bidrar delstudien séledes framst till mojligheter att undersoka, belysa och
klargora individuellt meningsskapande, i detta fall med fysisk larandekvali-
tet.

Delstudien ir publicerad i form av en artikel i European Early Child-
hood Education Research Journal 20(3) s. 439-454 med titeln ”Action
with Friction: a transactional approach on toddlers’ physical meaning mak-
ing about natural phenomena and processes in preschool” (Klaar och Oh-
man 2012).

Syftet med denna forsta delstudie dr att presentera och illustrera ett me-
todologiskt angreppssitt som underlittar analyser av praktiskt menings-
skapande om naturfenomen och processer. Avsikten ir att visa hur detta
angreppssitt mojliggor observation, beskrivning, analys och klargérande
av 1-3 aringars meningsskapande i naturmoten under utevistelser i forsko-
lan.

Tidigare didaktisk forskning om forskolebarns lirande om naturfeno-
men fokuserar i stor utstrickning barns kognitiva forstdelse och begrepps-
utveckling (Fleer och Robbins 2003b). Metoder som vanligen anvinds ar
observationer och verbala intervjuer fore och efter en undervisningsperiod.
Forskningen har saledes varit inriktad pa effekterna av undervisning medan
lirandets processer har undersokts i mindre omfattning. Dessutom finns
det en brist pd kunskap nar det galler de allra yngsta barnens primira och
fysiska erfaranden av naturfenomen. Denna kunskap ar viktig eftersom
sddana erfarenheter ligger grunden for vidare lirande. Darfor uttrycker
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Zembylas (2009) ett behov av komplementira metoder, som gor det moj-
ligt att undersoka praktiskt och situerat lirande, for att darigenom fa mer
kunskap om hur barn lar sig om naturfenomen och processer (se aven Fleer
och Robbins 2003a, 2003b).

Artikeln syftar till att presentera och illustrera en metod som gor det
mojligt att analysera de yngsta barnens praktiska meningsskapande om
naturliga fenomen och processer i forskoleverksamheten. For att hantera
de metodologiska utmaningarna anvinds John Deweys pragmatiska hand-
lingsteori (theory of action) med specifik fokusering pa begreppen transakt-
ion, undersékande som handling och konsekvens av handling (inquiry och
functional coordination) samt meningsskapande (Dewey 1929a,
1916/1997, 1932/1985, 1938/1997). Det innebdr att meningsskapande
studeras genom analyser av relationer mellan handlingar, konsekvenser av
handlingar och nya forindrade handlingar med eventuellt nya konsekven-
ser. Meningsskapande forstds i denna process som en lirande och vixande
process dar nya relationer till den fysiska omvarlden leder till forfinad
handlingsrepertoar. Intresset riktas siledes mot hur 1-3 dringar moter na-
turfenomen och processer i och genom sina handlingar, samt konsekven-
serna av dessa moten.

Den foreslagna metoden bygger pa en praktisk epistemologisk analys
(PEA), primirt utvecklad av Wickman och Ostman (2002). I denna studie
har PEA utvecklats for att aven mojliggora studier av barns fysiska me-
ningsskapande. Att studera fysiskt meningsskapande innebar att analysera
kroppsliga handlingar utan en primir fokusering pa tal. I tabell 1 redogors
for strukturen pa analysen.

Tabell 1. Analysstruktur

Syfte 1| Syfte i termer av riktningen pd handlingarna och naturinnehal-
let

Handlings- | 2 | Handling A som visar vad som stdr fast som en vana i situat-
baserad ionen

sekvens

3 | Konsekvenser av handling A i termer av ett mellanrum

4 | Handling B som en fordndrad handling (i termer av likheter
och skillnader mellan handling A och B)

5 | Konsekvenser av handling B (i termer av likheter och skillna-
der mellan konsekvenserna av handling A och B)

Menings- 6 | Hur likheterna och skillnaderna mellan handling A och hand-

skapande ling B, och mellan konsekvenserna av handlingarna fyller
mellanrummet
7 | Den mening om natur som skapas dd mellanrummet fylls
Bildat 8 | Meningsskapandets eventuella vidgade och forfinade mojlig-
erfarande heter att handla
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I denna delstudie visas hur PEA gor det mojligt att klargora relationer mel-
lan meningsskapande processer och meningsskapandets innehall. Anvind-
ningen av PEA ger ocksd mojlighet att visa hur ny mening om natur skapas
i termer av vidgad och/eller forfinad handlingsrepertoar. Metoden illustre-
ras med hjilp av tre situationer diar Robert (22 manader) moter en isig och
lerig backe. I tabell 2 visas exempel pa hur analysen har anvints.

Tabell 2. Praktisk epistemologianalys Transkript 1

Analyssteg

Observationer och sammanfattningar

1. Syfte i termer av riktningen pa
handlingarna och naturinnehdl-
let

Robert dr pad vig mot en lite kulle diar han kan
dka ner med sin pulka. Robert nirmar sig den
vildigt isiga backen...

2. Handling A som visar vad
som stdr fast som en vana i situ-
ationen

...och borjar gd mot toppen.

3. Konsekvenser av handling A i
termer av ett mellanrum

Nar han nidstan dr uppe borjar han sakta kana

bakat.

4. Handling B som en fordndrad
handling (i termer av likheter
och skillnader mellan handling A
och B)

Han bojer snabbt sina knan och sitter en
hand i marken. Vildigt sakta tar han sig upp,
ett steg i taget, fortfarande med béjda knin...

5. Konsekvenser av handling B (i
termer av likheter och skillnader
mellan konsekvenserna av hand-
ling A och B)

... och han nér slutligen toppen av backen.

6. Hur likheterna och skillna-
derna mellan handling A och
handling B, och mellan konse-
kvenserna av handlingarna fyller
mellanrummet

Robert gar uppritt och borjar halka bakat -
Robert gar sakta med bojda kndn och nir
toppen.
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7. Den mening om natur som Skapad mening — Isiga backar 4r hala men
skapas d& mellanrummet fylls kan hanteras om man gar sakta med bojda
knin.

8. Meningsskapandets eventuella | Naturerfarandet dr bildande eftersom det gor
vidgade och forfinade mojlighet- | det mojligt for Robert att handla i relation till
er att handla natur pa ett utvidgat sitt — han kan nu dra sin
pulka uppfor isiga backar.

Tre situationer har analyserats med hjalp av ovanstdende angreppssitt med
fokus pa barnets undersokande processer, och i analysen synliggors me-
ningsskapande i termer av relationerna mellan olika handlingar och deras
konsekvenser i motet med omvirlden.

Innehallet i meningsskapandet i tabell 2 handlar om att skapa relationer
mellan att ”isiga backar ar hala” — och att ”de kan hanteras genom att ga
med bojda knin”. I delstudien synliggors ocksd meningsskapande relation-
er mellan att ”vissa ytor inte dr hala” (lerig backe) — men ”de kan hanteras
genom att sparka sig framat”. Roberts meningsskapande kan relateras till
vad som med naturvetenskapliga termer skulle kallas for friktion. Det ar
troligt att Roberts meningsskapande gor det mojligt for honom att handla
pa ett forfinat sitt i kommande situationer.

Nir det giller meningsskapandets processer sd provar Robert olika sitt
att rora pa kroppen, han erfar konsekvenserna av handlingarna och for-
andrar kroppsrorelser som en foljd av detta. Erfarenheterna fir en mening i
Roberts dagliga liv och for fortsatt lirande, 2ven om han inte skapat ndgon
verbal eller begreppslig forstaelse for friktion.

I relation till tidigare forskningsmetoder erbjuds i denna delsstudie séle-
des en metod som inte specifikt fokuserar pa verbala handlingar, kognitiv
utveckling eller begreppsforstaelse, inte heller fokuseras effekter av under-
visning. Det metodologiska tillvigagdngssattet bidrar istillet till det natur-
orienterade didaktiska forskningsfiltet genom att det fokuserar pd prak-
tiska och fysiska lirandeprocesser. Det kan ocksa ses som ett bidrag till
forskolans naturorienterande undervisning genom att det kan tydliggora
sambandet mellan tidigare erfarenheter om naturliga fenomen och ett me-
ningsskapande som bidrar till en vidgad handlingsrepertoar dd barn moter
natur.
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Delstudie tva

Denna delstudie sitter ljuset pd den kulturella dimensionen av menings-
skapande om natur. Den kan frimst betraktas som ett innehallsmassigt
bidrag till naturorienterad forskoledidaktisk forskning, 4ven om metoder
for att undersoka forskolekulturella traditioner i situerad praktik ocksd har
utvecklats. Delstudien ar accepterad for publicering som en artikel i Euro-
pean Early Childbood Education Research Journal 22(3) med titeln ”Chil-
dren’s meaning making of nature in an outdoor-oriented and democratic
Swedish preschool practice”.

Syftet med studien 4r att empiriskt undersoka hur forskolekulturella
traditioner gallande demokratiskt och naturorienterat forhallningssitt vivs
samman och kommer till uttryck i en svensk forskolepraktik, med avsikt
att belysa och diskutera vilka konsekvenser dessa forhdllningssitt far for
forskolebarns meningsskapande om natur ndr det giller den fria leken
utomhus.

Tidigare forskning visar att forskolekulturella traditioner i Sverige
priglas av sdvil naturorientering som demokratiska varden. Det naturori-
enterade forhdllningssittet karaktariseras av en vilja att fraimja barns per-
sonliga utveckling och hilsa genom daglig utomhusvistelse dir barnen far
mojlighet att visa omsorg om natur och att skapa kunskap om natur, bade
i termer av naturvetenskapliga fenomen och processer och som ett under-
sOkande arbetssatt. Nar det galler demokratiska varden och forhéllnings-
sdtt karaktiriseras dessa inom svensk forskolekultur av ett frimjande av
autonomi och sjalvstandighet, men dven utveckling av solidaritet. Ett ytter-
ligare karaktdrsdrag dr att barnen skall socialiseras till att folja forskole-
kulturella normer och regler, och lira sig bli en individ som deltar i en
grupp.

Figur 1 visar en sammanfattning av de karaktirsdrag som anvinds i
delstudien som en utgangspunkt i analysarbetet.

Figur 1. Karaktirsdrag inom svensk forskola

Democratic Outdoor-oriented
approach approach

Soci = Personal Create
SmlIPPG“ Dlei‘:_’lfal:i‘l’ ] &;:;"mfm C::;:g‘ knowledge
autonomy S0 ty norms being about nature
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Dessa kulturella karaktirsdrag har framst belysts vid jamforelser av for-
skolans styrdokument fran olika linder, eller utifrdn specifika demokra-
tiska eller naturorienterade begrepp. Skilda forskare har i studier exempel-
vis fokuserat fostran, ansvar, omsorg, autonomi, moral, utemiljo och na-
turvetenskaplig begreppsutveckling och kognitivt lirande. Nar det giller
studier av forskolans praktik har det demokratiska och det naturoriente-
rade forhdllningssattet inte relaterats till varandra i stor utstrickning. Savil
demokratiska aspekter som naturorienterade aspekter ar viktiga nar det
giller svensk forskolekultur. Det finns dock bade svenska och internation-
ella tendenser som visar en okad fokusering pa naturlarande i termer av
vetenskaplig begreppsutveckling.

Syftet med delstudien &r att bidra till ett forskoledidaktiskt naturoriente-
rat forskningsfilt genom att undersoka hur demokratiska och naturorien-
terade forhallningssitt relaterar till varandra niar de kommer till uttryck i
praktik, samt att belysa och diskutera vilka konsekvenser detta fir for
barns meningsskapande om natur.

Metodologin utgar fran John Deweys pragmatiska filosofi, med en speci-
fik fokusering pa transaktioner, vanor och sedvinjor. Det transaktionella
angreppssattet bidrar till en mojlighet att betrakta den individuella dimens-
ionen och den kulturella dimensionen som samtidiga och Omsesidiga i
manniskors moten med sin omvirld. Med hjilp av begreppen vanor och
sedvinjor har den kulturella dimensionen studerats i barns och pedagogers
handlingar. Vanor forstds i ett pragmatiskt perspektiv som ndgot som
manniskor gor med Overtygelse och sikerhet, utan att tveka eller ifraga-
satta, och handlar pa likartat sitt varje ging de moter en jamforbar situat-
ion. Sedvinjor forstds som delade/gemensamma vanor, etablerade 6ver tid
och synliggjorda i exempelvis artefakter, normer och regler. I studien gors
avslutningsvis en distinktion mellan nationella sedvinjor och lokala sed-
vanjor. De nationella sedvinjorna har tidigare presenterats som demokra-
tiska och naturorienterade forhallningssatt, vilka beskrivs som generella
karaktaristika i ett nationellt perspektiv. De lokala sedvdnjorna beskrivs
som sirdrag pa en lokal forskola, vilket exempelvis kan handla om val av
aktiviteter, urval av artefakter och pedagogers sitt att forhdlla sig till bar-
nen.

De 1-3 &riga forskolebarnen som deltar i studien tillbringade ca 1,5
timma utomhus varje dag antingen pa garden eller i skogen. Under 22 da-
gar har delar av dessa uteaktiviteter videofilmats.

Det analytiska angreppssatt som utvecklas i studien omfattar fyra steg.
Jag kommer i foljande redogorelse beskriva dessa analyssteg var for sig
tillsammans med resultatet. Det forsta analyssteget innebar att identifiera
signifikanta sekvenser och kollektiva vanemissiga handlingar i video-
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materialet. Det handlar exempelvis om anvidndning och hantering av arte-
fakter samt verbala handlingar och kroppsliga handlingar som gors utan
att tveka eller ifridgasatta. For att hantera detta steg har videofilmerna stu-
derats upprepade ginger, vilket resulterat i ett urval av tre vanligt fore-
kommande aktiviteter. Dessa aktiviteter ir: leka med vatten, leka med sand
och dka kana pa is. Det handlar om aktiviteter som forkommer vid olika
tillfillen, med skilda deltagare och vid varierade platser under 57 tillfillen.
I den fortsatta resultatredovisningen har ett av dessa tillfallen valts ut som
ett illustrativt exempel. Denna situation transkriberades i sin helhet och
beskriver en vanligt forekommande vattenaktivitet: ”att mala med vatten”.
I detta transkript analyserades sex sekvenser med kollektiva vanor fram. I
tabell 3 presenteras dessa sekvenser.

Tabell 3 Exempel pa signifikanta sekvenser

Det dr morgon och alla barnen pa 1-3 drsavdelningen ir pé vig ut pa garden. Det
har regnat tidigare och det finns flera vattenpolar pa garden. Barnen har pa sig
galonbyxor och gummistovlar.

Fredric, Joanna, Marta, Ted, Daniel and Elaine har precis kommit ut och en peda-
gog (vikarie) 4r ute med barnen. Pedagogen borjar med att 6ppna en stor trialdda
som innehéller spadar, hinkar, bilar, penslar och andra leksaker. Joanna star bred-
vid lddan och tittar medan Fredric och Marta graver i sanden. Joanna siger:
”Mala, Méla!” Fredric hor henne, kastar sin spade och upprepar: ”Mala, Mila,
pensel, en pensel!” Pedagogen fragar: ”ska ni méala?” Och Fredric svarar ”Hmm”.
Joanna och Fredric hittar penslar och hinkar och Joanna siager: ”Vatten, vatten”
och visar hinken for pedagogen.

”Jag tror inte ni far... far ni ta ut vatten?” fragar pedagogen och gir mot dorren.
”Vinta lite”, hon oppnar dorren och fragar en annan pedagog inomhus ”Far dom
ta ut vatten i hinkar och mala?” Pedagogen inomhus svarar direkt ”Ja”, och peda-
gogen utomhus vinder sig mot barnen och sidger ”Kom d4, ska ni f4 lite vatten”.

Barnen gér mot dorren och blir tillsagda att vanta utanfor. Ted och Daniel gdr mot
dorren och pedagogen siger till dem att leta upp en hink om de vill mila. Nar
Daniel borjar ”gnilla” gir hon snabbt ut och letar upp en hink 4t honom. Pedago-
gen inomhus siger till ett annat barn att hitta en hink och en pensel om hon/han
vill méla.

Efter en stund borjar Fredric mala pd dorrmattan, och Elaine siger: ”Vatten, nej,
Fredric mycket vatten daddar”. Elaine pekar pd ett stdlle pd dorrmattan dar Fredric
madlar. ”Det torkar” svarar pedagogen snabbt och med en lugnande rost. Elaine
fortsitter att mila.

Grinden mellan den lilla och den stora garden dr 6ppen. Efter en stund gar Fredric
ut pa den stora girden och borjar mila pd en bank. ”Det dr mera vattenpolar dar
borta” siger han och gar mot polarna. Han doppar sin pensel i olika polar, han
stampar i polarna. Han mélar med vatten pd asfalten, pd en vigg och pa ett stup-
ror. Han springer genom polarna och siger ”det ar kul & plaska”. Efter en stund
borjar han ocksd att kasta penseln i de olika polarna.
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Det andra analyssteget innebar att identifiera vanor och sedvinjor genom
att jamfora dessa vanor med varandra och beskriva dem som lokala sed-
vanjor i den specifika forskolan. Resultatet visar fem lokala sedvinjor:
1. Se till att alla barn dr kladda ordentligt for att kunna vistas ut-
omhus och leka.
2. Tillhandahélla ett stort antal av olika artefakter, s att barn kan
f& mojlighet att valja fritt.
Uppmuntra barnen att leka med olika slags naturmaterial
4. Hjalpa vissa barn som ber om hjilp, men uppmuntra andra
barn att klara sig sjilva
5. Tillata barnen att fritt fa vilja var de vill leka
Det tredje analyssteget handlar om att synliggora relationer mellan lo-
kala och nationella sedvianjor. Resultatet visar hir en vildigt stark demo-
kratisk orientering i termer av autonomi som vavs samman med naturori-
enterande sirdrag i termer av personlig utveckling, hdlsa och vilmaende
samt kunskap om natur. Kunskapen om natur synliggors mest som att
erbjuda barnen mojlighet att anvdnda ett undersokande arbetssitt utifrdn
egna kreativa idéer. I figur 2 presenteras ett exempel pad hur den forsta
lokala sedvanan relateras till de nationella sedvinjorna.

|8}

Figur 2 Relationer mellan nationella och lokala sedvanjor
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Det fjarde analyssteget handlar avlutningsvis om att belysa konsekvenser
for barns meningsskapande om natur i termer av de mojligheter och be-
gransningar for meningsskapande som dessa sedvinjor kan innebara. Hir
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visar analysen av hela materialet att barnen genom exempelvis kladval och
fria val av artefakter, aktiviteter och platser, erbjuds rika mojligheter att
skapa mening om natur som ndgot njutbart, roligt och gott, och att ut-
veckla exempelvis motoriska och estetiska formégor och fardigheter. Upp-
muntran att anvanda olika naturmaterial erbjuder mojlighet for barnen att
skapa erfarenhetsbaserade innehéllsliga kunskaper om naturfenomen. Det
finns dock firre mojligheter att skapa mer naturvetenskaplig begreppsfor-
staelse, samt simre mojligheter att skapa kunskap om okinda naturfeno-
men som dr svdra att upptacka pa egen hand.

Det dr min forhoppning att detta resultat skall kunna anviandas vid ex-
empelvis diskussioner om hur lirande kan planeras for vid naturorienterad
undervisning i forskolan, samtidigt som man behaller de demokratiska och
naturorienterade forskolekulturella sardragen.
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Delstudie tre

De forsta tva delstudierna i avhandlingen syftar till att synliggora och klar-
gora den individuella respektive den kulturella dimensionen av menings-
skapande om natur. Denna tredje delstudie belyser den sociala dimension-
en av meningsskapande med fokus pd motet mellan barn, pedagoger och
ett naturinnehdll. Delstudien ar inskickad i artikelform till tidskriften Iz-
ternational Journal of Early Years Education med titeln *Doing, knowing,
caring and feeling: exploring relations between nature-oriented teaching
and preschool children’s learning”.

Det overgripande syftet med delstudien 4r att undersoka relationer mel-
lan pedagogers undervisning och barns naturlirande i en svensk forsko-
lepraktik. Avsikten ar att belysa relationer mellan omsorg och liarande
genom att analysera lirande- och undervisningsprocesser i situerad praktik.
Syftet ar ocksa att utveckla och presentera ett analytiskt angreppssatt for
att hantera dessa situerade undersokningar.

Tidigare forskning har visat att forskolekulturella traditioner i stora de-
lar av vidrlden baseras pd omsorg, socialisation, kommunikation och per-
sonlig utveckling, samtidigt som forskolan ocksa forvantas forbereda for
kommande skolgdng. Denna skolforberedande uppgift har enligt OECD
blivit storre under de senaste aren och fradgan om en ”skolifiering” av for-
skolan ar pa gang vicks (OECD 2006). Engelsksprakiga OECD-linder och
Frankrike tenderar att betrakta undervisning i forskolan utifrdn ett struk-
turerat forhallningssatt, medan pedagogers arbete i nordiska och centraleu-
ropeiska linder tar en mer barncentrerad utgdngspunkt i barns egna erfa-
renheter, autonomi och tematiserat arbetssitt. I de flesta lander riktas dock
undervisningen i forskolan mot innehdllsmissiga dmnesfokuserade kun-
skapsmadl. T ett internationellt perspektiv har forvintningarna pd mer dm-
nesinriktad undervisning nar det giller naturvetenskapsomradet okat under
de senaste dren, vilket exempelvis synliggors i den reviderade upplagan av
laroplan for forskolan i Sverige (Lpfo 98/2010).

En del av den undervisningsinriktade forskoleforskningen belyser sam-
band mellan 4 ena sidan pedagogers kunskaper, lirarutbildning och peda-
gogers undervisning, och & andra sidan elevers kunskapsresultat. En annan
del av forskoleforskningen riktas mot undervisning och fokuserar antingen
pedagogers brist pd dmneskompetens eller brist pd kunskaper om barns
utveckling och omsorgomraden (se Ryan och Goffin 2008; for naturinne-
hallslig fokusering se daven Garbett 2003 och Yoon och Onchwari 2006).
Denna uppdelning av utbildning och omsorg beskrivs av Ryan och Goffin
(2008) som en falsk dikotomi och det dr en utmaning i denna delstudie att
foroka hantera denna dikotomi genom att ta andra utgdngspunkter dn vad
som gjorts i tidigare forskning.
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I analysarbetet tas utgangspunkt i John Deweys pragmatiska filosofi,
fraimst med hjalp av hans transaktionella angreppssatt och saitt att forstd
meningsskapande som vidgade och forfinade mojligheter att handla i mo-
ten med omvirlden. I denna studie vdvs undervisning och larande samman
genom att fokusera pa en analys i tre steg. Analysen inleds med att barnets
handling fore pedagogens agerande studeras, darefter studeras pedagogens
handlingar som en re-aktion och avslutningsvis studeras barnets handlingar
efter pedagogens re-aktion.

I studien anviands och utvecklas tvd analysverktyg som mojliggor en
sammanvavning av undervisningen processer och innehall. Det forsta verk-
tyget EMA, (Epistemological Move Analysis), ar tidigare utvecklat av Lidar
m fl (2006) for att undersoka larares roll i elevers lirande och guidning av
undervisningsprocesser. Det andra verktyget SLQA, (Substantive Learning
Quality Analysis), dr utvecklat inom ramen for denna delstudie for att
undersoka vilket innehall pedagogerna guidar mot.

De riktningsgivare som ar utgdngspunkten for EMA 4r presenterade i ti-
digare forskning och redogors for i tabell 4.

Tabell 4 Epistemologiska riktningsgivare

Epistemologiska Transaktionell analys av en handlingsbaserad sekvens i tre

riktningsgivare steg

Bekraftande rikt- Ett barn handlar — pedagogen bekriftar att det var det ratta

ningsgivare eller basta sittet att handla — barnet fortsatter i samma
riktning

Om-orienterande Ett barn handlar — pedagogen visar barnet ett annat sitt att

riktningsgivare handla som dr mer anpassat for situationen — barnet foljer

den angivna riktningen

Om-konstruerande | Ett barn tvekar nar det géller hur han/hon skall handla -

riktningsgivare pedagogen presenterar olika alternativ att vilja pa som
tidigare varit aktuella for barnet — barnet viljer ett av alter-
nativen

Instruerande rikt- Ett barn tvekar nir det géller hur han/hon skall handla -

ningsgivare pedagogen visar barnet hur han/hon skall gora — barnet
foljer instruerandet

Genererande rikt- Ett barn handlar — pedagogen summerar for situationen

ningsgivare viktiga fakta som bor uppmarksammas — barnet svarar

kroppsligt och/eller verbalt

De innehéllsmissiga lirandekvaliteterna som anvinds i SLQA utgar ifrdn
Deweys pragmatiska perspektiv pd bildat erfarande och olika tillstind av
erfarande, har mer specifikt inriktat pa kognitiva, estetiska, moraliska och
fysiska kvaliteter:
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e kognitiv kvalitet innefattar pedagogens guidande mot intellektuell

forstdelse i termer av acceptabla och icke acceptabla forklaringar,

inom ramen for en viss aktivitet

o fysisk kvalitet innefattar pedagogens guidande mot funktionella satt

att handla, och/eller visar hur man praktiskt gor

e moralisk kvalitet innefattar pedagogens guidande mot normativa

viarden gillande ratt och fel sitt att handla

o estetisk kvalitet innefattar pedagogens guidande mot omdoémen om

vad som ar beundransvirt eller inte, vackert eller fult, behagligt el-

ler obehagligt

Analysprocessen beskrivs i tabell S.

Tabell 5 Analysprocessen

Fokus i analysen

Fragor att stalla vid analysen

Epistemologisk ~ Handlingsbase-

analys av rikt- rad sekvens i tre

ningsgivare steg da barn och
pedagog mots

De funktioner
som pedagogens
agerande far i
situationen
(epistemologiska
riktningsgivare)

Hur agerar barnet fore undervisningstill-
fallet?

Hur agerar barnet och pedagogen under

undervisningstillfallet?

Hur agerar barnet efter undervisningstill-
fallet?

Vad gor pedagogen?

Vad leder pedagogens agerande till i termer
av barnets fortsatta handlingar?

P4 vilket satt deltar pedagogens handlingar
och hur paverkar pedagogens handlingar
barnets fortsatta agerande?

P4 vilket sitt guidar pedagogens handlingar
undervisningsprocessen?

Typologi av epistemologiska riktningsgi-
vare:
a) Instruerande (gor sa har)
b) Om-konstruerande (gor sa eller sd)
¢) Bekriftande (fortsdtt pd samma

sdtt)

d) Ome-orienterande (gor ndgot an-
nat)

e) Genererande (uppmirksamma
detta)

f)  Annat...
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Fokus i analysen

Fragor att stalla vid analysen

Analys av inne-  Innehallsmissiga
hallsmaissig larandekvaliteter
larandekvalitet i handlingsbase-

rade sekvenser
da barn och
pedagog mots

Vad guidar pedagogen lirandet mot?

Vad synliggors som viktigt for barnet att
lara sig?

Guidar pedagogens handlingar mot godtag-
bar forstéelse?

Guidar pedagogens handlingar mot vad
som dr funktionellt att gora i situationen?
Guidar pedagogens handlingar mot ratt/fel,
bra/déliga sitt att handla mot andra manni-
skor och mot naturen?

Guidar pedagogens handlingar mot har-
liga/otrevliga, vackra/fula omdomen? Mot
fullindning?

Guidar pedagogens handlingar mot ndgot
annat? I s fall, vad?

Typologi av innehallsmissiga lirandekvali-
teter

a) Kognitiv
b) Fysisk

¢) Moralisk
d) Estetisk
e) Annan...

Fyra aktiviteter analyseras i delstudien. Urvalet har skett utifrdn variation
av plats och aktivitet. Tva av aktiviteterna sker i skogen, dir en aktivitet ar
pedagogstyrd och den andra fritt vald av barnet. De tva andra aktiviteterna
utspelar sig pa forskolans utegdrd, ocksa i detta fall 4r en aktivitet peda-
gogstyrd och en fritt vald. I denna sammanfattning presenteras tvd sekven-
ser ur dessa aktiviteter. Den forsta sker under en skogsutflykt, och den
andra under barnens fria utevistelse.

Felicia leker med en sten

Felicia och Karen leker med en sten. Felicia bar den ganska stora stenen i

ena handen. Pedagogen ir alldeles intill.

Felicia kastar ivdg stenen

Felicia: ”Ysch!”

Pedagog: ”Nej, 0j, aj, inte kasta sd ndn far den pd sig bara”.

Felicia plockar upp stenen igen, och kastar den en ging till

Pedagog: ”Nej, Felicia, kasta inte stenen, du kan bira den men inte kasta

»

den”.
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Felicia plockar upp stenen dnnu en ging, men slipper den sedan. Hon bor-
jar istdllet sparka ivdg den. Efter ndgra sparkar bojer hon sig ner pa kna och
rullar stenen med ena handen.

Pedagogen siger ingenting.

Felicia fortsitter aktiviteten.

EMA och SLQA

Pedagogen formanar Felicia att handla pa ett mer korrekt sitt genom att
om-orientera Felicias handlingar och tala om vad hon kan gora istillet.
Aven om Felicia om-orienterar sina handlingar foljer hon inte pedagogens
guidning. Pedagogen bekriftar da att sparka och rulla en sten dr korrekta
handlingar i situationen genom att inte siga ndgot mer. Pedagogens hand-
lingar guidar Felicia mot ratta och bra sitt att hantera en sten nar man ar
tillsammans med andra manniskor, vilket visar en moralisk larandekvalitet

Han vill dka

Fredric befinner sig mitt i en backe bredvid en stor rutschkana. Han klagar
over att han inte vet hur han skall komma ner. Pedagogen uppmuntrar ho-
nom att ga forsiktigt nedat.

Fredric borjar gd mot toppen av kanan istillet, men han klagar fortfarande.

Pedagog: "Végar du inte dka di? Kan du inte prova och gi ner dd? Om du
gar lite forsiktigt? Vad vill du gora for ndgot d&?”

Pedagogen gar upp mot Fredric, hon ler och talar med uppmuntrande rost.

Pedagog: ”Var det otickt hir uppe Fredric, vad skall vi gora da, d4, vill du
prova och dka?”

Fredric: ”Ja”

Pedagog: ”Om jag foljer med dig dd, vigar du d&?”
Fredric: Ja”

Pedagog: ”Skall vi prova lite da?”

De ndr toppen och Fredric klittrar 6ver kanten pa kanan.

EMA och SLQA

Pedagogen om-konstruerar Fredrics handlingar genom att hjilpa honom
att uppmirksamma de val han har, dka ner eller ga ner. Hon fragar ocksa
om hur det kdnns att vara uppe pa toppen. Pedagogen utmanar ocksa Fre-
dric genom att friga om han vagar dka. Genom att friga Fredric om vad
han vill géra och lita honom ta beslutet guidar pedagogen mot en kognitiv
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lirandekvalitet och genom att fraga om han végar blir det ocksa en estetisk
guidning.

Resultatet visar sammanfattningsvis tva kompletterande riktningsgivare:
formanande och utmanande riktningsgivare. Se tabell 6.

Tabell 6 Kompletterande riktningsgivare

Epistemologiska Transaktionell analys av en handlingsbaserad sekvens i tre

riktningsgivare steg

Utmanande rikt- Ett barn tvekar nir det géller hur han/hon skall handla -

ningsgivare pedagogen utmanar genom att presentera nya, inte tidigare
kéanda, sitt att hantera situationen — barnet antar utmaning-
en.

Formanande rikt- Barnet handlar pa ett otillatet satt — pedagogen férmanar

ningsgivare barnet att 4ndra sina handlingar — barnet dndrar sina hand-
lingar och agerar pa ett tilldtet sitt.

Dessa riktningsgivare har troligtvis ett sarskilt virde i forskolans praktik.
Den formanande riktningsgivaren synliggors i en handlingsbaserad sekvens
dir barnet handlar pa ett otilldtet sitt — pedagogen formanar barnet att
andra sina handlingar — barnet dndrar sina handlingar till vad som ar tilla-
tet. Har handlar det om att rikta undervisningen mot att agera pa ett ritt
satt och/eller ett gott sitt, med hdnsyn till andra manniskor och till natur.
Den utmanande riktningsgivaren belyser hur barnet dr osikert pd hur
han/hon skall agera — pedagogen uppmuntrar barnet att préva nagot nytt —
barnet antar utmaningen. Eftersom barnen dr sid unga ar det rimligt att
anta att de deltar i flera aktiviteter for forsta gangen. I dessa aktiviter fyller
dessa bdda riktningsgivare en viktig funktion eftersom barnen da blir upp-
mirksammade pd innehdll som de inte erfarit tidigare.

I figur 3 visas hur epistemologiska riktningsgivare och innehallsmaissiga
lirandekvaliteter relaterar till varandra. I den vinstra delen av figuren pre-
senteras de riktningsgivare som initierar och pd ett explicit sdtt guidar mot
agerande och val mellan olika méjligheter som barnet tidigare varit med
om. Har finns ocksd en utmanande riktningsgivare som guidar mot fysiska
och estetiska utmaningar. I den hogra delen av figuren presenteras mer
viarderande riktningsgivare som bekriftar barnens handlingar eller visar pa
forandrade sitt att handla. I denna del inkluderas ocksd en formanande
riktningsgivare som guidar mot handlande med moralisk kvalitet. I mitten-
kolumnen presenteras en genererande riktningsgivare som guidar mot vik-
tiga fakta att uppmarksamma.
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Figur 3 Relationer mellan riktningsgivare och larandekvaliteter

Instruerande rikt-
ningsgivare
(gor sd hdr)

Kognitiv kvalitet
Fysisk kvalitet
Moralisk kvalitet
Estetisk kvalitet

Genererande rikt-
ningsgivare
(uppmdirksamma
detta)

Kognitiv kvalitet

Bekriftande rikt-
ningsgivare
(fortsdtt sd)

Kognitiv kvalitet
Fysisk kvalitet
Moralisk kvalitet
Estetisk kvalitet

Om-konstruerande
riktningsgivare
(gor sd eller sa)

Kognitiv kvalitet
Fysisk kvalitet
Estetisk kvalitet

Utmanande rikt-
ningsgivare
(préva nagot nytt)

Fysisk kvalitet
Estetisk kvalitet

Nya signifikanta
riktningsgivare

/

T~

Omv-orienterande
riktningsgivare
(gor ndgot annat)

Kognitiv kvalitet
Fysisk kvalitet
Moralisk kvalitet

Formananade
riktningsgivare
(gor inte sd)

Moralisk kvalitet

Det arbete som pedagoger gor i forskolan dr mangdimensionellt och for-
skolans verksamhet kan betraktas som en nodvindigtvis oordnad praktik
(Urban 2008), dar uppdelningen mellan utbildning och omsorg inte blir
nigot problem. Kognitiva, estetiska, fysiska och moraliska kvaliteter vavs
samman i en naturorienterad forskoledidaktisk undervisning. Naturinne-
hallet ar redan en del av undervisningen i forskolan daven om det inte sker
som dmnesundervisning och dven om det sker utan att uppmairksammas
alls. Jag vill hdvda att barnens mojlighet till att vixa kognitivt, estetiskt,
moraliskt och fysiskt stirks om komplexiteten och méngfacetteringen hélls
kvar. Denna artikel bidrar med att lyfta fram och illustrera undersokningar
av relationer mellan undervisning och liarande, mellan larprocesser och
innehall och mellan utbildning och omsorg.
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Delstudie fyra

Det overgripande syftet med delstudien ar att utveckla och illustrera ett
praktiskt didaktiskt verktyg som kan underlitta pedagogers reflektioner
och diskussioner kring barns larprocesser i relation till lirandeinnehdll och
undervisning i forskolan. Reflektionsverktyget skall ocksa synliggora for-
skolekulturella traditioner och deras betydelse for lirande. Avsikten ar att,
pa vetenskaplig grund, fordjupa och utveckla praktiskt didaktiska diskuss-
ioner och reflektioner kring utveckling och lirande, bade nir det giller
barns individuella larprocesser, innehallet i lirandet, pedagogernas roll i
barns lirande och de mojligheter till utveckling och larande som forskole-
kulturen erbjuder.

I savil grundskolan som forskolan dr observation och dokumentation av
barns och elevers utveckling och lirande vanliga och forvintade inslag.
Pedagoger i forskolan har i dag stillts infor okade krav pa systematisk
dokumentation av barns individuella utveckling och liarande. I liroplanen
for den svenska forskolan Lpfé 98/2010 framhalls att dokumentation och
utvdrdering av barns utveckling och lirande skall syfta till att synliggora
och utveckla forskolans verksamhet (Lpfo 98/2010; Skolverket 2012).
Dokumentation av varje barns utveckling och lirprocesser motiveras uti-
fran att dokumentationen skall erbjuda mojlighet att synliggéra ”hur for-
skolan tillgodoser barnens mojligheter att utvecklas och lira i enlighet med
liroplanens mal och intentioner” (Lpfo 98/2010, s 16), och synliggora
barns lirande och utveckling ”i foérhallande till de forutsattningar for ut-
veckling och lirande som forskolan bidrar med” (s 17). Denna riktning pa
dokumentationerna presenteras i delstudien som ett verksamhetsorienterat
perspektiv pa larande.

Professionell dokumentation kring barns liarprocesser med fokusering pa
hela verksamheten forstds och belyses i tidigare forskning teoretiskt med
utgdngspunkter i exempelvis intra-aktiv pedagogik (Lenz Taguchi 2012)
och utvecklingspedagogik (Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson
2008). Praktiskt arbete utifrdn dessa teoretiska perspektiv beskrivs ocksa
med hjilp av olika projekt och exempel pa undervisningssituationer. Trots
detta visar forskning och utvdrdering kring observation, dokumentation
och bedomning i forskolans praktik att reflektioner kring barns larproces-
ser utgdr frin mer utvecklingspsykologiskt riktade idétraditioner. Det kan
exempelvis handla om att anvanda individuella utvecklingsplaner eller att
dokumentera utveckling med hjilp av scheman (Vallberg Roth & Mansson
2010, 2011). Anvindningen motiveras exempelvis utifrén att det ar ett
onskemadl fran ledning och/eller forildrar att dokumentera barns utveckling
och lirande utifrin mognad och individuella behov. Ett annat motiv till att
dessa instrument anvinds ar att det dr dessa som pedagoger i forskolan far
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med sig ifrdn utbildning och kompetensutveckling (Tellgren 2004, Skolver-
ket 2008, Bjervas 2011).

Utmaningen i denna delstudie handlar om att utveckla ett reflektions-
verktyg som illustrerar hur pedagoger kan lisa och omlisa dokumentat-
ioner med utgingspunkt bdde i de 6kade krav pd dokumentation som stills
pa pedagoger i forskolan och i ett vetenskapligt perspektiv pa lirande.
Verktyget skall mojliggora reflektioner kring ett mangfacetterat lirande
och larandeinnehall, vilket inkluderar att sitta amnesinnehall i relation till
varden, socialisation, pedagogers forhdllningssiatt och forskolekulturella
traditioner, samt att betrakta barn, pedagoger och forskolekulturen som
Oomsesidiga och samtidiga deltagare i dessa ldrprocesser. For att hantera
dessa utmaningar anviands John Deweys pragmatiska perspektiv, framst
utifrdn de begrepp och den metodutveckling som skett i de tre tidigare
delstudierna. Practical Epistemology Analysis (PEA), Epistemological
Move Analysis (EMA), Substantive Learning Quality Analysis (SLQA) och
den kulturella Sedvaneanalysen omformas, utvecklas och anpassas for att
bli anvindbara vid dokumentation och reflektion i praktisk didaktisk verk-
samhet.

Reflektionsverktyget innefattar tre delar som tillsammans belyser indivi-
duella, sociala och kulturella dimensioner av meningsskapande. Den forsta
delen fokuserar barns meningsskapande liarprocesser och innehdll, den
andra delen fokuserar pedagogens roll i termer av forhéllningssitt och
guidning av innehdll och den tredje delen fokuserar forskolekulturella trad-
itioner och konsekvenser for meningsskapande. I varje del presenteras for-
slag pa reflektionsfrigor att stilla vid lisning och omlidsning av doku-
mentationer. I delstudien illustreras ocksi anvindningen av reflektions-
verktyget med hjilp av ett exempel frin forskolans praktik, dir tvd barn
och en pedagog moter spindlar under en skogsutflykt. Exemplet ar valt
utifrdn igenkanningsbarhet och sitt rika innehall.

Pragmatismen, framst utifrdn John Deweys handlingsorienterade filo-
sofi, bidrar med ett mangfacetterat perspektiv pa lirande och innehall, i
termer av en Oppenhet for osdkerhet och Overraskningar och att lata
dokumentationen inkludera socialisation och vardeinnehéllsliga lirproces-
ser. Reflektionsverktyget erbjuder ett sitt for pedagoger att ta stod i verk-
samhetsorienterade teorier och med hjilp av pragmatiska perspektiv pa
lirande synliggora relationer mellan individuella, sociala och forskolekul-
turella dimensioner av meningsskapande processer och innehall.
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6. Sammanfattande diskussion och slutsatser

Denna avhandling omfattar studier med de allra yngsta forskolebarnen (1-
3 aringar) och de pedagoger som finns tillsammans med barnen i en for-
skolepraktik. En ¢vergripande avsikt med avhandlingen har varit att vidga
forstdelsen kring naturorienterad utbildning i forskolan och barns larande
om natur. Det vigledande syftet har varit att undersoka, belysa och klar-
gora meningsskapande processer och innehdll d& 1-3 &riga barn moter
natur i forskolans praktik. Syftet har ocksa varit att utveckla och illustrera
handlingsfokuserade metodologiska angreppssitt som underlittar under-
sOkningar av 1-3 driga barns meningsskapande i didaktisk forskning och i
forskolans praktik.

Resultatet visar mangfacetterade relationella meningsskapande processer
da 1-3 aringar skapar mening om skilda aspekter av natur. I foljande kapi-
tel kommer jag att sammanfatta det som studerats och synliggjorts i de fyra
delstudierna utifrdn detta relationella perspektiv. Kapitlet inleds med en
metoddiskussion dir jag fraimst diskuterar undersokningar av kontinuer-
liga och forianderliga relationer mellan handlingar och konsekvenser av
handlingar. Kapitlet fortsatter med en diskussion om innehallsliga relation-
er mellan lidrandeprocesser och liarandeinnehdll samt relationer mellan
forskolekulturella traditioner pa nationell och lokal nivd. Avhandlingens
tre bidrag: ett metodologiskt bidrag, ett kunskapsbidrag och ett praktiskt
didaktiskt bidrag diskuteras i kapitlets sista del genom att belysa hur av-
handlingen kompletterar tidigare forskoledidaktisk naturorienterad forsk-
ning och praktik. Avslutningsvis ges dven forslag pa fortsatt forskning.

En utveckling av metoder for processinriktade praktiska analyser
En av de tre metodologiska utmaningarna i avhandlingen har handlat om
att undersoka och hantera relationer mellan individuella, sociala och kultu-
rella larandeprocesser. En annan metodologisk utmaning har varit att ut-
veckla metoder anpassade for andra satt att kommunicera, an det verbala.
Flera forskoleforskare har efterfrigat nya metoder for att undersoka for-
skolebarns lirande om exempelvis natur (Fleer och Robbins 2003a, 2003b,
Elm 2008, Fleer 2009, Zembylas 2009, se dven Graue 2008, Johansson
2008 och Ryan och Goffin 2008 gillande icke dmnesspecifika undersok-
ningar om larande). Det som forskarna framst fragat efter ar metoder som
utgdr fran att studera det som sker i praktik, metoder som breddar per-
spektivet och som erbjuder mojlighet att studera fler aspekter av menings-
skapande dn kognitiv begreppsforstaelse och kunskapsutveckling.

I foreliggande avhandling har ovanstdende tvd utmaningar hanterats me-
todologiskt genom att anvdnda och vidareutveckla pragmatiska transakt-
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ionella analyser for studier av meningsskapande (se exempelvis Wickman
och Ostman 2002, Lidar m fl 2006, Ohman och Ostman 2010, Quen-
nerstedt m fl 2011). Dessa analysmetoder erbjuder mojlighet att studera
meningsskapande utifran praktiska handlingar. Analysmetoderna gor det
ocksd mojligt att undersoka innehéllsliga aspekter nir det giller menings-
skapande om natur och, i ett bredare helhetsperspektiv, aven meningsskap-
ande om annat in natur.

Meningsskapandets individuella dimension

I foreliggande avhandling genomfors praktiska analyser av individuellt
meningsskapande med hjilp av PEA (Practical Epistemology Analysis),
genom att strangt empiriskt koncentrera analysen pd relationer mellan
skilda handlingar, de konsekvenser som dessa handlingar far, nya och
eventuellt fordndrade handlingar samt nya och eventuellt forindrade kon-
sekvenser (se vidare delstudie ett). Almqvist m fl (2008) talar om hur denna
meningsskapande process kan studeras som en praktisk epistemologi dar
hela hiandelser undersoks och meningsskapandet klargors da vi observerar
och analyserar handlingar, dess konsekvenser, nya och eventuellt férand-
rade handlingar med eventuellt andra konsekvenser. Dessa handlingar kan
vara sdvil verbala som kroppsliga. Robert (i delstudie ett) gar exempelvis
som han har gjort tidigare uppfor den for dagen isiga backen med
konskevensen att han halkar ner. Roberts meningsskapande kan klargoras
forst efter att handlingen relaterats till hans pafoljande forandrade hand-
lingar med fordndrade konsekvenser (att boja pad knina, gd sakta och sitta
ena handen i marken). I Fredrics fall (se delstudie tre) kan meningsskapan-
det klargoras forst nar Fredric antar utmaningen om att dka ner, ler efterdt
och genast tar sig uppfor backen for att dka en gang till. Nar det giller
PEA har denna avhandling bidragit till att vidareutveckla det analytiska
angreppssattet till att ocksd omfatta kroppsliga, ickeverbala analyser av
forskolebarns individuella meningsskapande. Dessa analyser av de yngsta
barnens meningsskapande processer och innehdll ir i linje med praktiska
situerade metoder som Zembylas (2009) efterlyser.

Meningsskapandets sociala dimension

I barns meningsskapande processer kan dven pedagogen delta med gui-
dande och riktningsgivande handlingar. Den sociala dimensionen av me-
ningsskapande har i denna avhandling undersokts i linje med det Ryan och
Goffin (2008), Elm (2008) och Fleer (2009) fragar efter nir det galler
forskningsmetoder som ar inriktade mot forskoledidaktiska interaktiva
larprocesser och det som sker i situerad praktik. Barns och pedagogers
handlingar har undersokts och kategoriserats med hjialp av EMA (Episte-
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mological Move Analysis), och pedagogers guidningar har ocksd analyseras
utifrdn kvaliteten pd innebdllet som riktningsgivarna guidar mot, med hjilp
av SLQA (Substantive Learning Quality Analysis). I analysarbetet har kog-
nitiva, moraliska, estetiska och fysiska kvaliteter varit innehallsmissiga
utgangspunkter, dven om det funnits oppenhet for upptickande av andra
aspekter av meningsskapande. I handelsen med Fredric och rutschkanan (i
delstudie tre) guidar pedagogen exempelvis mot ett estetiskt meningsskap-
ande, vilket synliggors i Fredrics leende och 6nskan om att upprepa dkan-
det ytterligare en gang. Nar det galler Felicia (i delstudie tre) och Olof (i
delstudie fyra) guidar pedagogen mot ett meningsskapande med ett mora-
liskt innehdll som handlar om att visa omsorg om andra minniskor och
om spindlar. Kombinationen av EMA och SLQA erbjuder ett analytiskt
angreppssatt som synliggor och hanterar relationen mellan undervisningens
processer och undervisningens innehall. De analytiska angreppssitten bi-
drar till mojligheten att, utifrdn ett 6msesidigt och samtidigt helhetsper-
spektiv, undersoka bade pd vilka sditt forskolans pedagoger guidar barns
meningsskapande processer (se Lidar m fl 2006, Rudsberg och Ohman
2010) och vad, i termer av vilken innehallsmassig kvalitet, pedagogerna
guidar mot.

Meningsskapandets kulturella dimension

Handlingar har ocksd analyserats med hjilp av en forskolekulturell sedva-
neanalys dar pedagogers handlingar, vanor och sedvinjor pa lokal forsko-
leniva har relaterats till nationella sedvinjor i termer av det som synliggors
i styrdokument och i tidigare svensk praktikforskning. Analysmetoden
leder till en mojlighet att ta hdnsyn till situation, kontext och kultur, vilket
exempelvis Fleer (2009) och Johansson (2008) belyser som efterstravans-
virt. I foreliggande avhandling har ett demokratiskt och ett naturorienterat
forhéllningssatt presenterats som karaktiristiska nationella sedvinjor i en
majoritet av svenska forskolor (se delstudie tvd). Pedagogers kollektiva
vanor i situerad praktik har presenterats som lokala sedvinjor, och dessa
lokala sedvinjor har relaterats till sedvdnjorna pa nationell niva. En lokal
sedvinja som att alltid vara forsedd med klader s& att man kan, vill och far
mojlighet att vara utomhus i alla vader, relateras exempelvis till nationella
sedvinjor som att uppmuntra mojlighet att vilja aktiviteter utifrdn eget
intresse, att uppmuntra ett undersokande arbetssitt, att bidra till halsa,
vilmdende och personlig utveckling, men ocksa att socialiseras in forskole-
kulturella normer. Sedvaneanalysen har utvecklats inom ramen for denna
avhandling for att underlatta analyser av relationer mellan lokala och nat-
ionella sedvinjor, och utifran dessa analyser synliggora vilket menings-
skapande som gynnas utifran den lokala forskolans kulturella traditioner.
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Pedagogisk dokumentation av meningsskapande — en utveckling av
reflektionsverktyg

Avslutningsvis har barns och pedagogers handlingar systematiserats och
strukturerats for att kunna bli foremal for praktiska didaktiska reflektioner
i forskolans verksamhet (delstudie fyra). I detta arbete har analysverktygen
anpassats och utvecklats for att kunna anvindas av pedagoger. Aven om
Skolverket (2012) presenterar ett fortydligande kring vad pedagogisk
dokumentation innebar s& saknas det konkreta verktyg for hur man kan ta
sig an det som dokumenterats utifrin ett sammanvavt forskoledidaktiskt
och kunskapsorienterat perspektiv. I arbetet med denna delstudie av av-
handlingen har det varit viktigt att dokumentation av ett skeende i en for-
skolepraktik skall kunna synliggora sivil individuella som sociala och
kulturella dimensioner av meningsskapande. Genom att relatera dimens-
ionerna till varandra erbjuds en mojlighet for pedagoger i forskolan att
reflektera kring och synliggora relationer mellan barnens meningsskapande
och det pedagogiska arbetet. De far dessutom en mojlighet att granska den
egna verksambeten kritiskt och reflektera kring fragor gillande vad forsko-
lan erbjuder for maojligheter till meningsskapande for barnen.

Innehallsliga slutsatser kring en mangfacetterad naturorienterad
utbildning

Den metodutveckling som genomforts i avhandlingen har mojliggjort
pragmatiska handlingsfokuserade undersokningar av barns meningsskap-
ande. Metoderna har anvints for att uppfylla avhandlingens syfte att un-
dersoka, belysa och klargora meningsskapande om natur i forskolan. En
utmaning som foljer i detta spar har varit att undersoka meningsskapande
med en Oppenhet for innehdllet. Utmaningen har hanterats genom att utga
frdn en pragmatisk forstdelse av natur och for meningsskapande, vilket
innebdr att forstd natur som nagot odefinierat, osikert och som har relat-
ioner till manniskors handlingar, erfarande och liv. Meningsskapande pro-
cesser och meningsskapande naturinnehall blir pd det viset mojligt att for-
std som mdngfacetterat naturlirande. Denna forstdelse av meningsskap-
ande om natur innebar att fokusera pa forstdelse av natur utifrdn ett erfa-
renhetsmassigt genomlevandeperspektiv och darmed avstd fran vetenskap-
lig dmnesindelning. D4 Zembylas (2009) efterfragar utveckling av forsk-
ningsmetoder handlar det i en forlingning ocksd om att erbjuda mojlighet
att forstd naturinnehall utifrdn andra aspekter dn kognitiv begreppsforsta-
else. I min anviandning av mangfacetterat naturlarande hanteras, utvecklas
och utmanas bdde den kognitiva kunskapsfokuseringen och det positivt
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hilsoinriktade naturperspektivet. Detta innebdr en breddning av forstiel-
sen gillande vad naturorienterad utbildning kan innefatta.

Mangfacetterade meningsskapande processer

Vid de tillfillen da pedagoger mer aktivt involveras i barnens naturméten
visar avhandlingens resultat hur pedagogerna guidar barnens menings-
skapande vidare med hjilp av skilda riktningsgivare. De riktningsgivare
som tidigare lyfts fram i naturorienterad undervisning i skolan 4r bekraf-
tande, om-orienterande, instruerande, om-konstruerande och generande
riktningsgivare (Lidar m fl 2006, Lundqvist 2009). Riktningsgivarna har
varit en utgdngspunkt daven i denna avhandling, och i delstudie tre synlig-
gors utover de riktningsgivare som Lidar m fl pavisat tidigare, aven forma-
nande och utmanande riktningsgivare. Dessa bada riktningsgivare kan
diskuteras som ett komplement till de tidigare.

Pedagogernas riktningsgivare dr ibland normativa och guidar barnen
mot vad som dr tillitet och/eller korrekt att gora, exempelvis genom att
bekrifta barnens handlingar eller att om-orientera barnens handlingar mot
att gora pa ett annorlunda sitt. I detta normativa sammanhang presenteras
den formanande riktningsgivaren, vilket illustreras med att en av pedago-
gerna i delstudie tre riktar Felicias meningsskapande mot vad man far och
inte fir gora med en sten. Det definieras som en formanande riktningsgi-
vare eftersom den har funktionen att Felicia foljer formaningen och avstar
fran att kasta. I andra fall ar riktningsgivarna mer instruerande och guidar
barnen genom att instruera hur man gor, ligga fram alternativ pa olika satt
att hantera situationen eller utmana med ett nytt forslag som barnen kan ta
stallning till. En av pedagogerna i delstudie tre riktar Fredrics menings-
skapande mot att prova ndgot han ar tveksam till genom att utmana hans
handlingar. Det definieras som en utmanande riktningsgivare eftersom den
har funktionen att Fredric vdgar dka.

De utmanande och férmanande riktningarna dr tva guidningar som inte
framkommit i tidigare forskning, och kan betraktas vara av sirskild vikt
vid forskningsanalyser och didaktiska reflektioner inom forskolans praktik
dar relationer mellan fostran, omsorg och lirande skall utgora en helhet
(Lpfo 98/2010). Da riktningsgivare sitts i relation till pedagogers medver-
kan i barnens meningsskapande om natur blir det mojligt att presentera
undervisningspraktikens processer utifrdn en situerad och kontextrelaterad
undervisning i forskolan pa de sitt som exempelvis Fleer (2009) och Ryan
och Goffin (2008) efterlyser.
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Mangfacetterat naturinnehall

Resultatet visar att naturaspekter finns narvarande i flertalet av barns var-
dagliga aktiviteter, och barn skapar kontinuerligt mening om sin fysiska
omvirld och lar sig hantera den for att komma vidare i sina handlingar.
Med hjilp av tidigare forskoleforskning och aktuella styrdokument presen-
teras en fordjupad redogorelse for forskolekaraktaristiska forhallningssate
till natur och till demokratiska virden i delstudie tva. I studien beskrivs hur
forskolor i Sverige och i 6vriga Norden i de flesta fall karaktariseras av en
kultur som ligger vikt vid barns autonomi och sjalvstindighet (se OECD
2006, Emilson och Johansson 2008, Johansson 2010, Lpfo 98/2010, Jons-
son 2011). Dessutom framhélls solidaritet med andra och forvantningar pa
att barnet socialiseras in i forskolan och blir en individ som kan forhélla
sig till forskolans grupporienterade normer (se Markstrom 2005, Ekstrom
2007, Johansson 2008, 2009, Karlsson 2009, Markstrom och Halldén
2009, Orlenius och Bigsten 2010). Kulturella traditioner i svenska forsko-
lor karaktiriseras i stor utstrackning ocksa av ett natur- och utomhusorien-
terat forhdllningssatt. Meningsskapande om natur handlar bidde om att
visa omsorg om natur, djur och milj6 (se Sandell 2008, Tellgren 2008), om
att skapa kunskap om natur genom ett undersokande arbetssitt (se Pram-
ling och Pramling Samulesson 2001, Elm 2008, Thulin 2011) samt om att
ldra sig att vistas i naturen, att lira sig genom att vara utomhus, att njuta
av att vara ute och att ma val i utomhusmiljo (se Eskilsson 2008, Sandell
och Sérlin 2008, Berghnér 2009, Halldén 2009, 2011, Anggérd 2009).

I avhandlingens andra delstudie undersoks hur nationella karaktaristika
kommer till uttryck i en lokal foérskolepraktik under barns spontana uteak-
tiviteter. Det frimsta innehdllsmissiga bidraget handlar om stora mojlig-
heter for barn att skapa mening om natur utifrdn erfarenhetsbaserade och
kreativa undersokningar samt ett meningsskapande om natur som en hil-
sosam plats for personlig utveckling. Mojligheterna blir dock inte lika stora
for barnen att skapa mening om natur som bygger pa naturvetenskaplig
begreppsutveckling och systematiska undersokningar. I delstudie tva disku-
teras ocksd att barn i den spontana uteleken kan fa farre mojligheter att
skapa mening om naturinnehall som ar nytt, ndgot som de inte tidigare
erfarit och som dr svart att uppticka pad egen hand. Resultatet i delstudie
tre, som belyser formanande och utmanande riktningsgivare, visar dock att
barnen dven i den spontana uteleken kan erbjudas mojlighet att mota nya
innehdll som utmanar, och pedagogerna guidar mot personlig utveckling
och vilmaende men ocksd mot vad som ar tilldtet och inte.

I avhandlingens delstudier undersoks det meningsskapande om natur
som synliggors i barns praktiska handlingar. Detta meningsskapande besk-
rivs utifrdn skilda innehdllsmassiga kvaliteter, sd som estetiska, moraliska,
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kognitiva och fysiska. Estetiska kvaliteter i meningsskapandet presenteras i
delstudiens resultat frimst som kinslouttryck i samband med mote med
djur och i utforsidkning i rutschkana, medan moraliska kvaliteter av me-
ningsskapande kommer till utryck som att visa omsorg om smé djur, om
andra minniskor och om naturen. Kognitiva kvaliteter pd meningsskap-
ande innebadr exempelvis att forstd var bar kommer ifrdn och att kdnna till
smé djur och deras forflyttningssitt. Nar det géller de allra yngsta forsko-
lebarnen far fysiskt meningsskapande en sarskild innebord. I flera av de
situerade naturmotena som presenteras i avhandlingen framhaills ett me-
ningsskapande som riktas mot ett funktionellt gorande, exempelvis hur
man gor for att komma upp for en hal backe, eller hur man gor nir man
planterar en planta. Resultatet i delstudien visar ocksd hur forskolans pe-
dagoger medverkar i barns meningsskapande om natur, ibland som me-
dagerande vid exempelvis plantering, fikastund i skogen eller smakrypslet-
ning, och ibland genom att vara indirekt behjilplig som vid malning med
vatten, rutschkanedkning eller genom att tillhandahalla material for diverse
uteaktiviteter. Avhandlingens bidrag nir det giller innehdllsmissiga liran-
dekvaliteter handlar om att synliggora relationer mellan ett brett spektra av
kvaliteter och pa det viset belysa hur meningsskapande om och i natur
viver samman det som i ldroplanen for forskolan beskrivs som omsorg,
fostran och larande.

Sammanfattning av avhandlingens bidrag

Ovanstdende resultatdiskussioner i termer av metodutveckling och inne-
hallsmassigt kunskapsbidrag om forskolebarns meningsskapande om natur
leder vidare till vad jag skulle vilja benamna som avhandlingens mest cen-
trala bidrag. Jag menar att detta bidrag innefattar tre delar. Det handlar
om att utveckla och illustrera angreppssatt for att undersoka forskolebarns
meningsskapande om natur utifrdn individuella, sociala och kulturella
dimensioner, vilket kan betraktas som ett metodologiskt bidrag som kom-
pletterar forskoledidaktisk forskning. For det andra handlar det om ett
kunskapsbidrag dir relationer mellan utbildning och omsorg (educare)
undersoks och belyses, som ett bidrag till en didaktisk diskussion om for-
skolans uppdrag och riktning. For det tredje bidrar avhandlingen till en
praktisk didaktisk diskussion ndr det giller pedagogers okade ansvar i
termer av att utveckla och illustrera reflektionsverktyg for pedagogisk
dokumentation och vid diskussioner kring forskolebarns larprocesser.

Ett metodologiskt bidrag

Avhandlingens analyser av meningsskapande skiljer sig fran internationella
undersokningar om forskolebarns naturlirande. Inom forskoleforskning
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med naturinriktning (early childhood science education research) har man
internationellt framst undersokt barns kognitiva forstdelse och kunskaps-
utveckling av skilda naturvetenskapliga fenomen, med hjilp av fortester
och eftertester med en mellanliggande undervisningsperiod. I dessa fall har
ocksd undervisningsstrategier och pedagogens bemotande ofta varit fore-
mal for undersokningarna. Det har framst presenterats ur antingen ett
jamforande perspektiv dir effekter av skilda strategier utvirderas (se ex-
empelvis Peterson och French 2008, Hadzigeorgiou m fl 2009) eller ett
kvalitetsperspektiv som innebir att pedagogers undervisningskompetenser
synliggors och granskas (se exempelvis Garbett 2003, Yoon och Onchwari
2006, Thulin 2011). Nar det giller studier med fokusering pa forskolekul-
turella traditioner har dessa framst genomforts genom att jamfora styrdo-
kument.

Ett syfte med denna avhandling har varit att utveckla metodologiska an-
greppssatt som underldttar undersékningar av 1-3 dringars meningsskap-
ande, dir forskolekulturella traditioner, naturundervisning och naturla-
rande sammanlinkas. I avhandlingen presenteras analytiska angreppsstt
for att undersoka individuella lirprocesser och innehdllsmaissiga larande-
kvaliteter. Dessa metodologiska angreppssitt kopplar ocksd samman me-
ningsskapandets innehall med meningsskapandets processer. I avhandling-
en presenteras ocksa angreppssitt for att undersoka pedagogers guidningar
i sociala undervisningsprocesser samt relationer mellan pedagogers kollek-
tiva vanemadssiga handlingar och nationella forskolekulturella traditioner.
Dessa sistnimna angreppssitt kopplar samman barns meningsskapande
med pedagogers undervisning utifrdn en social dimension och med forsko-
lekulturella forhallningssatt, dir vissa innehdll blir mer mojliga att skapa
mening om 4n andra.

Med hjilp av ovanstdende analytiska angreppssitt kan meningsskapan-
dets innehall och process klargoras sdval utifrdn en individuell dimension
som utifrdn en social och en kulturell dimension, ett meningsskapande ur
ett tredimensionellt perspektiv. Det ar viktigt att podngtera att dessa di-
mensioner skall betraktas som samtidiga. Samtidighet innebar att varje
situation dir barn moter natur, ensamma eller tillsammans med foérskolans
pedagoger, kan analyseras med hjalp av de skilda angreppssitten. Eftersom
angreppssatten som utvecklas och illustreras i avhandlingens studier utgar
fran det som synliggors i praktisk handling, blir det ocksa mojligt att ana-
lysera kroppsliga, ickeverbala handlingar. Dirmed mojliggors undersok-
ningar om de allra yngsta barnens tidiga meningsskapande om natur, dven
i de fall dd barnen till storsta del kommunicerar kroppsligt, fysiskt. Ett
pragmatiskt perspektiv pd undersokningar om meningsskapande ses har-
med som ett komplement till lirande- och undervisningsperspektiv som
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fokuserar pd barns kunskapsutveckling med hjilp av verbala och/eller
skriftliga for- och eftertester, och de mest effektiva undervisningssatten.

Ett kunskapshidrag

Som tidigare beskrivits tenderar internationell didaktisk forskning inom det
naturorienterade omridet att fokusera pd undervisningens effekter pd l4-
rande om forutbestimda innehall, frimst i termer av begreppsforstaelse,
exempelvis om friktion, mekanisk jamvikt, flytkraft eller ekosystem. Nar
det galler svenska studier i naturorienterad didaktisk forskning fokuseras
diaremot kommunikation och pedagogers forhallningssatt i storre utstrack-
ning (se exempelvis Elm 2008, Thulin 2011). Dessutom presenterar forsko-
leforskning frdn flera delar av virlden dven ett antal studier som behandlar
naturen som en plats (se exempelvis Bergnéhr 2009, Little och Eager 2010,
Water och Maynard 2010). Nar det galler naturen som en positiv och hil-
sosam plats for utveckling och liarande ar forskning till storsta delen inrik-
tad pa att visa pa vilka sitt som naturen kan anvindas for undervisning, pa
vilka sdtt som naturen kan inspirera barn och pedagoger, och pa vilka sitt
som naturen kan forstds och samtalas kring.

En avsikt med foreliggande avhandling har varit att vidga forstaelsen av
ett naturorienterat forskoledidaktiskt spanningsfilt som innefattar bade ett
barncentrerat forskolekulturellt perspektiv och ett dmnesinriktat akade-
miskt perspektiv. I avhandlingen har utvecklingen och anvandningen av de
olika metodologiska angreppssitten resulterat i flera substantiella kun-
skapsbidrag. Det handlar om skilda aspekter av naturlirande i termer av
moraliska, estetiska, kognitiva och fysiska kvaliteter. I sin undervisning
anvander pedagogerna skilda riktningsgivare for att guida mot dessa kvali-
teter (se Lidar m fl 2006, Rudsberg och Ohman 2010), dir férmananade
och utmanande riktningar tenderar att vara speciellt karaktaristiska i ett
forskoledidaktiskt perspektiv (se delstudie tre). Naturliarandets innehdll
utifran ett forskolekulturellt perspektiv presenteras och synliggors i av-
handlingen som en forskoledidaktisk vdv dir att lira om natur, att visa
omsorg om naturen och att spendera tid i en hilsobringande och person-
lighetsutvecklande utomhusmiljé mots. Detta kallar jag ett mangfacetterat
meningsskapande om natur, som nir det sitts i relation till demokratiska
varden, synliggér samband mellan det som undervisas om och det som
skapas mening om. Det synliggor dessutom relationer mellan utbildning
och omsorg i férskolan.

Resultatet i foreliggande avhandling visar att naturutbildning och om-
sorgsaspekter inte stir i ndgon motsatsstillning niar det kommer till prak-
tiskt handlande. Utbildning och omsorg, i termer av guidningar som riktas
mot erfarenhetsbaserat meningsskapande for att hantera och méta sin om-
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varld och komma vidare i undersékande handlingar, synliggors som samti-
diga och relationella. Inom ramen for denna avhandling far educare” i
forskolans praktik siledes inneborden av en naturorienterad vidv av erfa-
renhetsbaserat lirande, undervisning, omsorg, socialisation och fostran.

De naturorienterade och forskolekulturella traditionerna dr karaktarist-
iska for stora delar av den svenska forskolan, som nu befinner sig i en
brytningstid, med storre fokusering pd dmnesinnehallsliga kunskaper. Lof-
dahl och Prieto (2009) diskuterar relationen mellan omsorg och mer inne-
hallsliga kunskaper, och visar hur omsorg om miljon tenderar att hamna i
bakgrunden jimfort med specifikt dmnesinnehall i pedagogers skriftliga
utvirderingar. Pedagogerna i Lofdahls och Prietos studie beskriver exem-
pelvis utifrdn val formulerade och professionella argument hur de viljer att
plantera fron framfor att kompostera matavfall. I linje med en 6kad dm-
nesfokusering okar kraven pd pedagogers naturvetenskapliga amneskun-
skaper. Resultatet i avhandlingen avser att bidra till en didaktisk diskuss-
ion, dels genom att lyfta fram relationen mellan utbildning och omsorg
som synliggors i praktikstudierna, dels genom att erbjuda ett alternativ till
att antingen “skolifiera forskolan” eller att ”vigra bli som skolan”. Detta
alternativ handlar om att synliggora, verbalisera, dokumentera och analy-
sera den praktik som finns och genomlevs. En verksamhet som kraver re-
spektfulla didaktiska 6verviganden, reflekterade diskussioner, ett profess-
ionellt sprak och dokumentation samt analys av larprocesser.

Ett praktiskt didaktiskt bidrag

Vilka mojligheter har denna avhandling att bidra till en praktisk didaktisk
diskussion i forskolans verksamhet angdende barns naturorienterande me-
ningsskapande bade som process och som innehdll? Hur kan meningsskap-
ande observeras, dokumenteras och reflekteras 6ver och pa vilka sitt kan
pedagoger forstd vad det handlar om for kunskaper? Det dr min forhopp-
ning att det reflektionsverktyg som presenteras i delstudie fyra kan erbjuda
mojlighet for pedagoger att sitta ord pd det naturlirande och den natur-
undervisning som sker, att synliggora larprocesser, diskutera forhéllnings-
satt och granska den egna verksamheten kritiskt enligt de nya krav pa pe-
dagogisk dokumentation som beskrivs i forskolans laroplan (Lpfo
98/2010) (se ocksd Lenz Taguchi 1999, 2000, Dahlberg Moss och Pence
2006 nar det giller pedagogisk dokumentation). Pedagogerna i forskolan
kan anvinda verktygets tre delar till att stilla frigor som handlar om sévil
individuella liarprocesser som om det pedagogiska arbetet och granskning
av verksamheten. Vad betraktar exempelvis forskolans pedagoger som ett
naturinnehdll? Vilka innehallsmissiga kvaliteter pa larande framhélls i
forskolans aktiviteter och miljo, och hur guidar pedagogerna verksamhet-
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en? Vad skapar barnen mening om nir det giller natur? Mojliggors det
naturlarande som ar onskviart? Vilket lirandeinnehall begransas i denna
praktik? Finns det andra vigar att ga eller ta? Vart skulle dessa leda i sa
fall? Hur kan man gora om det dr annat naturinnehdll som ar onskvirt?
Vilka syner pa kunskap framtriader i arbetslaget?

Med hjilp av ett pragmatiskt handlingsperspektiv pd undersokningar av
meningsskapande innehall och processer dr min avsikt att erbjuda en moj-
lighet att belysa forskolepraktikens komplexa och nodvandigtvis oord-
nande helhet, men att pd samma géng erbjuda en strategi for att struktu-
rera observationer, diskussioner och reflektioner. Genom att belysa en
helhet med hjilp av strukturerade reflektioner kan barns meningsskapande,
pedagogers forhallningssitt och undervisningens innehall synliggoras, och
reflektionerna erbjuder en mojlighet for pedagoger att 6ka sin forstdelse av
den egna praktiken, genom konstruktiv och kritisk granskning.

Analyser av innehdllsmissiga lirandekvaliteter (SLQA) kan bidra till
diskussonen kring dokumentationer genom att synliggéra bdde relationer
mellan meningsskapande om natur och annat innehdll, och hur meningar
om skilda innehall skapas i samtidiga processer. Reflektionsverktyget kan
dessutom bidra till pedagogisk dokumentation genom att erbjuda mojlighet
att utifrin dokumentation av kroppsliga handlingar kunna synliggora bar-
nens larprocesser.

Genom att erbjuda detta verktyg for pedagogisk dokumentation av me-
ningsskapande processer och innehall ar det min forhoppning att pedago-
ger skall kunna dokumentera barns meningsskapande utan ett forutbe-
stimt fokus pd varken intellektuella reflektioner, utvecklingspsykologiska
aspekter eller forskolans ramfaktorer. Dokumentationer av meningsskap-
ande moten utifrdn det som sker i handling pa detta sitt erbjuder pedago-
ger mojlighet att diskutera och kritiskt granska den pedagogiska verksam-
heten pd samma gidng som de kan reflektera 6ver barns individuella la-
rande i relation till en social och kulturell kontext.

Fortsatt forskning

Det resultat som presenteras i avhandlingen oppnar upp for fortsatt forsk-
ning bade nir det giller metodologiska problem och nir det galler inne-
héllsliga problemstillningar. Avhandlingens metodologiska bidrag har,
utifrdn ett fokus pd den sociala dimensionen av meningsskapande, framst
varit koncentrerad pa pedagogers guidningar och riktningsgivare. Aven om
pedagogerna har en viktig roll i meningsskapandet si deltar dven andra
barn i guidningar av meningsskapande, badde nar det giller skilda kvaliteter
pa larande och nir det galler riktningsgivare. Med fokus pad en social di-
mension av meningsskapande blir omrddet som handlar om metodutveckl-
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ing for undersokningar om barns guidningar och riktningsgivande i me-
ningsskapande processer intressanta. Det angreppssitt som utvecklas i
delstudie ett illustrerar ett sitt att analysera kroppsliga ickeverbala hand-
lingar for att synliggora individers fysiska meningsskapande. I ett fortsatt
forskningsprojekt skulle denna analysmetod kunna vidareutvecklas for att i
dnnu storre utstrackning dven ta tillvara icke-verbala, kroppsliga guidning-
ar och riktningsgivare.

Foreliggande avhandling har fokuserat pd naturorienterad utbildning i
forskolan. Studier nar det giller andra delar av forskolans verksamhet kan
med hjilp av de analysmetoder som utvecklats i de olika delstudierna bidra
med kunskaper dven kring annat innehall, exempelvis matematik eller lds-
och skrivorienterad utbildning. Undersokningar av pedagogers och barns
guidningar och riktningsgivare kan fordjupa forstdelsen kring menings-
skapande processer i relation till annat innehdll, och sedvaneanalysen kan
ocksa sitta innehdllet i relation till demokratiska virden och forskolekultu-
rella traditioner.

Den forskola dir studierna genomforts ar en svensk ordindr kommunal
forskola. Med hjalp av den sedvaneanalys som utvecklats i avhandlingen
skulle daven forskolekulturer i andra linder kunna belysas. Genom att ta
andra lianders nationella sedvinjor, framskrivna i exempelvis laroplaner,
som utgangspunkt kan sedvaneanalysen bidra med kunskap om relationer
mellan lokala och nationella sedvinjor i andra delar av virlden. Férutom
att studera forskolekulturer i andra lander skulle ocksd forskolor med spe-
cifikt uttalade inriktningar i Sverige kunna undersokas. Vilka lokala sed-
vanjor kommer exempelvis till uttryck i en ”ur och skur”- forskola eller i
en forskola med uttalad Reggio Emilia inspirerad inriktning? Vilka konse-
kvenser for naturlirande fir dessa forskolors lokala sedvinjor?

Avslutande ord

Utifrdn avhandlingens studier kan forskolans naturorienterade utbild-
ningspraktik forstds som en praktik med overgripande strukturerad oord-
ning, oppen for forindringar, osikerhet och egna val. Den kan betraktas
som en demokratisk praktik med en sjilvklar, oproblematiserad inriktning
pa exempelvis naturlirande. En uppmaning som tenderar att vara vanligt
forekommande utifrdn forskolekulturella traditioner ar “att utgd fran bar-
nens intressen och erfarenheter”. Intressen kan med hjilp av Dewey besk-
rivas som en ingdng till mojliga kommande erfaranden: “Intressen ar i
sjdlva verket ingenting annat dn attityder till mojliga erfarenheter. De ar
inte ndgra prestationer. Deras virde ligger i den hivstingsverkan de kan
ge, inte i de slutprodukter de representerar” (Dewey 1902/2008 s. 114).
Jag menar att det dr av storsta vikt att inte stanna vid uppmaningen att
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utgd fran barns intresse och erfarenheter, utan istillet g& vidare med fragor
som: Intresse, av vad da? Vilka erfarenbeter skall man utga frané Alla har
erfarit en mangd skilda innehdll, 4ven om 1-3 &ringar inte erfarit lika
mycket som vuxna. Alla minniskor kan uppvisa ett intresse for minga
olika innehall, och inom forskolans undervisning blir det da viktigt att som
pedagog vilja vilka intressen man skall utgéd ifrdn, och vilka erfaranden
som blir viktiga att bygga vidare pa. Det vill siga att guida mot specifikt
utvalda intressen och erfaranden.

Det dr min forhoppning att denna avhandling kan bli en del i en diskuss-
ion kring hur forskolan kan fortsitta vara en oordnad praktik, men samti-
digt lyfta fram naturlirandets mangfacetterade aspekter som far betydelse
for meningsskapandet om livet och omvirlden. P4 det viset kanske till och
med elektronerna som passerar genom ett tvarsnitt av en ledare far bety-
delse for barns, elevers, pedagogers och forskares fortsatta liv, i stunden
savil som i framtiden.

Summary

Nature-oriented Education in Preschool: Pragmatic Investigations of
Individual, Social and Cultural Dimensions of Meaning Making

Purpose and framework

The overall purpose of this thesis is to investigate, illuminate and clarify
meaning making processes and content when children aged 1-3 years en-
counter nature in a preschool practice. Further, the aim is to develop and
illustrate action-centred methodological approaches that facilitate educa-
tional investigations of these children’s meaning making in preschool prac-
tices. This is based on overarching motives concerning substantive and
methodological issues.

The substantive-related argument takes its starting point in international
preschool cultural traditions in terms of supporting free play and taking
children’s interests into account in preschool education. However, coun-
tries differ as to how they work practically within these traditions. In Eng-
lish speaking countries and in France, the teaching is more teacher-centred
than it is in Central Europe and the Nordic countries, where children’s self-
determination and own choices are prioritised and strong democratic val-
ues are emphasised. Nowadays, there is a tendency in Swedish preschools
and in preschools in other countries to challenge these cultural traditions
by introducing a more subject-oriented teaching and learning approach. An
example of this can be seen in the 2010 revision of the preschool curricu-
lum in Sweden (Lpfo 98/2010). The Organisation for Economic Coopera-
tion and Development, OECD (2006) also refers to this change as a ten-
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dency of schoolification. In line with this, the content-specific argument for
this study can be formulated as an ambition to broaden the understanding
of this tension between preschool culture and subject-specific teaching and
learning. From this point of view, the study highlights and discusses the
teaching of and learning about nature in an ordinary preschool practice
among children aged 1-3 years. This discussion concerns both the learning
content and the learning processes and is intended to contribute to early
childhood education research and early childhood education teaching prac-
tice.

The thesis focuses specifically on preschool children between the ages of
1-3 and their nature learning in outdoor activities. The methodological
argument complements previous analysis methods by developing specific
methods related to the actual teaching practice and children’s and teachers’
actions in these practices.

Previous studies on the cultural tradition of the preschool have mostly
either focused on analyses of the different democratic values found in the
curriculum, or in preschool practices. In addition, research within early
childhood science education has mainly concentrated on the cognitive
learning and scientific conceptual understanding of children aged 4-7 years.
Indeed, much of the research in the field of early childhood science educa-
tion is based on investigations that focus on verbal talk. A large number of
studies make use of pre-tests and post-tests, with a teaching period in-
between, to illustrate teaching interventions and the best teaching methods.
Other common research interests when investigating children’s outdoor
activities and learning include approaching nature as a good place in which
to learn a variety of content knowledge and for learning about how to care
for nature, or viewing nature as a good place for personal development.
The methodological argument for this study can thus be presented as an
aspiration to develop analysis methods and reflection tools that facilitate
situated investigations of teaching and learning within a preschool practice
involving children aged 1-3 years. In line with the substantive argument,
the analysis methods are designed to contribute to greater knowledge
about the relations between the cultural traditions of the preschool and its
approach to nature learning, the relations between teaching and learning
and the relations between content and processes.

Methodology

Framed by the substantive and methodological arguments of previous early
childhood science/nature education research, the purpose of the study illu-
minates three methodological challenges. The first challenge involves
studying young children’s learning about nature and being open to what
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the nature content might be. The second challenge concerns the develop-
ment of analytical approaches that facilitate analyses of non-verbal bodily
actions. The third challenge comprises a desire to intertwine cultural, social
and individual learning processes.

In order to address these challenges, there is a need for analysis methods
that are based on practical actions and that consider learning about nature
as multifaceted. With a view to facilitating action-centred practical investi-
gations into preschool practice, I develop and use methods based on John
Dewey’s pragmatic philosophy — a philosophy that offers opportunities to
view body and mind and knowing and doing as relational and intertwined.
In this work, Dewey’s theory of action and the concept of transaction are
especially useful. According to Dewey’s theory of action, our actions form
a coordinated process and are based on functional coordination (see Garri-
son 2001; Biesta and Burbules 2003). This process can be described as
undertaking actions and experiencing their consequences, changing actions
and experiencing potentially new consequences. In this sense, the process is
not linear or instrumental. In this study, Dewey’s theory of action is actu-
ated in a transactional approach when analysing children’s and teachers’
actions.

Transactional approaches have previously been developed and used by
Wickman and Ostman (2002) in analyses of practical epistemologies in
nature-oriented subjects in teacher education. Transactions focus on situa-
tions and events in situations where children and teachers encounter the
environment (in this study in terms of nature encounters). I also use Dew-
ey’s concepts of inquiry, habits and customs, where some actions and their
consequences can be seen as habits, while other actions and their conse-
quences can be regarded as inquiries. Individual habits render a transaction
continuous without interruption or hesitation, but are at the same time
part of a socio-cultural context and can therefore be regarded as collective
habits or customs (Dewey 1938, 1938/1997). Inquiries, on the other hand,
make people hesitate and ask questions in investigating processes (Dewey
1938), and are part of processes in which habits change (Dewey 2005).
Inquiring processes, with new experiences, unexpected consequences and
investigations, are what Dewey calls educative experiences. These experi-
ences can be intellectual as well as moral, and help people grow in terms of
increasing their ability to act in extended ways, i.e. they learn from the
experience. In this way, learning is viewed as a meaning making process, in
that experience helps people to develop new habits. This process also in-
cludes socialising aspects (Dewey 1938, 1938/1997).

When investigating children’s meaning making of nature, a transactional
approach offers opportunities to view the meaning making of nature as

SUSANNE KLAAR Naturorienterad utbildning i forskolan 1 103



multifaceted. This includes a pragmatic view of nature as something
changeable, indeterminate, ambiguous and full of reluctant details (Dewey
1929a). In line with this, nature can be regarded as something to learn
about and care for, as a healthy place for well-being and personal devel-
opment and as a place in which to learn. Creating meaning from nature in
these ways also includes multifaceted and varied substantive learning quali-
ties (Dewey 1929a, 1929b, 1934/2005). Learning qualities can include
cognitive understanding, physical doings, moral statements and/or aesthet-
ical judgments (see e.g. Quennerstedt, Ohman and Ohman 2011 for studies
relating to physical meaning making, Ohman and Ostman 2007; Rudsberg
and Ohman 2010 for studies concerning moral meaning making and Jak-
obson and Wickman 2007; Maivorsdotter and Wickman 2011 for studies
about aesthetical meaning making).

In addition to the multifaceted meaning making of nature in terms of na-
ture content and substantive learning qualities, Dewey’s pragmatic philos-
ophy also facilitates the study of individual, social and cultural dimensions
of meaning making, and considers these as different dimensions of the
same meaning making process (see Hodkinson, Biesta and James 2007;
Quennerstedt, Ohman and Ohman 2011, see also Rogoff 1990; Fleer
2009).

The empirical material

The empirical material includes video observations of 40 preschool chil-
dren between the ages of 1-3 and their teachers; the focus of the observa-
tions being their encounters with nature. The children’s parents and teach-
ers were all informed about the study and all the teachers were positive
about taking part in it. All the children except one received parental con-
sent to participate in the study. The children were also asked about their
participation in the video recordings. The empirical material was collected
between January and September 2009. The material mostly covers the
children’s outdoor activities in the preschool yard and occasionally their
excursions to the forest.

In view of the difficulties involved in very young children understanding
why they are taking part in a study, careful attention was given to ethical
considerations. Apart from asking for their approval to video record their
play, I also dealt with these ethical considerations by taking their bodily
actions into account. For example, I stopped filming if they ran away, hid
or in any way indicated that they wished to remain private. Despite this, I
was aware that this was a form of passive consent, rather than an active
one.
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Analysis methods were both developed and used in the study. Based on
the overarching purpose of the study, and more specifically on the different
aims of the four sub-studies, the video recordings were repeatedly observed
and parts were chosen for empirical analysis. For the first sub-study, I con-
sciously chose continuous and relatively long sequences illustrating bodily
actions for further transcription and analysis. Practical Epistemological
Analyses (PEA), initially developed by Wickman and Ostman (2002), were
used and further developed in the first sub-study, with a view to investigat-
ing and understanding a toddler’s individual and physical meaning making.
The relations between actions and their consequences are illuminated and
described as aspects of meaning making content and processes.

In the second sub-study, fifty-seven events showing common outdoor ac-
tivities were selected. In order to understand the implications of Swedish
preschool cultural traditions for children’s meaning making of nature, a
method called Custom Analysis was developed. Custom Analysis illumi-
nates the relations between local customs as collective habits at a specific
preschool and the cultural traditions of Swedish preschools in general.

In the third sub-study, the material is based on events where children en-
counter nature together with teachers, both in the preschool yard and in
the forest. In this sub-study, Epistemological Move Analysis (EMA), devel-
oped by Lidar, Lundqvist and Ostman (2006), was used. EMA is helpful
when answering questions about how preschool teachers guide children’s
meaning making processes. In their research, Lidar et al. (2006) present
five different epistemological moves that are used as a starting typology.
They refer to these moves as confirming, re-orienting, generative, instruct-
ing and re-constructing. Another method, Substantive Learning Quality
Analysis (SLQA), was developed to answer questions relating to the learn-
ing qualities that teachers guide towards, and a typology including cogni-
tive, physical, moral and aesthetical learning qualities was used. The fourth
sub-study takes all the above-named methods into account in the develop-
ment of a tool that can be used by preschool teachers in their reflective
work with pedagogical documentation in preschool practice.

Results

The results are presented as four separate sub-studies. These four sub-
studies answer questions relating to children’s individual dimensions of
meaning making. For example, the social dimension shows the relations
between teachers’ teaching and children’s meaning making and the cultural
dimension shows the relations between cultural preschool traditions in
terms of customs and consequences for children’s meaning making. All
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four sub-studies have a strong focus on children’s and teachers’ actions and
the consequences of these actions in situated practice.

The first sub-study presents a transactional approach as an analysis
method that facilitates investigations of young children’s physical, non-
verbal meaning making of nature. The results show that physical meaning
making can be studied and analysed by observing a toddler’s actions. The
analysis of the actions illuminates how a toddler acts towards a visible
purpose (e.g. trying to reach a top of a hill), experiences the consequences
(e.g. slides backwards) and changes his actions so that they offer new
changed consequences (e.g. bends his knees and walks very slowly, an ac-
tion that enables him to reach the top).

In the second sub-study, the investigation concerns how the local habits
and customs of a preschool teaching practice can be related to national
preschool cultural traditions relating to democratic values and nature con-
tent. In this article, an analysis method was developed to investigate how
local preschool traditions contribute to the possibilities and limitations of
nature learning. The results show five local customs: (i) making sure that
every child is wearing clothing that is suitable for outdoor activities, (ii)
providing a large number of toys and other artefacts to choose freely from,
(iii) encouraging children to play with different nature materials, (iv) help-
ing children who ask for help, but encourage other children to manage on
their own, and (v) allowing children to choose freely where to play. These
customs contribute in different ways to the meaning making of nature, e.g.
by providing rich opportunities to create meaning about outdoor play as
something enjoyable, positive and good, and by developing motor skills
and aesthetic abilities. Opportunities to create meaning about nature from
one’s own creative ideas and to create experience-based content knowledge
are also rich. There are however diminished possibilities for the children to
create meaning about nature in a more structural sense, through systematic
and scientific investigations, or to pay attention to unknown natural phe-
nomena and processes that are difficult to discover by the children on their
own. There are also limited possibilities concerning the development of a
verbalised conceptual understanding and the use of scientific concepts.

The third sub-study investigates the relations between teachers’ teaching
and children’s learning, between content and process and between pre-
school education and care. This study has both a methodological and a
substantive purpose, in that there was a need to develop an analysis meth-
od that was able to deal with the substantive research questions. The re-
sults indicate that teaching and learning about nature are guiding process-
es, in which teachers direct children’s learning by using different epistemo-
logical moves. In addition to the moves illuminated by Lidar, et al. (2006),
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the sub-study also shows that teachers challenge and admonish children’s
actions and guide towards learning with different qualities. These substan-
tive learning qualities can be moral (e.g. how to take care of nature), aes-
thetical (e.g. to feel or appreciate nature), physical (e.g. how to do some-
thing) or cognitive (e.g. explain facts).

The fourth sub-study concerns teachers’ investigations of meaning mak-
ing in preschool educational practice. The purpose of the study is to devel-
op and illustrate a theory-based reflection tool for teachers to use when
they read and examine different kinds of documentation from preschool
practice. The overarching challenge is to develop a reflection tool that illus-
trates how teachers can read and scrutinise texts on the basis of the new
and increased demands on preschool teachers to document children’s learn-
ing from a practice-oriented rather than an individual perspective. In this
study, the analysis methods developed in the three previous sub-studies for
educational research are refined to accommodate the educational practices
found in preschools. The results present approaches and questions that can
be used as tools when focusing on children’s meaning making within a
practice-oriented framework. The use of these tools is also illustrated by an
example from preschool practice.

Discussion and conclusions

One of the challenges of the study has been to investigate the relations
between individual, social and cultural meaning making processes in both
educational research and educational practices. Another challenge has been
to develop analysis methods that take bodily, non-verbal action into ac-
count. These methodological challenges have been overcome by the use of
transactional analyses developed within the SMED research group (see e.g.
Wickman and Ostman 2002 and Lidar et al. 2006). A transactional ap-
proach offers possibilities to investigate meaning making on the basis of
practical action. The analysis methods were also refined and developed to
meet the purpose of this present study.

A practical understanding of meaning making makes it possible to inves-
tigate bodily and non-verbal actions by focusing on bodily actions and the
consequences of these actions in meaning making processes. With regard to
the relations between the different dimensions of meaning making, these
are shown by the use of PEA, which makes it possible to illuminate indi-
vidual meaning making, intertwined with EMA and SLQA, which also
facilitate the illumination of meaning making in a social teaching dimen-
sion. Furthermore, investigating cultural customs in a local preschool prac-
tice by means of a Custom Analysis of children’s and teachers’ encounters
with nature makes it possible to relate the individual and the social to the
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cultural dimension. Finally, these different analysis methods were adapted
so that they could be used as reflection tools by preschool teachers in ped-
agogical documentation processes.

Another of the study’s challenges has been to investigate the meaning
making of nature and at the same time be open as to what nature content
might include. This challenge was addressed by adopting a pragmatic start-
ing point, where nature is viewed as changeable and indeterminate. Here 1
also approach nature content as something that is part of people’s experi-
ences and is therefore regarded as multifaceted, both in terms of its content
and the process of making meaning of nature. EMA illuminates the rela-
tions between teaching and learning in terms of moves that guide the
meaning making processes, while SLQA highlights the aspects that guide us
towards different qualities of meaning making. These processes illustrate a
multifaceted teaching practice that guides us towards different nature con-
tent. For example, meaning making content can include a mixture of caring
for nature and for other people, enjoying and feeling good in nature, using
nature as a place for personal development and for investigating and ex-
ploring natural phenomena and processes.

Together with Custom Analysis, the moves and the qualities that teach-
ers guide with and towards show a multifaceted and messy practice, where
children sometimes have fewer opportunities to encounter new nature con-
tent when focusing on the preschool cultural dimension of meaning mak-
ing. However, when focusing on a social dimension of meaning making,
situations arise in which children are challenged by teachers to try some-
thing new. Children are also encouraged to play with nature materials,
although not to the point of someone getting hurt. The multi-faceted teach-
ing and learning practice illuminates how meaning making of nature in
outdoor activities intertwines with what is expressed in the preschool cur-
riculum as care, socialisation and learning.

The research-oriented analysis methods and the practice-oriented reflec-
tion tool that has been developed in this thesis complement previous re-
search methods in the area of early childhood science education. Previous
methods have mostly focused on children’s cognitive learning about nature
and the effects of teaching interventions. Many of these studies are charac-
terised by verbal investigations using pre-tests, post-tests, or interviews. For
example, in educational practices this is demonstrated by the use of “indi-
vidual development plans” for every child.

The results also show that there is no difficulty in bringing education
and care together when it comes to preschool practice. Within the frame-
work of this thesis, “educare” acquires meaning as a nature-oriented web
of experience-based learning, teaching, care and socialisation, as activities
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that require respectful consideration, reflected discussion, a professional
language and as the documentation and analysis of meaning making pro-
cesses. My hope is that this thesis will contribute to the discussion about
how preschool practices can highlight nature learning and the multifaceted
aspects that are of importance for making meaning of the environment and

of life.
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ABSTRACT: Research into preschool education has paid a lot of attention to
investigating children’s conceptual development and cognitive learning about
nature, with methods based on observations and verbal interviews before and
after a teaching period. The purpose of this study has been to present and
illustrate an approach that facilitates the analysis of practical meaning making in
Early Childhood Education. The study is largely based on John Dewey’s
pragmatism and has a particular focus on his use of transaction, functional
coordination, inquiry, educative experience and nature. In this context meaning
making is understood as the growing, learning process that contributes to further
actions in extended ways. A transactional approach to physical experiences, with
a focus on analyses of toddlers’ bodily actions in nature encounters, is illustrated
by a video recording of a toddler’s encounter with icy and clay surfaces. This
encounter was analysed using Practical Epistemological Analysis. Toddlers’
inquiry processes were studied with a specific focus on functional coordination,
i.e. relations between different actions and their consequences when meeting the
environment. The methodological approach contributes to further research by
focusing on practical and physical learning processes. It can also be seen as a
contribution to Early Childhood Science Education by showing the relation
between previous experiences of natural phenomena and meaning making for
further actions in extended ways.

RESUME: La recherche dans le domaine de 1’éducation préscolaire s’est beaucoup
intéressée au développement conceptuel et a I’éducation cognitive de I’enfant liés a
la nature, avec des méthodes utilisant des observations et des interviews verbales
avant et apres une période d’apprentissage. Cette étude a pour objectif de
présenter et d’illustrer une approche qui facilite I’analyse de la construction
pratique du sens, au cours de 1’éducation. L’¢tude s’appuie largement sur le
pragmatisme de John Dewey et s’intéresse particulierement son utilisation de la
transaction, la coordination fonctionnelle, 1’enquéte, I’expérience éducative et la
nature. Dans ce contexte, le terme de construction du sens se comprend comme
le développement, le processus d’apprentissage qui contribue a de nouvelles
actions, de fagon élargie. Une approche transactionnelle des expériences
physiques, centrée sur I’analyses des mouvements des tout-petits a la rencontre
de la nature, est illustrée par une vidéo enregistrant la rencontre d’un tout-petit
avec des surfaces glacées et argileuses. Cette rencontre a ét¢ analysée en utilisant
I’Analyse Epistémologique Pratique. Les procédés d’enquéte chez le tout-petit
ont été étudiés en se centrant spécifiquement sur la coordination fonctionnelle,
c’est a dire les relations entre les différentes actions et leurs conséquences lors de
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la rencontre avec I’environnement. Cette approche méthodologique apporte une
contribution a de futures investigations en se centrant sur les processus
d’apprentissage dans leurs dimensions pratique et physique. Elle peut aussi
apporter une contribution dans le domaine des Sciences de ’Education la petite
enfance en montrant la relation entre les expériences passées des phénomenes
naturels et la construction du sens pour développer des actions nouvelles.

ZUSAMMENFASSUNG: Forschung im Bereich der vorschulischen Bildung hat
der Untersuchung der kindlichen Entwicklung des Konzeptverstdndnisses und
des kognitiven Lernens im Bereich Natur und Umwelt viel Aufmerksamkeit
geschenkt. Als Methoden wurden dabei Beobachtung sowie miindliche
Interviews vor und nach Lehreinheiten verwendet.. In der vorliegenden Studie
wird ein Ansatz vorgestellt und veranschaulicht, der eine Analyse von Prozessen
der Sinnbildung (practical meaning-making) im elementarpddagogischen
Kontext ermdglicht.. Die Studie basiert auf John Deweys philosophischem
Konzept des Pragmatismus, insbesondere auf seiner Anwendung der Begriffe
“Transaktion”, “funktionelle Koordination”, “Untersuchung”, “Lernerlebnis” und
“Natur”. Unter Sinnbildung wird hier ein Lernprozess verstanden, der zu einer
Erweiterung von Handlungsmoéglichkeiten beitrdgt. Ein transaktionaler Ansatz
des korperlichen Erlebens, fokussiert auf korperliche Handlungen von
Kleinkindern in der Natur, wird anhand von Videoaufnahmen der Begegnung
eines Kleinkinds mit gefrorenen und lehmigen Oberflichen illustriert. Diese
Begegnung wird mit der Methode der praktischenepistemologischen Analyse
analysiert. Schwerpunkt der Analyse ist die funktionelle Koordination, d.h.
Relationen zwischen unterschiedlichen Handlungen und deren Folgen in der
Begegnung mit der Umwelt. Der methodologische Ansatz Durch seinen Fokus
auf praktische und physische Lernprozesse regt der methodologische Ansatz
zukiinftige Forschung an. Der Ansatz kann zugleich als ein Beitrag zur
Forschung im Bereich der naturwissenschaftlichen elementaren Bildunggesehen
werden, da er auf Auswirkungen fritheren Erfahrungen mit Umweltphdnomenen
auf Prozesse der Sinnbildung als Ausgangspunkt zukiinftiger Handlungenaufzeigt.

RESUMEN: La investigacion en la enseflanza preescolar han dado especial atencion
a la investigacion del desarrollo conceptual de los nifios y su aprendizaje sobre la
naturaleza utilizando como método observaciones y entrevistas antes y después de
periodos especificos de ensefianza El objetivo de este estudio ha sido presentar y
ilustrar un enfoque que facilite el analisis de la formacion de lo que definimos
como significados prdcticos en la enseflanza pre-escolar. El estudio tiene como
principal fundamento tedrico el pragmatismo de John Dewey, en particular su
utilizacion de los conceptos transaccion, coordinacion funcional, busqueda,
experiencia educativa y naturaleza. En este contexto la formacion de significado
se define como el creciente proceso de aprendizaje que contribuye al desarrollo
subsecuente de acciones de variadas formas. Un enfoque transaccional a la
experiencia fisica con foco de atencion en el analisis de las acciones corporales del
nifio en encuentros con la naturaleza a partir de una grabacion de video del
encuentro de un nifio con el hielo y superficies de arcilla. Este encuentro se
estudié utilizando andlisis epistemologico practico. El proceso de busqueda o
investigacion realizada por el niflo se estudio dando atencion particular a la
coordinacion funcional, es decir, la relacion entre las diferentes acciones y sus
consecuencia en el encuentro con el medio. El enfoque metodolégico utilizado
contribuye de forma novedosa a la investigacion al enfocar de forma particular en
el proceso de aprendizaje practico y fisico. Puede verse ademas como una
contribucion a la investigacion en la educacion prescolar, al descubrir la relacion
entre la experiencia previa del nifio con fendmenos naturales y la creacion de
significados para el desarrollo subsecuente de acciones de variadas formas.

Keywords: practical epistemology analysis (PEA); science education; bodily
actions; nature; pragmatism; transaction
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Introduction

Learning about the natural world is an ongoing, experiencing process throughout life.
The purpose of this article is to present a methodological approach with which to study
our first experiences of natural phenomena in early childhood. Previous research into
such learning often has cognitive understanding and conceptual development as the
object of knowledge (Fleer and Robbins 2003). So far ‘little attention has been given
to integrating cognitive, social and affective development into (early childhood)
science education’ (Zembylas 2009, 66). Common methods used are interviews and
pre- and post-tests that aim to show cognitive understanding and scientific conceptual
development as a result of a certain teaching intervention (see for example, Hannust and
Kikas 2007; Ravianis, Kolipoulus, and Hadzigeorgiou 2004). Thus, there has been a
strong focus on the effects of preschool teaching, while the processes of learning
have been investigated to a lesser extent. Furthermore, there is a lack of knowledge
about the youngest children’s primary physical experiences of natural phenomena.
This is important, since such experiences lay the foundation for all further learning.
In this respect Zembylas (2009) expresses a need for complementing methods that
make investigations of situated and practical learning possible, in order to acquire
more knowledge about how toddlers expand their awareness of nature (see also Fleer
and Robbins 2003).

In order to deal with these methodological challenges we have used John Dewey’s
pragmatic approach to meaning making and the concepts of transaction and inquiry
(Dewey 1999, 1929, 1938a, 1938b, 2002). According to Dewey’s pragmatic perspec-
tive, meaning making implies a learning and growing process in which new relations to
the environment contribute to extended possibilities for further action. This means that
our interest is directed towards how toddlers encounter natural phenomena and pro-
cesses in and through their actions and the consequences of these encounters. The
suggested approach is based on Practical Epistemology Analysis (PEA), primarily
developed by Wickman and Ostman (2002). PEA has been used by the research
group SMED (Studies of Meaning-making in Educational Discourses) for analyses
of meaning making in spoken or written language (see for example, Lidar 2010;
Lundqvist 2009; Lidar, Lundqvist, and Ostman 2006; Maivorsdotter and Wickman
2011). For the purposes of this particular study, PEA was developed with a view to
also facilitating studies of children’s meaning making through physical experiences.
Studying physical experiences means analysing bodily actions without a primary
focus on the spoken word. Thus, with its focus on toddlers’ experiences of natural
phenomena and processes, the purpose of this article is to present and illustrate an
approach that facilitates the analysis of the practical meaning making of natural
phenomena and processes in early childhood education.

Early childhood science education research

Early childhood science education research generally focuses on the development of
children’s conceptual understanding of natural phenomena, usually with the purpose
of investigating the relationship between a certain teaching method or approach and
conceptual development among preschool children.! The actual teaching may
concern natural phenomena like friction (Ravianis et al. 2004), mechanical stability
(Hadzigeorgiou 2002), water (Tenenbaum, Rappolt-Schlichtmann, and Vogel Zanger
2004) or astronomy (Hannust and Kikas 2007). These teaching methods and
approaches are supposed to contribute to the development of children’s understanding
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and their ability ‘to adopt accepted scientific ideas’ (Zembylas 2009, 65; see also
Martins and Veiga 2001).

The methodologies used in these studies are usually initial pre-tests that investigate
the children’s conceptual knowledge, that is, what they already know before the teach-
ing period. The children’s knowledge is investigated by interviews or through a
teacher-planned activity. These activities are followed by a teaching intervention.
Finally, the learning outcomes and the teaching effects are measured by a post-test
that is usually based on the same questions as the pre-test, or by a similar activity to
that enacted before the period of teaching. An example of this is by Ravianis et al.
(2004), who uses a pre-test to divide children, aged five- to six-years-old into two
groups. These groups were taught about friction in two different ways: individual
and social-constructive. After the teaching period the children were tested and con-
clusions were drawn about the best teaching method. Similarly, by evaluating their
skills after the teaching period, Hadzigeorgiou (2002) examined how four- to six-
year-olds learned about mechanical stability through participation in structured and
unstructured activities. Tenenbaum et al. (2004) tested kindergarten children’s knowl-
edge about water before and after a teaching period that included a field trip to a water
museum. Peterson and French (2008) had a similar purpose in mind when they explored
the ways in which teachers contributed to three- to five-year-old children’s learning in
terms of ‘colour-mixing.” They tested children’s use of concepts before and after a
teaching period and, with the help of video recordings, also explored the teacher’s
use of concepts during the teaching. In two separate studies of five- to seven-year-
old children’s knowledge of astronomy (the Earth in space, and the day and night
cycle), pre- and post-tests were used with intermediate periods of teaching (Hannust
and Kikas 2007; Valanides et al. 2000).

To sum up, much of this research concerns three- to seven-year-old children’s indi-
vidual learning or knowledge about different nature contents/concepts. The most
common methods today are pre-tests and post-tests via interviews (or other ways of
verbal communication) that focus on the learning product as an effect of teaching.
Even though quite a few studies focus on the meaning making processes created in
the situated encounter with nature, there is relatively little knowledge about how
young children expand their understanding of their natural surroundings. Several scho-
lars have accordingly called for a methodological development within the field of early
childhood science research (Fleer and Robbins 2003; Pascal and Bertram 2009).

Christidou and Hatzinikita (2006) are among those who have attempted to exceed
the pre- and post-test methodology when investigating children’s conceptual knowl-
edge and/or development. They have conducted interviews with children from 4.5 to
6.5 years of age about their different perceptions of plant growth and rain formation.
Another exception is Cumming’s (2003) study on children’s conceptual development
concerning food, where parents were asked to keep diaries and answer questions
about their children’s home-related experiences that contributed to their knowledge
about food. With a focus on verbal interaction, Pramling and Pramling Samuelsson
(2001) employed a more action-centred and situation-based videographic method for
studying what happened in a specific situation in which verbal expressions were
used as transcripts in the analysis process. In this study they showed and discussed
the sense-making process of a three-year-old investigating what floats and what
sinks. The child’s explorations were shown as an interaction with a preschool
teacher in an arranged situation. More recently, Fleer (2009) conducted a study that
focused on how the concept formation of children aged four to five years was supported
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during play. That particular study was based on video recordings and interviews with
family and staff.

However, when it comes to toddlers’ learning, the children’s experiences of natural
phenomena and processes are often physical rather than verbal and practical rather than
conceptual — that is, they concern problems about how to proceed in a certain activity
(cf. Quennerstedt, Ohman, and Ohman 2011). Sliding quickly down an icy slope can be
very instructive and can generate a vast amount of knowledge, even though the child is
not able to talk about friction, inclined planes or transformation of matter in scientific
terms. Therefore, studying verbal communication is not always the most useful way of
increasing an understanding of toddlers’ learning about nature. The methodological
challenge is thus to facilitate analyses of the meaning making that emerges in and
through toddlers’ practical interactions with their natural surroundings.

Purpose

The purpose of this article is to present and illustrate a methodological approach that
facilitates the analysis of the practical meaning making of natural phenomena and pro-
cesses. We attempt to show how our suggested approach allows for the observation,
description, analysis and clarification of toddlers’ meaning making when they phys-
ically encounter and experience nature in everyday practice in preschool. We argue
that the use of this method can contribute to a deeper understanding of the basic foun-
dation for children’s meaning making of nature.

A transactional perspective on meaning making

In order to analyse practical meaning making processes, we find it necessary to look for
alternatives to the traditional cognitivist idea of meaning as a mental entity and knowl-
edge as a correspondence between concepts and reality. We accordingly abandon Piage-
tian concepts like ‘accommodation’ and ‘assimilation” which refer to a process of
‘internalization’ as this construct ‘entails a kind of opposition between external and
internal processes, that all too easily leads to the kind of mind-body dualism that has
plagued philosophy and psychology for centuries’ (Wertsch 1998, 48). Instead we turn
to John Dewey’s pragmatic philosophy and, more specifically, to his theory of action
and the concepts of transaction, inquiry and experience (Dewey 1999, 1929, 1938b).

Functional coordination

According to Dewey, the fundamental aspect of life is action: ‘the organism, is always
active; that it acts by its very constitution, and hence needs no external promise of
reward or threat of evil to induce it to act’ (Dewey 1932 [1985], 289). The activity of
organisms can be understood in terms of the organisms’ functional coordination with
their environment (see Garrison 2001; Biesta and Burbules 2003). This coordinative
process consists of an active phase — doing — and a more passive phase —
undergoing the consequences of action. The relation between actions and consequences
is not casual and linear but reciprocal. Dewey holds that responses to the environment are
not the start of action but rather change the direction of the action that is already taking
place (Dewey 1932 [1985]). Actions can change the environment, and a shift of activity is
a response to changing conditions. The functional dynamic coordination is a continuous
back-and-forth process in which organisms continuously readjust their actions to a
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constantly changing environment. This relational perspective implies that the activities of
an individual can never be fully understood in isolation. Dewey therefore talks about
‘organism-in-environment-as-a-whole’ (Dewey and Bentley 1949 [1991]).

Transaction and inquiry

In their influential work, Knowing and the Known, Dewey and Bentley (1949 [1991])
refer to this way of investigating and understanding the interplay between the individual
and the environment as transaction (1949 [1991], 101-2), which also reflects an
attempt to overcome the dualism that occurs when talking about people inter-acting
with the world: ‘We should understand mediated “external” and “internal” inter-
actions as a single functional trans-action; or, if you prefer, a single function consisting
of two subfunctions’ (Garrison 2001, 278). In the approach suggested here, toddlers’
different encounters with nature are therefore understood as transactional experiences.
In a situation in which a toddler experiences a puddle of water, both the toddler and the
water undergo a change: the child stamps its feet in the puddle and the water splashes all
over. Dewey’s action theory does not only include actions like stamping one’s feet, but
also the more passive phase of undergoing the consequences of the water splashing all
over (Ostman and Ohman 2010). Dewey describes this exploration of the surroundings
as an inquiring process: ‘We inquire when we question; and we inquire when we seek
for whatever will provide an answer to a question asked’ (Dewey 1938b, 105; see also
Biesta and Burbules 2003; Talisse 2002). We can imagine that on this particular rainy
day the toddler might be thinking ‘What will happen if | stamp really hard in this puddle
of water?” Water splashing all over would then be the obvious answer. In this way,
inquiry can be seen as ‘the directed or controlled transformation of an indeterminate
situation into a determinately unified one’ (Dewey 1938b, 117).

Thus, by using Dewey’s transactional perspective we can observe how toddlers
continuously re-adjust their actions in their encounter with nature and investigate
how their understanding of their environment grows.

Learning as an educative experience

People are not always involved in investigative, active and inquiring processes. Some-
times the actions are based on habits; people act firmly, unimaginatively and do not
have to make an effort to move the situation forward (Dewey 2002). According to
Dewey, habit is when an action automatically continues into the next act. When
people do not act automatically, the inquiring process gives impulses to move away
from habit and act otherwise, a ‘process of forming a new habit’ (Dewey 1929,
281). This is an intervention that may have other, more unexpected consequences.

When investigating educational activities it is therefore the experiences that Dewey
(1938a) called educative that are of particular interest. Educative experiences have a
special quality and purpose in that they make people grow, intellectually as well as
morally (see Dewey 1999, 1938a). To grow means to extend one’s possibilities to
act and enables the individual to adjust his or her actions to the purpose of the particular
activity and its circumstances in a more refined way. This extension of the action
repertoire is what we could call learning:

Interactions are established between, as Dewey said, what is done and what is undergone,
and it is by means of apprehending these connections and interrelations that ‘an organism
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increases in complexity.” (Dewey 1934 [1980], 23). In other words, it learns (Semetsky
2008, 86).

Learning can thus be described in terms of experiences resulting in a more developed
and specific repertoire for coordinating activities and the environment.

Nature

Relating to Dewey’s pragmatic perspective, Wickman (2006) states that ‘the process of
learning is not concerned primarily with certainty of belief, but continued action, so that
we can go on with our lives’ (39). This action-oriented perspective of learning has impor-
tant consequences for how we investigate and understand the nature content of toddlers’
experiences and meaning making. Dewey (1929) objects to what he calls a classical phi-
losophical view of reality and truth, where the meanings of nature are seen as something
definite and universal that can be revealed by a distanced view and be separated from
human participation and action (what Dewey called a ‘spectator theory of knowledge’).
Instead, Dewey highlights an alternate view where the meanings of nature are change-
able, uncertain and dependent on the way that nature is encountered.

By experiencing nature in different ways, people create different relations to it.
Dewey (1929) exemplifies this by describing how human beings connect water to
their lives, their bodies and their use of water through their experiences of it:
““Water” in ordinary experience designates an essence of something which has familiar
bearings and uses in human life, drink and cleansing and the extinguishing of fire’
(193). A different meaning of water emerges depending on what we use it for: different
actions have diverse consequences and establish different relations between actor and
water and thus different meanings emerge. Dewey contrasts this with an understanding
of water as a scientific concept: ‘But H20 gets away from these connections, and embo-
dies in its essence only instrumental efficiency in respect to things independent of
human affairs’ (1929, 193).

In our study we employ a broad, situated and dynamic concept of nature rather than a
static one where nature is understood as a certain place or as specific organisms. We view
nature as the uncontrollable aspect of the processes that create our world —ranging from
a slippery pavement to decomposing leaves in the preschool yard (Sandell 1988; Sandell
and Ohman 2010). Nature is accordingly not viewed as something separate from the
human world, but as a continuous and obvious aspect of most of our everyday life experi-
ences. Such a nature concept implies that different environments (outdoors as well as
indoors) will always be characterised by nature to some degree or other, although the
nature aspect is much more obvious in an old forest than in a classroom.

A methodological consequence of the pragmatic action-oriented perspective of
learning and a situated and dynamic nature concept is that learning is most fruitfully
investigated in real situations in children’s everyday lives. Another methodological
consequence is that we study the meaning making of nature as the relations that
emerge in the interplay between actions and the consequences of actions and with a
specific focus on how these relations enable new actions, rather than as the degree of
understanding of predetermined and cognitive scientific concepts. By not restricting
the investigations of meaning making to scientific concepts, the suggested analysis
relates to encounters with nature as one aspect among several in young children’s
lives, which can imply surprise and uncertainty. More specifically, the analytical
approach is based on a method called PEA, which is presented below.
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Practical Epistemology Analysis (PEA)

PEA is informed by Dewey’s pragmatic philosophy and has been developed by Wickman
and Ostman (2002; Wickman 2006) as a way of analysing situated meaning making. PEA
is based on the pragmatic turn in analysing and understanding education: studies of prac-
tical epistemology is thus studies of what makes actions take a certain direction and con-
tinue in a specific way (see further Lidar, Lundqvist, and Ostman 2006; Wickman 2006).
PEA has been used within the research group SMED when analysing meaning making in
spoken or written language (see e.g. Lidar 2010; Lundqvist 2009; Lidar, Lundqvist and
Ostman 2006; Maivorsdotter and Wickman 2011; Rudsberg and Ohman 2010). In this
article we suggest a methodology based on the principles of PEA which also allows for
analyses of non-verbal, bodily actions in order to investigate toddlers physical nature
experiences (cf. Quennerstedt 2011; Quennerstedt, Ohman, and Ohman 2011).

In PEA, Wickman and Ostman (2002) consider learning to be ‘a process where gaps
are filled by construing new differences and similarities in relation to what is immedi-
ately intelligible’ (603). When things are ‘immediately intelligible’ they say that the
meaning stands fast in the encounter. These are the things that are certain and that
reflect unproblematic habits that do not have to be questioned when people act.
In other words, there is no need for inquiry when things are standing fast. However,
when people’s actions lead to unexpected consequences the situation becomes proble-
matic. Things are no longer what people expect them to be, things are questioned and
therefore do not stand fast. The problematic, and sometimes unwanted, consequences
create a gap that has to be filled in order to be able to continue the actions in the situation
towards a purpose. When people manage to fill the gap and make the situation continu-
ous by creating a relation between previous habits and the new experience, Wickman
and Ostman (2002) call it a meaning making process. In relation to Dewey’s process
of inquiry this means that people deal with a question or a problem by acting in a
new way and that the consequences of the action are successful.

The use of PEA makes it possible to clarify the meaning making process as well as the
content of meaning making by highlighting the actions that fill the gaps in the toddlers’
encounters with nature. Thus, the toddlers’ new knowledge about nature emerges in the
extended ways in which they are able to deal with natural phenomena and processes.

Analytical illustration

In order to illustrate a PEA of children’s non-verbal, physical nature experiences and
meaning making, we have used video recordings of toddlers’ outdoor play in preschool.
Making a PEA requires several sequences of recordings in which toddlers’ actions are
observable, where a process can be followed and where a purpose with actions can be
observed. In the initial phase of the analytical work different episodes are selected in
which: (a) it is obvious that toddlers encounter natural phenomena and processes;
and (b) they run into some kind of problem. The selected episodes are then analysed
in eight steps, as shown in Table 1.

In order to illustrate the analytical succession and the substance of the different
steps, we have chosen three episodes from a video recording of a boy called Robert
(aged 22 months), in his outdoor play in the preschool yard. The analysis of the first
episode is described in running text and in a summarising table (see Table 2), while
the analysis of the following two episodes is presented in the form of tables (see
Tables 3 and 4). In the Tables we also use pictures in order to account for the bodily
actions that are significant for the analysis.
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Table 1. Structure of analysis.

Purpose 1 The purpose in terms of desired direction of actions and the nature
aspects of the experience.
Action based 2 Action A. An action that shows what is immediately intelligible or
sequence stands fast in the situation.
3 Consequences of action A. The consequences of the action in terms of
a gap.

4 Action B. Changed action (in terms of similarities and differences
between actions A and B).

5 Consequences of action B (in terms of similarities and differences
between the consequences of actions A and B).

Meaning making 6 How the similarities and differences between action A and action B
and between the consequences of the actions fil/ the gap .

7 The meaning about nature that emerges through the ‘gap filling.’

Educative 8 Whether and how the meaning making makes the world more
experience manageable and extends the ability to act.

Ethical considerations

The use of video recordings requires careful ethical considerations about choosing
what to record, during the recording process, when doing the analyses and when
storing the empirical material. In Sweden, all research projects consisting of sensitive
and personal information have to be vetted by an Ethical Review Board. Even though
the research presented in this article does not concern sensitive personal information, it
is still important to protect the participants. During the recording the researcher has to
be sensitive to the young children’s expressions of whether they want to take part in the
recordings or not. Even though their parents have agreed to their participation in the
research project, there may be children who do not want to be filmed in a given
situation.

In addition to making thorough and accurate transcriptions of video recordings, the
use of photographs to present children’s actions is often beneficial. When using pictures
it is important to get additional permission from the parents and to use pictures that do
not reveal the identity of the child but still illustrate the actions. With regard to the
storing of empirical video material, issues concerning safety and protection and
research openness and accessibility need to be taken into account.

Excerpt 1

It is a winter’s day and the children are playing outside, in the preschool yard. Robert has
got a sledge. He approaches an icy hill, and starts walking towards the top. When he is
nearly there he slowly starts to slide backwards. He quickly bends his knees, putting
one hand on the ground. Very slowly he takes one small step at a time, still with
bended knees, and finally reaches the top.

In analysing this sequence of experience we start by describing the purpose (1). Focus-
ing on practical actions, the obvious purpose is for Robert to reach the top of the hill.
The nature aspect of the encounter is the icy sloping surface. We continue by describ-
ing what is immediately intelligible for Robert, namely what stands fast in the situation
(2), which in this case is Robert’s unproblematic, unquestioned action to start walking
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Table 2. Practical epistemology analysis, excerpt 1.

Analytical steps Observations and conclusions

1. The purpose in terms of the desired 1. Robert is heading for the little hill so that he
direction of actions and the nature aspects can slide down on his sledge. Robert
of the experience approaches the very icy hill.

2. Action A. The action shows what is 2. ...and starts walking towards the top.

immediately intelligible and stands fast in =
the situation

-

3. Consequences of action A. The
consequences of the action in terms of a
gap

3. When he is nearly at the top he slowly starts
to slide backwards.

4. Action B. Changed action (in terms of 4. He quickly bends his knees and puts one

similarities and differences between hand on the ground. Very slowly he takes one
actions A and B) small step at a time, still with bended knees. ..

5. Consequences of action B (in terms of
similarities and differences between the
consequences of actions A and B)

5. ... and finally reaches the top.

6. How the similarities and differences 6. Robert walks upright and starts to slide back
between action A and action B, and down — Robert walks slowly with his knees
between the consequences of the actions fill bent and reaches the top.
the gap

7. The meaning about nature that emerges 7. Emerging meaning — icy slopes are slippery
through the ‘gap filling’ but can be managed if you walk slowly and

with bent knees.

8. The educative aspect of the experience — 8. This nature experience is educative as it
whether and how the meaning making makes it possible for Robert to act in relation
makes the world more manageable and to nature in an extended way — he can drag
extends the ability to act his sledge up icy hills.

towards the top. This action leads to an unwanted consequence, which can be explained
in terms of a gap (3); he starts to slide back down. We then describe the changed actions
in terms of the similarities and differences between the actions (4). In Robert’s case the
changed action is to bend his legs and walk slowly towards the top. Finally, we describe
the consequences of the changed action in terms of a possibility to fill the gap (5). In this
case the consequence is that he reaches the top of the hill. After the description of the
encounter we continue by analysing the meanings that emerge by concluding how the
gap is filled (6). Robert walks upright and starts to slide down and as the purpose is to
reach the top the sliding down is not a good consequence in relation to the purpose of
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Table 3. Practical epistemology analysis, excerpt 2.

Analytical steps Observations and conclusions

1. The purpose in terms of the desired 1. Robert is trying to reach the top of a hill. The
direction of actions and the nature aspects hill is icy in certain places, but in other places
of the experience the ice has melted and brown clay is visible.

2. Action A. The action that shows what is 2. Robert continues to climb up the hill, slowly,
immediately intelligible and stands fast in trying to touch large surfaces with his hands
the situation and feet.

3. Consequences of action A. The 3. Robert sometimes has problem with getting

consequences of the actions in terms of a up the hill.

gap

4. Action B. Changed action (in terms of
similarities and differences between
actions A and B)

4. On some occasions he walks where the snow
has melted and where brown clay is visible.

5. Consequences of action B (in terms of =
similarities and differences between g =
consequences of actions A and B) 5. On the clay he can walk upright and reach the

top with less effort.

6. How the similarities and differences 6. Even though Robert uses his hands and feet
between action A and action B, and when trying to walk up the icy hill/slope it is
between the consequences of the actions fill difficult to reach the top. When he walks on
the gap the brown clay reaching the top is much

easier.

7. The meaning about nature that emerges 7. Emerging meaning — ice and clay differ in
through the ‘gap filling’ ‘slipperiness.’

8. The educative aspect of the experience — 8. This nature experience is educative as it
whether and how the meaning making makes it possible for Robert to act in relation
makes the world more manageable and to nature in an extended way — he can walk
extends the ability to act on the clay when dragging his sledge uphill.

the activity. He changes his action by putting one hand on the ground and walking very
slowly with bended knees. This changed action leads to another, more purposeful con-
sequence, i.e. of reaching the top. We can thus observe that a new meaning about icy
sloping hills has emerged — icy slopes are slippery but can be managed if you walk
slowly and with bent knees (7). This is a practical meaning, which concerns how to
deal with icy slopes in a certain activity with specific purposes. The educative aspect
of this experience is finally described (8) in terms of whether and how the meaning
making leads to growth — new possibilities to act. We can conclude that the changed
action results in it being possible for Robert to continue the activity. In relation to
what was initially standing fast, this nature experience has made it possible for
Robert to act in relation to nature — icy slopes — in an extended way.
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Table 4. Practical epistemology analysis, excerpt 3.

Analytical steps Observations and conclusions
1. The purpose in terms of actions, and the The purpose of the action is to slide down the hill.
nature aspect of these actions The hill is icy in certain places but in other
places where the ice has melted brown clay is
visible.
2. Action A The action in terms of what is He slides down on the places where the snow has
immediately intelligible and stands fast in the melted and where brown clay is visible.
situation.

3. Consequences of action A. The consequences When he slides on the clay he often gets stuck and
of the action in terms of a gap doesn’t move forward as quickly as he did on
the icy surface.

4. Action B. Changed action (in terms of
similarities and differences between actions =

A and B) Robert pushes With his hands and kicks with
his legs.

5. Consequences of action B (in terms of
similarities and differences between the
consequences of actions A and B)

By kicking and pushing he manages to slide down

on the clay.

6. How the similarities and differences between Robert tries to slide down the hill on the brown
action A and action B, and between the clay. He often gets stuck and starts to use his
consequences of the actions fill the gap hands and feet. This helps him to get up speed,

and by kicking and pushing he manages to get
down.

7. The meaning about nature that emerges Emerging meaning — the friction of clay can be
through the ‘gap filling’ overcome by kicking and pushing

8. The educative aspect of the experience — This nature experience is educative as it makes it
whether and how the meaning making makes possible for Robert to act in relation to nature in
the world more manageable and extends the an extended way — he can also ‘slide’ down clay
ability to act hills.

Excerpt 2

The hill is icy in certain places, but in other places the ice has melted and brown clay is
visible. Robert continues to climb up the hill, slowly, trying to touch large surfaces with
his hands and feet. Robert sometimes has a problem with getting up the hill, but on some
occasions he walks where the snow has melted and where brown clay is visible. On the
clay he can walk upright and reach the top with less effort.

Excerpt 3

Robert sees another boy sliding down the icy hill on his stomach, and Roberts does this a
couple of times in the same way. Robert then tries to slide down the hill on his bottom.
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The hill is icy in certain places but in other places where the ice has melted brown clay is
visible. Sometimes he slides down on the place where the snow has melted and where
brown clay is visible. When he slides on the clay he often gets stuck, and doesn’t move
forward as quickly as he did on the icy surface. He pushes with his hands and kicks
with his legs in an attempt to slide down the hill on the clay. By kicking and pushing
he manages to slide down on the clay.

Conclusions

By studying these actions and the consequences of the actions we can ascertain that
Robert has learned a lot about what in scientific terms are called friction and inclined
planes. For example, he has learned that icy slopes are slippery (have low friction),
that the slipperiness can be dealt with by walking slowly with bent knees (by lowering
centre of gravity), that some surfaces are slippery and some are rough (have different fric-
tion), and that it is possible to slide on a rough surface by pushing with one’s hands (over-
come high friction by adding more force). However, a verbal conceptualisation of the
natural phenomena in question is not part of Robert’s meaning making process. As he
strives to reach the top of the hill he tries different ways of moving his body, experiences
the consequences and coordinates his behaviour with the environment accordingly. Thus,
this meaning making is practical and physical rather than conceptual and verbal. Never-
theless, he has learned a lot about nature and it is likely that these educative experiences
will make it possible for him to act in extended ways in future situations. In Dewey’s
terms, we could say that this is an example of the process of growth.

Discussion

Toddlers in preschool are at the beginning of their active experiencing of the world. Not
being able to reach the top of a hill in your usual manner, due to ice forming during the
night, can lead to surprise, frustration and new investigations. Children relate their
nature experiences to their own bodies and their own preferences, what they like or
what they dare to do. Experiencing nature is an ongoing process in children’s lives.
Natural experiences acquire meaning in children’s lives when they can relate new
experiences to what stands fast, that is, what is previously known. There are therefore
good reasons to believe that bodily experiences, like Robert’s physical encounters with
icy slopes and different surfaces, are fundamental for children’s further learning about
natural phenomena and processes.

The purpose of this article has been to present and illustrate an approach that facili-
tates the analysis of toddlers’ meaning making processes in early childhood education set-
tings. Similar to Cumming (2003), Christidou and Hatzinikita (2006) and Pramling and
Pramling Samuelsson (2001), our research approach focuses on processes rather than
conceptual development studied using pre- and post-tests. Like Pramling and Pramling
Samuelsson (2001), we have also used a videographic method to collect data of young
children encountering a natural phenomenon. The methods used in these studies focus
on verbal interactions in arranged situations, or on the statements made by children or
their parents in interviews. However, as toddlers’ nature experiences are often more phys-
ical than verbal, it was more appropriate to develop a method that described and clarified
the meaning making process of bodily actions. In order to create such an approach we
departed from PEA. By means of a refined version of PEA, we maintain that it is possible
to analyse toddlers’ nonverbal meaning making, since in the transactional perspective, on
which PEA relies, meaning making is not investigated as a mental conceptualisation but
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as the possibility to act out and follow up a certain activity. Thus, learning is seen as an
extension of the action repertoire rather than a conceptual change. One of the strengths of
PEA is that the method covers both bodily and verbal actions, either mixed or separate,
although the referred study in this article specifically illustrates toddlers’ bodily actions
and physical meaning making.

When using PEA the ambition is to work strictly empirically. This means that con-
clusions about the meanings made are based on observable changes in action. Unlike
cognitive approaches, when using PEA there is no need for any theory that translates
human actions into mental processes. In this way the empirical material, the description
and the conclusions can be kept at the same level, namely action.

In PEA actions are documented with the aid of video recordings. Such recordings
can be rather time consuming, however, since it is necessary to find and document
sequences with a clear purpose and that illustrate a problem to be solved (an inquiry
process). One problem with the method is that it is not clear whether the activity has
a purpose and a gap that is visible to an external observer until the recording is com-
plete. Limiting the film sequence without being too selective during the actual record-
ing is therefore a delicate balancing act.

Concerning data gathering and consent from the participants, the ethical problems are
not unique to PEA, but have to be considered in all in situ studies involving human beings
when video recordings are used as documentation. Despite the ethical considerations and
the time consuming nature of video recording, transcription and analysing, we believe
that PEA makes an important methodological contribution to Early Childhood Science
Education Research and the analysis of practical and physical experiences. Previous
methods generally use pre-tests and post-tests to show children’s learning in terms of
the product of a certain teaching intervention. Ravianis et al. (2004) have for example
investigated what effects a socio-cognitive teaching strategy have on children’s concep-
tual changes about friction, when compared to a teaching strategy focusing on children’s
individual interaction with material. The investigation was conducted by the use of a pre-
test, a teacher intervention, and a post-test, to show conceptual progress. In relation to
these methods PEA provides a method for developing knowledge about children’s learn-
ing about nature without a specific focus on verbal actions, cognitive development and
conceptual understanding. In addition, PEA is not focusing on evaluating the effect of
different teaching approaches. Instead, with a focus on transactions, PEA facilitates the
analysis of bodily actions in children’s play in order to clarify the meaning making pro-
cesses as well as the meaning making content of nature. We see the suggested methodo-
logical approach as a reply to Fleer and Robbins’ (2003) call for new methods in Early
Childhood Science Education Research that integrate perspectives other than cognitive
and conceptual development. Our approach also responds to Pascal and Bertram’s
(2009) request for methods that regard young children as active participants with their
own voices (including bodily language), rather than as vulnerable individuals who are
unable to act independently toward a given purpose.

It is also our belief that the knowledge created by using PEA and the transactional
understanding of practical meaning making processes as presented in this article can be
of great benefit to preschool teachers practising Early Childhood Science Education.
This perspective theoretically confirms what many preschool teachers have experienced
in practice, namely that toddlers actually learn a lot of things about nature in their play
and in their physical encounters with their surroundings. Regarding the transactional
approach developed as an action centred way of understanding toddlers’ physical
meaning making, it can contribute to alternative educative discussions about children’s
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meaning making of nature. Rather than describing toddlers’ learning about nature as cog-
nitive development and verbal use of scientific concepts, teachers can use observations and
documentations to discuss toddlers’ learning processes and learning content when encoun-
tering the environment. Finally, the transactional perspective provides a theoretical expla-
nation as to why it is important to relate to previous physical experiences when introducing
a conceptual understanding of natural phenomena and why children’s re-actualisation of
such experiences is significant for a meaningful understanding of nature and for educative
experiences that lead to growth. Thus, preschool teachers have extended possibilities to
develop an educative practice for growth, and the conclusions drawn from this study
can be used in preschool practice by teachers when planning and performing an early child-
hood science education aiming towards educative nature experiences.
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Note

1. The research focused here primarily concerns natural science education during the last 10
years in preschool and kindergarten contexts, although Fleer (2009) argues that most
science education research is mainly conducted among European children aged eight
years and upwards.
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ABSTRACT: Previous research has shown that the Swedish preschool
educational tradition is characterised by outdoor-oriented and democratic
approaches. The purpose of this study is to empirically investigate what
consequences these approaches have for preschool children’s meaning making of
nature, when studied in practice, in children’s spontaneous outdoor activities. The
methodology is based on John Dewey’s pragmatism with a specific focus on
transaction, habits and customs. A transactional analysis method has been
developed to fulfil the purpose of the investigation. The analysis illuminates
relations between (1) the Swedish preschool’s educational tradition in terms of
national customs, and (2) the local customs expressed in practice. Fifty-seven
events were chosen for further analysis including play with water and sand, and
sliding on snow. Consequences for children’s meaning making of nature are
shown as possibilities for experience-based inquiry based on children’s own
choices and also for enjoying and feeling good in nature. The results show fewer
possibilities for scientific concept learning. The results can thus be seen as a
contribution to the early childhood educational discussion about how to arrange
learning situations of natural phenomena and processes in preschools and at the
same time maintain their democratic/outdoor-oriented characteristics.

Keywords: outdoor; democracy; Swedish preschool; culture; pragmatism;
meaning making

ZUSAMMENFASSUNG: Bisherige Forschung hat gezeigt, das die Schwedische
Kindergartenerziehungstradition durch demokratische Angriffsweisen und
Freiluftsaktivititen gekennzeichnet ist. Das Ziel dieser Studie ist es die
Konsequenzen dieser Angriffsweisen fiir die Vorschulschiiler empirisch zu
Untersuchen, wo der Fokus auf spontane Tétigkeiten von Schiilern im
Freiluftsunterricht verlegt ist. Die Methodologie ist auf John Deweys
Pragmatismus basiert, mit einem spezifischen Fokus auf Transaktion,
Gewohnheiten und Gepflogenheiten. Eine transaktionelle Analyse wurde
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entwickelt um das Ziel der Untersuchung zu realisieren. Die Analyse beleuchtet
Relationen zwischen (1) den Schwedischen Kindergartenerziehungstraditionen in
Bezug auf nationale Gepflogenheiten, und (2) die lokalen Gepflogenheiten wie
sie in den Tétigkeiten ausgedriickt sind. Siebenundfiinfzig Begebenheiten
wurden fiir weitere Analyse ausgewahlt, welche Spiel mit Wasser, Sand und
Rutschen im Schnee beinhalten. Es wird gezeigt, das die Konsequenzen fiir die
kindliche Sinnbildung von Natur als Moglichkeiten fiir erfahrungs-basierte
Untersuchung, welche auf eigenméchtiger Auswahl von Kindern und Genuss und
Freude in der Natur beruht, verstanden werden konnen. Die Resultate zeigen,
dass weniger Auswahlmoglichkeiten in Bezug auf wissenschaftlich-konzeptuelles
Lernen angeboten werden. Die Resultate konnen deshalb als einen Beitrag zur
frithkindlichen Bildungsdiskussion verstanden werden, da Sie behandeln wie
Lernsituationen von Umweltphdnomene und Prozesse in Kindergérten arrangiert
werden konnen, sowie gleichzeitig vergewissern wie demokratisch/freiluftlich
orientierte Charakteristiken bewahrt werden konnen.

ABSTRACT/RESUMEN: Las investigaciones anteriores han demostrado que la
tradicion de la educacion prescolar sueca es caracterizada por enfoques que se
orientan hacia el aire libre y la democracia. El propdsito de este trabajo es la
investigacion empirica de las consecuencias que tienen estos enfoques en la
creacion de significado de la naturaleza para niflos, cuando estan estudiados en la
practica, en las actividades de nifios. La metodologia esta basada en el
pragmatismo de John Dewey con un énfasis especifico en la transaccion, los
habitos y las costumbres. Ha sido desarrollada una metodologia transaccional
analitica para realizar la meta de la investigacion. El andlisis ilumina las
relaciones entre (1) la tradicion de la educacion prescolar sueca en cuanto a
costumbres nacionales y (2) las costumbres regionales expresadas en la practica.
Cincuenta y siete acontecimientos fueron escogidos para un analisis mas a fondo
incluso juegos con agua y arena y deslizandose sobre la nieve. Consecuencias de
la creacion de significado de la naturaleza para nifios estan demostradas como
posibilidades para una investigacion basada en experiencias fundamentadas en
las propias elecciones de los nifios y también para disfrutar de y sentirse bien en
la naturaleza. Los resultados demuestran menos posibilidades para el aprendizaje
de concepto cientifico. Por consiguiente, se pueden ver los resultados como una
contribucion a la discusion educativa de la primera infancia de como arreglar las
situaciones de aprendizaje de fendmenos naturales y procesos en las escuelas
prescolares mientras manteniendo sus caracteristicas que se orientan hacia el aire
libre y la democracia.

Palabras claves: el aire libre, la democracia, la escuela prescolar sueca, la cultura,
el pragmatismo, la creacion de significado

RESUME: De précédents travaux de recherche ont montré que la tradition
suédoise d’enseignement préscolaire suédois se caractérise par des approches
reposant sur la démocratie et orientées vers les activités de plein air. L’objectif



de cette étude est d’évaluer par une approche empirique quelles conséquences ont
ces approches sur la construction de sens de la nature chez les tout-petits
lorsqu’elle est étudiée en pratique, lors des activités de plein air spontanées de ces
enfants. La méthodologie de cette étude est fondée sur le pragmatisme de John
Dewey et se concentre spécifiquement sur la transaction, les us et coutumes. Une
méthode d’analyse transactionnelle a été développée pour satisfaire 1’objectif de
I’étude. L’analyse met en lumiére les relations entre (1) la tradition suédoise
d’enseignement préscolaire en termes de coutumes nationales et (2) les coutumes
locales qui s’expriment en pratique. Cinquante-sept événements incluant jeux
d’eau et de sable et glissades sur la neige ont été choisis pour la poursuite de
I’analyse. En ce qui concerne la construction de sens de la nature chez les
enfants, les conséquences sont présentées comme des possibilités d’une part,
concernant la quéte de renseignements par 1’expérience basée sur le propre choix
de I’enfant et d’autre part, la jouissance de la nature et la sensation de s’y sentir
bien. Les résultats montrent moins de possibilités concernant I’apprentissage de
concept scientifiques. Les résultats de cette étude peuvent donc étre considérés
comme une contribution a la discussion inhérente a I’enseignement de la petite
enfance relative a I’organisation de situations d’apprentissage des phénomenes et
processus naturels dans les écoles maternelles tout en préservant les composantes
démocratique et de plein air caractérisant la tradition suédoise d’enseignement

préscolaire.

Mots-clés : plein air, démocratie, enseignement préscolaire suédois, culture,

pragmatisme, construction de sens
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Introduction

In their review of national policy documents, Bertram and Pascal (2002) conclude that
in many countries environmental learning is an important aspect of Early Childhood
Education and describe how this area of learning is expected to fulfil a number of
purposes. For example, in Queensland, Australia, the curriculum guidelines state that
environmental learning helps children to develop an understanding of the environment
and promotes health and physical understanding. In Germany and in Singapore the
emphasis is on environmental responsibility. In England the foundation stage presents
knowledge and understanding of the surrounding world as an important area of learning,
and in a similar way the French national curriculum highlights children’s discovery of
the world as a central pre-elementary activity. In the Netherlands, environmental- and
nature studies are taught, in the Republic of Ireland the curriculum is oriented towards
environmental and scientific education, and in Italy the guidelines indicate that objects,
time and nature should be included in preschool education. Thus, preschool curricula in
several parts of the world embrace children’s outdoor activities and encounters with
natural phenomena with a view to discovering the world, developing environmental
responsibility and learning scientific concepts.

In Sweden,' outdoor activities and environmental learning are also emphasised
in the preschool curriculum (Bergnéhr 2009; Thulin 2011; Anggard 2009; Ohman 2011,
see also the Swedish National Agency for Education 2010). Here this approach can be
understood in relation to the strong value awarded to nature and the deeply rooted belief
in the importance of encounters with nature (Sandell and Ohman 2010; Halldén 2009,
2011). This belief is manifested in concepts like “friluftsliv’ [Swedish for outdoor life,
or ‘open-air life’] (see Henderson and Vikander 2007) and in the right of public access
which gives people the general right to traverse land, swim in lakes or rivers, and camp
for 24 hours anywhere as long as economic interests are not violated and local people’s
privacy disturbed (see Sandell 2006). Since the end of the nineteenth century, children’s
and young people’s education and upbringing have been important aspects of the
embracement of the outdoorsz, and both educational and recreational interests in nature
have been regarded as national identity and mobilisation tools (Sandell and Sorlin
2008).

A second important context for environmental learning in the preschool is the
strong emphasis on democracy in the Swedish educational system. Ever since the
educational reform of 1946, one major assignment of education has been to foster
democratic citizens (Olsson 2008). In the succeeding curricula for the Swedish school
system a specific view of democracy has been advocated, where democracy is not
primarily seen as a mode of management and control but more as an expression of a
society imprinted by mutual communication and pluralism (Englund 2000, 2006). This
view of democracy has also had an impact in the Swedish preschool, to the extent that



the very first sentence of the 1998 Swedish Curriculum for the Preschool states that
“Democracy forms the foundation of the pre-school” (Swedish National Agency for
Education 2010, 3). Various researchers have described how preschool activities today
are highly influenced by this democratic spirit in different ways (Emilsson 2008;
Johansson 2009; Moss 2007; Moss and Petrie 2002; Pramling Samuelsson, Sheridan
and Williams 2006; Test 2006; Wagner 2000).

We argue that it is reasonable to believe that the Swedish outdoor tradition and
the democratic approach together constitute a specific educational context for
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environmental learning in preschool. The aim of this paper is thus to investigate how

this combination is manifested in actual Swedish preschool practice and what
consequences this practice has for children’s meaning making of nature. Since Swedish
preschool pedagogy is well established and often stressed as a model internationally
(Persson 2010; OECD 2006, see also Moss and Petrie 2002; Moss 2007; Wagner 2006),
we maintain that such clarification is of high general relevance. It is also important in
the light of accelerating expectations on preschool teachers to develop more structured
learning activities, i.e. toward a more school-based science education (Tallberg-Broman
2010; Thulin 2011).

The democratic and outdoor-oriented approach in Swedish preschool

In the following both the democratic educational tradition and the outdoor-oriented
approach of Swedish preschool are specified. For this specification we use previous
national and international studies of policy and practice, as well as references to steering
documents.

The democratic approach

A review of previous research and steering documents shows that the democratic
aspects of Swedish preschool can be characterised by an endeavour to (i) support
autonomy, (ii) develop solidarity and (iii) socialise to institutional norms.

(i) Support autonomy

In international overviews that compare preschool policy documents, almost every
country stresses the importance of taking children as autonomous and independent
learners as the starting point, emphasising children’s rights, the importance of
communication, free play and thematic exploratory methods (see Bertram and Pascal
2002, Pramling Samuelsson, Sheridan and Williams 2006). However, Swedish
preschools stands out in terms of emphasising democracy and equality (Pramling
Samuelsson, Sheridan and Williams 2006) and choosing child-centred activities in



preference to more teacher-centred ones, thereby rejecting an instructional teacher
approach (Bertram and Pascal 2002). This is shown as e.g. allowing children to choose
and decide on activities freely, respecting their thoughts and feelings and viewing play
as inseparable from learning (Ekstrom 2007; Emilsson 2008; Jonsson 2011; Pramling-
Samuelsson and Sheridan 2009; Wagner 2006). Concerning independency and respect,
the Curriculum for the Preschool states that “respect for the intrinsic value of each
person” (Swedish National Agency for Education 2010, 3) is a fundamental value,
which provides children with the “opportunity of forming their own opinions and
making choices in the light of their personal circumstances. Full participation and belief
in their own ability will thus be established and grow” (Swedish National Agency for
Education 2010, 4). In sum, the democratic, educational tradition in Swedish preschool
supports autonomy and respects children’s individual freedom, independence and
choice.

(ii) Develop solidarity

Orlenius and Bigsten (2010) describe how democratic dilemmas often arise in practice,
where teachers have to choose between e.g. children’s autonomy and solidarity with the
group. Solidarity includes considerations of children’s various conditions and needs and
the importance of caring for and helping each other. The Curriculum for the Preschool
declares that “[t]he pre-school should encourage and strengthen the child’s sympathy
and empathy for the situations of others” (Swedish National Agency for Education
2010, 3) when expressing the importance of understanding and showing compassion for
others. Karlsson (2009) has investigated democratic values that appear in preschool
children’s relations and meaning making and presents how Swedish preschool children
take responsibility and care for each other in the preschool practice. Johansson (2009)
illustrates children’s solidarity in a Swedish preschool in an in situ study, where a child
supports and defends a peer’s right to play with a specific toy. Test (2006) describes
how preschool teachers in Sweden encourage toddlers who struggle over toys to share
and care for those who have less, whereas US teachers in the same situation stress the
importance of which child had the toy first. Overall, the democratic tradition in Swedish
preschool policy and practice highlights the equal value of all people and emphasises
caring, supporting and defending each other and developing responsibility by sharing.

(iii) Socialise to institutional norms

In preschool practice children and teachers have an opportunity to socialise together,
which can be seen as one of the main goals of educational practice. Social fostering can
also be viewed as characterising the entire preschool practice (Orlenius and Bigsten
2010). In Swedish preschools the emphasis is on rules and norms for how to behave as a



participant in a community: “the preschool teacher should be responsible for the
preschool’s enforcement of a democratic approach where children actively participate,
and for the development of norms for the work and the social interaction in the group of
children” (Swedish National Agency for Education 2010, 10%). Markstrom (2005)
describes how social fostering into an “individual in a collective” (ibid., 219) is
common in preschool, and Ekstrom’s (2007) results show how the Swedish preschool
practice emphasises collective care and daily routines and structures (see also Emilsson
and Johansson 2008). Thus, the democratic educational tradition in Swedish preschools
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show the importance of socialisation and following daily routines and norms by

combining individual freedom and caring for each other to make group activities
possible, i.e. to make democracy functional.

The outdoor-oriented approach

The outdoor approach in the Swedish preschool’s educational tradition can be
understood as having different purposes, with opportunities for different kinds of
meaning making when children encounter nature. Based on previous research and
steering documents, three characteristic grounds for outdoor activities can be found: (i)
personal development and well-being, (ii) care for nature and (iii) create knowledge
about natural phenomena and processes.

(i) Personal development and well-being

Swedish preschools are expected to support children’s development, and the curriculum
stresses the importance of daily outdoor activities, contributing to development and
well-being (Swedish National Agency for Education 2010, see also Moss and Petrie
2002). In line with this, there are also a large number of nature-oriented preschools
called “I Ur och Skur” in Sweden, which organise outdoor activities during the day.
Following the national curriculum for preschools, the children explore different outdoor
areas and also eat and sleep outside.* One of the main purposes of these preschools is to
allow all children to spend time outdoors, which they argue is good for them in terms
of health, learning and issues related to e.g. aesthetical, linguistic and motor
development (Robertson 2008, see also Anggard 2009). In a study based on
observations of teachers’ and children’s encounters with nature, Anggard (2009)
identified three constructions of nature; two of which regard nature as a healthy place to
be in and enjoy, i.e. nature as a ‘home’ where children can eat, sleep and play, and
nature as an imaginative and magical world that stimulates interest in and “helps
children to create a relationship with nature in a playful way” (Anggérd 2009, 98°).
When Wagner (2006) compares Swedish preschool practice to that of the US in
examples related to nature, the comparison illuminates how preschools in the US focus



on eliminating risks when children encounter nature, while the Swedish preschool
adopts a more permissive and challenging approach (see also Waller et al. 2010). Thus,
one reason for encouraging outdoor activities in Swedish preschools is that nature is
seen as a good place for personal development and well-being.

(ii) Care for nature

Apart from development and well-being, the educational tradition in Swedish
preschools also highlights a view of nature that embraces wilderness as something that
is vast, unspoiled, valuable and worth caring for. This is particularly evident when
focusing on environmental issues of sustainability or climate change. However, this
view of nature is expressed in different ways in the northern Europe countries,
depending on the differences in nature (Halldén 2009, 2011). In Sweden, for example,
the view of nature is expressed as respect and care for the wild forests and unique
landscapes that are worth protecting as “nature reserves”. Elliot and Davis (2009)
describe a lack of research within early childhood environmental education at an
international level, and wonder whether environmental issues are regarded as too
difficult for young children. In contrast, the revised Curriculum for the Preschool states
that “The pre-school should contribute to ensuring children acquire a caring attitude to
nature and the environment, and understand that they are a part of nature’s recycling
process” (Swedish National Agency for Education 2010, 7). This focus on encounters
with nature as environmental issues expresses an idea about a preschool practice that
provides opportunities to create meaning about nature as something that has to be
preserved and protected, not discouraged and seen as something to be afraid of (see also
Bergnéhr 2009).

(iii) Create knowledge about natural phenomena and processes

An early policy document for all Swedish preschools entitled “Pedagogical
recommendations for day care centres and preschools” (National Board of Health and
Welfare 1987) describes how preschool education should focus on nature, culture and
society, where the concept of nature is highlighted as responsibility for nature and
knowledge about e.g. the human body, health, well-being, the life circle, plants,
animals, the environment, weather, seasons, natural phenomena and forces and
technology. When the 1998 Curriculum for the Preschool (Curriculum for the preschool
Lpfo 98) was revised in 2010, nature became more oriented towards science, e.g. stating
that every child should have an opportunity to “develop their understanding of science
and relationships in nature, as well as their knowledge of plants and animals and simple
chemical processes and physical phenomena” (Swedish National Agency for Education
2010, 12°). However, only a few Swedish studies actually address nature as a specific



learning content (Swedish Research Council 2008). One example is Thulin (2011), who
has studied Swedish preschool science education. Thulin describes the act and object of
learning in situations in which a tree stump and soil are brought indoors for scientific
studies. Thulin has also studied communication between teachers and children with a
specific focus on how teachers deal with questions asked by the children during science
teaching and the use of anthropomorphistic language (see also Thulin and Pramling
2009). Another Swedish example is Elm (2008), who has studied common scientific
content and methods in preschool science teaching and the communication patterns
between teachers and children in this educational practice. Thus, knowledge about
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natural phenomena and processes involves both content knowledge and knowledge
about how to discern, explore, inquire and communicate these natural phenomena and
processes. The knowledge can be both experiential and more structured, with the
purpose of creating different opportunities for children to learn about natural
phenomena and processes.

A summary of democratic and outdoor-oriented approaches

To sum up, recent preschool research with a focus on the educational culture of Swedish
preschools emphases a democratic approach that is characterised by children’s
autonomy in terms of individual freedom and integrity, solidarity in terms of caring for
and taking care of others and a socialisation to institutional norms. Furthermore, the
review shows that the preschool culture also includes an outdoor-oriented approach in
which encounters with nature are believed to promote individual development and well-
being, generate a care for nature and create knowledge about nature.

Figure 1. Characteristics of the Swedish democratic and outdoor-oriented approaches

Democratic Outdoor-oriented
approach approach

. Personal .
Support Develop Saciabiss fo development Care for kncoﬂ?lms
ton || sohdanty institutional and well- nature b
autonomy | ‘ e — being about nature




Purpose

As the above review shows, a number of studies make important contributions to the
understanding of the democratic and outdoor-oriented approaches of Swedish preschool
culture. However, in previous research these approaches have only been studied
separately. We argue that it is reasonable to believe that these approaches in
combination create specific conditions both for how children learn about nature and
what they learn about nature in Swedish preschool. The purpose of this case study is
therefore to empirically investigate how the democratic- and outdoor approaches
intertwine at the local plane in an ordinary Swedish preschool setting. The investigation
thereby aims to develop a deeper understanding of the implications of the intertwined
approach for children’s meaning making of nature.

Methodology

In order to investigate the Swedish preschool culture and its consequences for children’s
meaning making of nature in situ, we turn to John Dewey’s pragmatic philosophy and
especially his concepts of transaction (Dewey and Bentley 1949/1991), habit and
custom (Dewey 1922/2002, 1938/1997).

Transactional analyses have been developed for different uses within the
research group Studies of Meaning-making in Educational Discourses (SMED), when
studying e.g. meaning making in science education, physical education and
environmental education (see e.g. Ohman and Ostman 2007, 2010; Quennerstedt,
Ohman and Ohman 2011; Almqvist and Ostman 2006; Lidar, Almqvist and Ostman
2010). In a previous paper in this journal (Klaar and Ohman forthcoming) we used the
transactional approach in studies of toddlers’ individual meaning making. In this study,
this approach has been further developed so that it can be used for analyses of the
cultural dimension of preschool practices.

When dealing with both individual and cultural aspects of meaning making in
one approach, avoiding one aspect being positioned as superior and predetermining the
others is always difficult. If individuals are the starting point, they tend to appear as
being free to form their actions independently of the cultural context. Conversely, if the
starting point is the cultural context, it often appears as determining individuals’ actions.
Such theories have a tendency to be self-fulfilling in empirical studies.

In a research review of cultural psychology, Lehman, Chiu and Schaller (2004)
conclude that although most researchers within this field admit to a mutual relationship
between culture and psychological processes, two different substantial bodies of
research are treated as being entirely independent. These two areas relate to: a) research
into the ways that culture influences psychological processes and, b) how psychological
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processes contribute to the origins and persistence of culture. The authors therefore
draw attention to the need for research “that focuses more fully on the dynamic relations
between psychology and culture” (ibid., 705).

We argue that John Dewey’s pragmatic philosophy and concept of transaction
makes it possible to overcome these methodological problems by the way he dissolves
the dualism between the individual and the cultural environment:

What is called environment is that in which the conditions called physical are
enmeshed in cultural conditions and are more than physical in its technical sense.
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“Environment” is not something around and about human activities in an external

sense; it is their medium, or milieu, in the sense in which a medium is intermediate
in the execution or carrying out of human activities, as well as being the channel
through which they move and the vehicle by which they go on (Dewey and
Bentley, 1949/1991, p. 244).

In a transactional perspective, the individual and the cultural environment are seen as
interwoven in and through our actions, that is, in transactions between human beings

and their environment:

What has been completely divided in philosophical discourse into man and the
world, inner and outer, self and not-self, subject and object, individual and social,
private and public, etc. are in actuality parties in life-transactions (Dewey and
Bentley, 1949/1991, p. 248).

This methodological perspective implies that both the psychological and the cultural are
observable in actions and that they can therefore also be understood as reciprocally
constituting aspects of action (see Garrison 2001). As a consequence, individual and
cultural aspects of meaning making are treated as dimensions that are “mutually defined
and interdependent in ways that preclude their separation as units or elements” (Rogoff
1995, p. 140). Neither individual experience nor cultural activity appears in
transactional investigations as factors that precede or occasion meaning making.
Methodologically speaking, there is an indissoluble relation between an individual’s
experience and the discursive practice (s)he participates in — both the individual’s
experience and the cultural activity constitute each other: “people develop as they
participate in and contribute to cultural activities that themselves develop with the
involvement of people in successive generations” (Rogoff 2003, p. 52). Cultural
activities arise from individual action, which means that we cannot isolate culture as an
autonomous, causal factor. The experiences of the individual are formed during
encounters — in cultural activities. This also means that individual experiences cannot be
isolated and assigned primary factor status. In other words, the cultural activity and the
experience of the individual are each other’s prerequisites. It is not possible to
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understand one without referring to the other. This implies that in transactional analyses
the cultural dimension of meaning making cannot be defined in advance. The
importance and expression of this dimension thus becomes an empirical question, i.e.
how the cultural dimension emerges in individuals’ actions in a specific event.

Habit and custom

When performing cultural studies on preschool activities in sifu a central
methodological question is: How is it possible to observe the cultural dimension in
children’s and preschool teachers’ actions? In order to address this question and
operationalise the transactional approach we make use of Dewey’s concepts of habit
and customs.

According to Dewey (1922/2008, 1938/1997), the principle of habit includes
more than just habits as predetermined ways of acting, e.g. when a person always sits at
a specific place at the dinner table. Habit should not be mixed up with routine:
“Repetition is by no sense the essence of habit... the essence of habit is an acquired
predisposition to ways or modes of response, not to particular acts” (Dewey 1922/2008,
32). Habits can thus be understood as an individual’s repertoire of responses to changes
in the environment and “covers the formation of attitudes, attitudes that are emotional
and intellectual; it covers our basic sensitivities and ways of meeting and responding to
all the conditions which we meet in living” (Dewey 1938/1997, 35). Habits can
accordingly be observed as the actions that people do or demonstrate with assurance,
certainty, precision, efficiency and so on —and without hesitating or questioning.

Habits can be both personal and shared by a group of people. Dewey refers to
collective habits that are established over time as customs (Dewey, 1922/2008).
Customs are manifested in the artefacts used in a specific activity and in the norms and
rules that regulate the social life of a specific group of people. The relation between
habits and customs is reciprocal. To some extent customs exist because people face the
same situation and react in a similar way, although to a larger extent “customs persist
because individuals form their personal habits under conditions set by prior customs”
(Dewey, 1922/2008, p. 43).

For the purpose of our study we make a distinction between national and local
customs. By national customs we mean customs that go beyond a particular group or
practice and can be said to be general characteristics of a certain establishment nation-
wide. In our study the democratic approach and outdoor tradition of Swedish preschool
are referred to as national customs. We refer to customs that are established at a certain
preschool, such as selection of toys, choice of activities, preschool teachers’ ways of
responding to children etc. as local customs.
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Procedure

In order to investigate the relation between the Swedish outdoor tradition, the
democratic approach and children’s meaning making of nature in actual Swedish
preschool practice, we conducted a case-study and analysed video-recorded activities
from one chosen preschool, based on the transactional perspective described above.
Denscombe (2007) describes how the selected empirical material in case-studies has to
be considered carefully and be based on explicit criteria that are significant for the
purpose. In our study the criterion for the choice of preschool is its ordinariness in terms
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of e.g. child density, educated teachers, typical play areas and artefacts. The empirical
material consists of a total of 22 days of observations of 1 to 3-year-old children’s
outdoor activities; approximately 20 hours of these observations being video-recorded.

Analytical steps

In relation to the purpose of this study the entire video material was repeatedly
reviewed, with a focus on commonly occurring spontaneous activities in different
places, at different times and with different participants. In this way, a number of events
were selected and analysed in four steps.

In the first step we identified significant sequences in the events. More
specifically, this was done by identifying moments where certain actions made the
activity take a new direction. We defined the period between two such moments as a
sequence. In the defined sequences we identified collective habitual actions in teachers’
and children’s interactions in the studied outdoor activity — that is, joint sets of verbal
and bodily actions and artefacts that were obviously familiar to the participants, were
done and used without hesitation and did not result in any questions or surprised
reactions. In the second step these collective habitual actions were compared in terms of
similarities and differences, and thereby refined and described the habits in terms of
local customs that were valid for the chosen preschool. In the third step we related the
local customs to the national democratic and outdoor-oriented customs as they are
characterised in previous research. Finally, as a fourth step we analysed the
consequences of the combined outdoor and democratic approaches as they emerged in
the studied preschool practice in terms of possibilities and limitations for children’s
meaning making of nature.

Ethical considerations

Although the research presented in this article does not constitute what the Swedish
Ethical Review Board refers to as sensitive personal information, the use of video
recordings involves ethical considerations and choices during the recording and
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analysing process, including safe storage of the recordings and accessibility to the
research material. It also requires respectful attention when it comes to protecting the
identities of the participants. Informed consent is an issue that is brought up by several
researchers. Dockett and Perry (2007) talk about this from a perspective of
trustworthiness, while Harcourt and Conroy (2005) give examples of how children can
take an active part by agreeing to participate. In our study the parents and the teachers
agreed in writing to participate. The children were asked verbally and informed that
they could at any time say “no”, both when they were asked about approval before the
recording started and at any time during the recording process. As the research involved
very young children, we were particularly sensitive to non-verbal expressions of
whether the child wanted to participate or not.

Results

The studied preschool has different playgrounds and one of the departments for children
between the age of 1 and 3, “the Birch”, has its own playground area immediately
adjacent to the department. This area contains a sandpit, swings and a slide designed for
the youngest children. Just outside the door there is a wooden box containing shovels,
buckets and other things to play with. In connection to this small playground there is a
larger playground, with large areas of grass, sandpits and asphalted roads. The two
different playgrounds are separated by a wooden gate with a small hasp. Almost every
child can open and close the gate with this device. There are several swings in the larger
playground, a large slide and other kinds of play materials. Buckets, shovels, bikes and
other toys are kept in three storage areas located in different places in the larger
playground. The preschool has a total of five departments, and the larger outdoor
playgrounds traverse three sides of the building. The 1-3 year olds play outdoors at least
once a day, generally for 1.5 hours in the morning. Depending on the weather, available
staff and child density, they also spend some time outside in the afternoon.

From the entire video recorded material three common spontaneous activities
were selected: playing with water, playing with sand and sliding down a snow-covered
hill. Allowing for season and weather, these actives took place on 16 of the 22 observed
days, with different children and teachers and in several different places. Fifty-seven
events were selected from this material for further analysis: 23 events illustrated
spontaneous play with water in which running through puddles was the most common
activity; 20 events illustrated sand activities, where digging and making sand castles
were most common activities and 14 events illustrated sliding down a snow-covered
hill, with or without a sledge. On the days when it was wet outside, painting with water
and making clay by mixing water and sand were popular activities.
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Findings

In the following we present the results of our overarching analysis of the selected
events. Here our ambition is to: i) describe the regularity and patterns that signify the
habits of the preschool practice in terms of local customs; ii) show how the local
customs are related to national customs in the Swedish preschool educational tradition;
and iii) illuminate the specific possibilities and limitations of these customs for the
meaning making of nature.

i) Local customs

In the comprehensive analysis, five different but continuous local customs were
identified that demonstrated regular patterns in the events. In the following we present
five different local customs as general conclusions drawn from the comprehensive
analysis.

(1) The teachers make sure that every child is wearing proper clothes for outdoor
activities. All parents are expected to provide their children with proper clothing
for the preschool activities, every day. This includes e.g. warm clothes in the
winter, waterproof clothing throughout the year, and an extra set of clothes for
changing into if necessary. The teachers help the children to put on e.g. mittens,
hats, and waterproof clothing as and when necessary and they also talk to the
children about the importance of wearing proper clothing.

(2) For all the activities in the preschool yard a large number of toys and other
artefacts are provided for the children to choose freely from. Wooden boxes
contain shovels, buckets and other play utilities, and the three larger toy storages
contain bikes, balls and other toys. During the winter sledges are also available
so that every child who wants to can slide down the hill.

(3) The teachers encourage children to play with different nature materials, such as
water, clay, sand and snow, according to choice but within certain limits.
Wearing the correct clothing means that it does not matter if the children get
wet, dirty or snowed on, although in some events the teachers do not allow the
children to play with nature materials just as they please. In other words they are
not allowed to throw hard icy snow or sand at each other, eat sand, play in a very
deep puddle or paint with water on windows.

(4) The teachers help children who ask for help to carry out activities, but on the
other hand they also encourage other children to manage on their own. They
physically show the children functional ways of acting when e.g. sliding down
the hill on a sledge or digging in the sand with a toy excavator.
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(5) The teachers allow children to choose freely where to play. Although some
places in the preschool yard are specifically designated for the youngest
children, those aged 1-3 years are allowed to play freely in a number of places.

ii) How local customs relate to national customs

The analysis shows that local customs have a very strong democratic orientation
towards autonomy intertwined with the outdoor characteristics of personal development
and well-being, and knowledge about nature. Knowledge about nature mainly concerns
methods of inquiry and personal exploration, but can also include knowledge about
natural phenomena and processes.

iii) Consequences for the meaning making of nature

The combination of outdoor characteristics and the promotion of children’s autonomy
creates specific prerequisites in terms of opportunities and limitations for the meaning
making of nature.

Spending at least one hour out of doors every day is something that is taken for
granted in the observed preschool practice, and is one of few things that is
unquestionable. Before going outside every child has to be dressed in the proper
outdoor clothing. Proper clothing makes it possible to enjoy outdoor activities for longer
periods, without getting cold and wet, and once the children are outside there are a lot of
opportunities for them to choose freely what to do, where to be in the preschool
playground and what to play with. The teachers e.g. ask the children what they want to
do, but also suggest activities for those children who do not know what they want to do.
These habits offer the children rich opportunities to create meaning about outdoor play
as something enjoyable, positive and good, as well as to develop e.g. motoric skills and
aesthetic abilities.

Almost every sequence in the chosen outdoor events encourages inquiries and
explorations of nature. Using their own creative ideas, the children can create meaning
about how to conduct experience-based investigations of natural phenomena and
processes. Combined with democratic characteristics like the opportunity to choose
from a lot of different toys, explore places of own interest and get individual help when
needed, it creates many opportunities to discover, investigate and discern nature by
using all the different senses and establishing a personal relationship with nature. The
children are also given opportunities to explore different natural materials, such as sand,
water and snow. This makes it possible for the children to create experience-based
content knowledge, e.g. about water as a liquid compared to water as ice, and sand
mixed with water compared to dry sand.
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As stated above, the outdoor activities are rarely teacher-structured. Instead, the
ideas derive from the children’s own discoveries and experience-based actions. The
teachers support the children’s ideas and help them to continue their actions. Although
this approach has many advantages, it also has limitations. When the teachers talk to the
children about natural phenomena and processes it is mostly in terms of problem-
solving, encouraging, reassuring and helping them to continue with the activity using
everyday language. Painting with water is e.g. expressed as harmless, because the water
will “dry”, not “evaporate”. The teachers mostly show the children functional and
enjoyable ways of handling situations, rather than explaining or scientifically
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conceptualising a situation. This teaching approach and language use implies
diminished possibilities for the children to create meaning of nature in a more
structural sense, through systematic and scientific investigations. There may also be
limitations concerning the children’s development of a verbalised, conceptual
understanding and their use of concepts like evaporation, friction and other chemistry-
or physics-based concepts. Finally, the democratic and outdoor-oriented approach
illuminated through the five local customs may also limit teacher guided explorations
that make children pay attention to unknown natural phenomena and processes that are
difficult to discover by the children on their own.

Hllustrative in-depth example

In the following we have chosen to describe how the local customs presented earlier are
expressed in a specific event, how preschool customs in practice are related to national
customs and what kind of consequences the democratic and outdoor oriented approach
can have for children’s meaning making of nature in practice.

The event was selected on the basis of its representative and illustrative richness.
This means that the chosen event involves activities that are relatively common, occur
in many places, on several occasions and with different children and teachers. The event
is also easy to define, both in terms of the used artefacts and material, and its start and
end.

Local customs in practice

Table 1, below, shows how the identified local customs are related to habitual actions
and the use of artefacts in the different sequences of the event chosen as an illustrative
example.
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Table 1. Local customs expressed in the sequences of a specific event.

Significant sequences

Local customs

It is morning and all the 1-3 year old children in the department called “the
Birch” are on their way outside. It has been raining and there are several puddles
of water in the preschool playground. The children are wearing waterproof over-
trousers and have rubber boots on.

(Local custom 1)
“Making sure that
every child is
wearing clothing that
is suitable for outdoor

activities”

Fredric, Joanna, Marta, Ted, Daniel and Elaine have just gone out and a supply
teacher (temporarily employed for the day) is outside together with the children.
The teacher starts by opening a large wooden box containing shovels, buckets,
brushes and other utilities to play with in the sandpit. Joanna stands beside the
wooden box, while Fredric and Marta dig in the sand. Joanna exclaims “Paint,

12

paint!” Fredric hears her, throws away his shovel and repeats: “Paint, paint, a
paintbrush, a paintbrush!” “Are you going to paint?” the supply teacher asks, and
Fredric answers “Hmm”. Joanna and Fredric find paintbrushes and buckets, and

Joanna says “Water, water”, showing the bucket to the teacher.

(Local custom 2)
“Providing a large
number of toys and
other artefacts to
choose freely from”

“I don’t really know if you are allowed to... are you allowed to take water
outside?” the teacher asks and walks to the door “Hold on a second”, she
continues by asking another teacher inside: “are they allowed to have water in
buckets and paint?” The teacher inside immediately answers “Yes”, and the
supply teacher turns to the children saying: “Come on then, I’ll give you some
water”.

(Local custom 3)
“Encouraging
children to play with
different nature

materials”

The children walk to the door and are told to stay outside and wait. Ted and
Daniel approach the door and the supply teacher tells them to find a bucket if
they want to paint. When Daniel starts whining she quickly walks outdoors to
find a bucket for him. The teacher inside tells another child to get a bucket and a
brush if he/she wants to paint.

(Local custom 4)
“Helping children
who ask for help, but
encouraging other
children to manage
on their own”

After a while Fredric starts painting the door mat and Elaine says: “Water No!
Fredric, a lot of water theeere”, she points to the place on the door mat where
Fredric is painting. “It will dry out” the supply teacher comments, quickly and

with a calming voice, as Elaine continues to paint.

(Local custom 3)
“Encouraging
children to play with
different nature

materials”

The wooden gate between the small and the large preschool playground is open.
After a while Fredric enters the larger playground and starts painting on a bench.
”There are more puddles over there” he says, and walks towards the puddles of
water. He dips his paint brush in different puddles and also stamps in the
puddles. He paints with water on the asphalt road, on the wall and on a
drainpipe, and runs through the puddles saying “It is fun to splash”. After a
while he also starts to throw his paintbrush in different puddles.

(Local custom 5)
“Allowing children to
choose freely where
to play”

How local customs relate to national customs

In the following, we describe how the local customs expressed in this event relate to the

democratic and outdoor-oriented approaches described in previous research as

characteristic of Swedish preschool culture.
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1. Making sure that every child is wearing clothing that is suitable for outdoor
activities. The first local custom concerns the routine of spending time on outdoor
activities every day, wearing the proper clothes. In this sequence, this is shown when all
the children put rubber boots and waterproof over-trousers on before going out into the
playground for the daily routine of being outside for at least one hour before lunch. The
routine can be seen as a practical expression of the national democratic custom socialise
to institutional preschool norms, since the children participate in a preschool culture in
which waterproof over-trousers and rubber boots are obvious and indisputable clothing
choices for keeping warm and dry for a long period when it is wet outside. Wearing
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waterproof over-trousers and rubber boots facilitates outdoor play and can be seen as an
expression of the national outdoor-oriented custom of supporting personal development
and well-being. Proper clothing also expresses the national democratic and outdoor-
oriented customs of supporting autonomy and creating knowledge about nature,
because it allows the children to choose activities they are interested in and use
exploratory play and own inquiries as methods when investigating water.

Democratic Outdoor-oriented
approach approach
National — - b + —_ ;
customs | o | Personal |
Support Develop iia:c_uh_sento development Care for (;i:aéte -
autonomy solidarity Ezunt:;; al anl;ie ;\‘;egll— e akbiut Laiﬁre
L y 9 ¥ 9 / N B A e

Local | Making sure that every child is
custom | wearing clothing that is suitable for
outdoor activities

Figure 2. Relations between national customs and local custom 1
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2. Providing a large number of toys and other artefacts to choose freely from. The
second local custom in the above example is about offering a large number of artefacts.
Here this custom is exemplified by a box containing a large number of toys so that the
children are able to choose from a lot of different activities. The box has low sides and
is located so that the toys are accessible to almost every child. When the teacher opens
the box, the children immediately walk towards it and choose an artefact without being
influenced by the teacher. As it is common — and not problematic — for a lot of children
to choose the same activity, enough toys are provided so that everyone can choose the
activity freely. When Joanna sees a paintbrush she says “paint!” Fredric hears her,
immediately repeats the word “paint” and searches for a paintbrush. This local custom
relates to the national democratic custom supporting autonomy and to the outdoor-
oriented custom creating knowledge about nature, in that the children are allowed to
choose a toy and creatively explore different materials and natural processes. Being able
to inquire on the basis of their own interest also supports well-being, in that the children
are provided with a variety of outdoor activities to choose from.

Democratic Outdoor-oriented

approach approach
National — S— b » — 4
customs il [ Personal [ [ '
Socialise to ELE0] Create
Support Develop S development Care for

A institutional knowledge

autonomy solidarity —— an];ie xegn' T about nature
L v . y - _ 5 s 4

Local | Providing a large number of toys and
custom | other artefacts to choose freely from

Figure 3. Relations between national customs and local custom 2
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3. Encouraging children to play with different nature materials. The third local custom
is being encouraged to take water outside to play with. The supply teacher is not aware
of the preschool’s rules and asks whether the children are allowed to take water outside
in buckets. The ordinary teacher immediately, and without hesitation, answers “yes”.
When Elaine complains about there being a lot of water, the teacher reassures her that it
will eventually dry up. When the teachers allow the children to take water outside in
buckets it articulates the national outdoor-oriented customs of creating knowledge about
nature and supporting autonomy in terms of supporting exploratory play and inquiries
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of nature on the basis of children’s own creative choices. Creating opportunities to
enjoy outdoor play also supports children’s well-being and motor and perceptual

development.
Democratic Outdoor-oriented
approach approach
National - e > » - ,
customs [ 1 | — [ |
Socialise to 10! Create
S Devel _— devel Care fi
aionomy | solidenty  stttional MS\E’;‘I‘F = B

Local | Encourdaging children to play with
custom | different nature materials

Figure 4. Relations between national customs and local custom 3
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4. Helping children who ask for help, but encouraging other children to manage on
their own. The fourth local custom concerns supporting and facilitating the children’s
choices. In this event, the teacher helps the children to get water from the inside tap and
one child is also helped to find a bucket. This is done routinely, without hesitation, but
with individual consideration. The grade of helping thus differs; the teacher either helps
the children to get their painting supplies or gets the supplies for them. When relating
this local custom to national customs, we claim that it expresses the national autonomy
aspect, national solidarity and the well-being aspect, in that all children are given an
opportunity to enjoy their outdoor play and feel good about playing outside, even
though some children need more help with this than others. The solidarity aspect of
democracy makes it possible for the children to understand that certain children need
more help with some things than others, which also supports the lived experience of
being an individual in a collective and socialisation to institutional norms. Like
previous local customs, it also practically expresses the creation of knowledge about
nature in terms of exploration of and inquiries with materials in nature for all children
and not just those who are most capable.
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Figure 5. Relations between national customs and local custom 4
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5. Allowing children to choose freely where to play. The last local custom concerns the
playground and its boundaries, here illustrated in the following way. Even though the
small playground has a gate with a hasp, opening the gate and going into the larger
playground is quite easy. The gate is easily opened by almost every child and no one
stops Fredric when he walks away to paint in other places. This local custom shows
how the national democratic custom supporting children’s autonomy can be translated
into practice. The local custom can also be related to the national customs of well-being
and personal development and creating knowledge about nature, in that it supports
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exploration and inquiries in places of the children’s own choice and interest.
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Figure 6. Relations between national customs and local custom 5

Consequences for the meaning making of nature

The above in-depth example illustrates how local customs are oriented toward
autonomy intertwined with personal development and well-being, and knowledge about
nature by means of exploratory and inquiring methods. Due to the clothing worn, the
number of artefacts provided, the open gate and the helping of individuals, there are a
lot of opportunities to choose freely what to do, what to play with, be inspired by peers
and choose where to play. The example shows encouragement of water inquiries and
explorations. When this is intertwined with autonomy and the possibility to get help
when needed, opportunities are created to discover, investigate and discern water as
paint using the different senses and one’s own imagination.
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The wearing of waterproof over-trousers and rubber boots, being allowed to take
tap-water outside and the large number of paint brushes provided all make it possible to
paint with lots of water, which in turn offers opportunities to create meaning about
water as something wet that can be carried around in a bucket, a liquid material that is
possible to pour, and water as paint that makes a surface darker but dries after a while.

Even though the preschool teachers prepare the activities in advance, by e.g.
putting the paint-brushes in the box, the ideas derive from the children’s own
discoveries and experience-based actions. The teachers support the children’s ideas and
help them to continue their actions to create personal experiences with water.

However, when the teacher helps them to continue with the problem-solving activity,
she talks to the children in ordinary everyday language and tells them that water is
harmless and something that will dry. Thus, the teacher does not take the opportunity to
introduce a scientific understanding of the different forms and phases of water and
concepts by using words like “evaporation”.

Discussion

In this concluding part we underline some of the benefits of the transactional
methodological approach when investigating the cultural dimension of educational
practice. We also discuss the findings in relation to the expectations on preschool
teachers to develop a more structured science education and close by highlighting some
of the implications for actual teaching practice.

In this study we have developed and used a methodological approach based on
pragmatism and transactional analysis. By connecting the broad contextual
understanding of Swedish culture from previous research with local collective habits in
a representative preschool we have been able to empirically investigate how the
democratic and outdoor-oriented approaches intertwine in practice. Our method thus
allows us to discuss the possible implications of the national cultural perspective for
children’s meaning making of nature.

By using a transactional methodological approach we avoid treating culture as
something that precedes an event and culture as a deterministic content-governing
factor. Instead, and in line with Rogoff (1995, 2003), the relation between individual
experience and cultural practice is analysed as it appears in teachers’ and children’s
actions, viewing culture and the individual’s experience as a participant in the same
action. In this way, the transactional approach offers possibilities to investigate the
dynamics between the psychological and the cultural in meaning making processes as
Lehman, Chiu and Schaller (2004) call for.

By studying preschool culture as practice in action, we have also been able to
consider the implications for children’s meaning making in child-centred and free
activities. Another advantage of our transactional approach is that it makes it possible to
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investigate cultural dimensions of meaning making in bodily actions. Previous cultural
studies are to a large extent based on verbal statements, e.g. interviews or written policy
documents. Also, previous transactional studies are largely based on verbal actions. We
have further developed this approach to embrace bodily actions within a cultural
framework. In this way, culture becomes a dimension of bodily actions and physical
meaning making, as well as of verbal meaning making.

The findings show that in the intertwined democratic and outdoor-oriented
approaches in Swedish preschools it is possible for the children to create meanings of
nature as a place with different forms and qualities. The children are also offered
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opportunities to create meanings about nature as something that is good for them and as
something enjoyable. On the other hand, the children have fewer possibilities to make
meaning of nature in more structural ways, in terms of e.g. scientific conceptual
development and systematic investigations. In sum, the empirical findings from the
present case-study do not indicate any explicit support for the learning of scientific
knowledge. Instead, it is clear that the practice favours autonomy, experience-based
explorations and creative inquiries of nature.

Internationally, preschool nature education appears as a divergent area that
focuses on environmental issues and discovery of the world as well as cognitive
understanding and scientific conceptual development (see Bertram and Pascal 2002).
This diversity is also something that can be linked to the current discussion about
specific learning contents in the Swedish preschool. Tallberg-Broman (2010) states that
“an enhanced focus on language development, early mathematics, science and
technology exists, and has a clear counterpart in the EU's strategic educational goals”
(ibid., 33"). In relation to this, Johansson (2010) argues for the importance of preserving
preschool educational traditions and not letting school preferences steer the preschool
into becoming an institution that prepares for later learning in school.® Similarly,
Dahlberg, Moss and Pence (2006) critically discuss quality as either expected
development or predetermined cognitive and social achievement that is desirable for
further school performance. They prefer to discuss learning as meaning making that
includes “dialogic and critically reflective processes, based on 'concrete human
experience' rather than on abstract, categorising and mapping exercises” (Dahlberg,
Moss and Pence 2006, 162°).

The tension between the democratic and outdoor-oriented approaches expressed
as experience-based meaning making of nature on the one hand, and structural
conceptual scientific content and systemic knowledge on the other, requires respectful
discussion and educational consideration. The empirical findings of our study show that
Swedish preschool culture promotes a nature education consisting of experience-based
and independently chosen inquiries. However, there is the risk that the meaning making
of nature will become invisible for children if it is not verbalised or paid attention to in
other ways.
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By illuminating the meaning making processes of nature that occur in
spontaneous outdoor activities in everyday preschool practice it is our hope that
preschool teachers will become more aware of the possibilities for learning on these
occasions. We accordingly suggest that preschool teacher education should provide
opportunities for student preschool teachers to develop their abilities to pay attention to
the learning situations that spontaneously emerge in children’s play and to actively take
part in their meaning making, challenge their conceptions and guide them to a deeper
understanding of nature. This does not mean an approach that focuses solely on
scientific conceptual understanding or cognitive development, nor does it indicate a
structural teacher-centred practice. Instead, we argue that practitioners should take
advantage of the well-known and highly regarded democracy approach intertwined with
the outdoor-oriented approach that is characteristic for Sweden, and verbalise and more
actively challenge the children’s own experiences of natural phenomena and processes.
In this way, nature education in preschool can be something that has meaning in
children’s lives and extends their ability to act when encountering nature.

In short, within such a spontaneous, experience-based, reflected and verbalised
preschool practice it could be possible to unite a democratic/outdoor-oriented approach
with an enhanced nature content learning.
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Notes

" In this paper we focus on Swedish educational context and Swedish preschool although the
descriptions of different traditions and preschool practice are to a large extent valid for
other Nordic countries as well.

% An early illustration of the values attributed to outdoor life can be found in Boken om fi-iluftslif
[The Outdoor Life Book] of 1910, in which it is stated: “In nature there is peace and quiet,
where the air is clean and where fresh winds blow that can cool you down and chase away
tiring thoughts. Much has been done so that especially young people, on which our future
depends, will be drawn towards a healthy and restorative life in God’s wonderful creation.
...But it is not only young people who need an outdoor life. It is often just as necessary for
older people. Tired, overworked and edgy, they will regain health and strength much more
easily through regular outdoor activities than through hundreds of different kinds of
medicines” (Translation by Sue Glover Frykman).

* Quote in the original: “Férskolldrare skall ansvara for att forskolan tillimpar ett demokratiskt
arbetssatt dar barnen aktivt deltar, och att det utvecklas normer for arbetet och samvaron i
den egna barngruppen.”

*“1 Ur och Skur” means “In Rain and Shine”, and this specific preschool approach has also
grown in popularity in e.g. Germany, Russia and Japan (Robertson 2008).

> Quote in the original: “hjélper barnen att pa ett lekfullt satt skapa en relation till naturen.”

® Quote in the original: “utvecklar sin forstaelse for naturvetenskap och samband i naturen,
liksom sitt kunnande om véxter och djur samt enkla kemiska processer och fysikaliska
fenomen.”

7 Quote in the original: “[f]orstirkt focus pa sprakutveckling, tidig matematik, naturvetenskap
och teknik foreligger, och har sin tydliga motsvarighet I EU:s utbildningsstrategiska mal.”

¥ Johansson discusses Norwegian preschools, although the discussion is also highly relevant
from a Swedish perspective.

? Quote in the original: “dialogiska och kritiskt reflekterande processer, med utgangspunkt i
’konkret mansklig erfarenhet’ snarare dn dvningar i att abstrahera, kategorisera och
kartlagga.”

32



ARTICLE 11l






Doing, knowing, caring and feeling: exploring relations between

nature-oriented teaching and preschool children’s learning

Susanne Klaar“”* and Johan Ohman”
“ Humanities and Informatics, University of Skovde, Skovde, Sweden

b School of Humanities, Education and Social Sciences, Orebro University, Orebro,
Sweden

Acknowledgements

We are grateful to members of the research group SMED for their thorough readings of the
previous drafts of this paper and their helpful comments.

Abstract

Research has shown that early childhood science education is based on education
and care, sometimes stressed as a dichotomy. The purpose of this study is to
empirically investigate the relations between teachers’ teaching and children’s
learning in preschool practice, both in terms of educative processes and nature-
oriented content. The ambition is also to develop and present an analysis method
that facilitates these investigations. Outdoor nature experiences of preschool
children (aged 1-3) were video-recorded, transcribed and analysed. The
methodology is based on John Dewey’s pragmatic philosophy. Here,
Epistemological Move Analysis, oriented toward teachers’ guiding processes as
moves, and Substantive Learning Quality Analysis, oriented toward multi-
dimensional learning qualities, are developed and used as analysis tools. The
analyses show that the relations between teaching and learning processes and
nature content are intertwined and include education and care. The teachers guide
towards aesthetical, moral, cognitive and physical qualities in learning by
challenging, admonishing, instructional, confirming, generative, reorienting and
reconstructing moves. The results contribute to nature-oriented teaching practice
and nature-oriented preschool research when discussing and investigating
teaching and learning processes and nature content.

Keywords: preschool teaching, transactional approach, John Dewey, nature,
epistemological moves
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Introduction

Educational traditions in preschools in the western world are based on content that
involves care, socialisation, communication and personal development (Bertram and
Pascal 2002). All these are catered for in an educational framework that also is
supposed to prepare for later school success (OECD 2006). Even though preschool
education generally takes it starting points in informal, child-centred and experience-
based activities and in structural teacher-planned and subject-specific content
knowledge, the emphasis varies in different parts of the world (Roopnarine and
Metindogan 2007; OECD 2006). OECD (2006) describes the differences between
countries in the report ‘Starting Strong II’. France and English-speaking OECD
countries tend to have a structured and subject-oriented view of early childhood
education, where learning in preschool is a preparation for later learning. In contrast,
Nordic and central European countries have a more democratic view of development
and learning and take their starting points in children’s own experiences, thematic work
and autonomy aspects, albeit in combination with content-specific goals. The latter,
child-centred approach is presented by OECD as one that is effective for early
childhood education (see also Moss and Petrie 2002; Persson 2010; Wagner 2006).

However, expectations and requests for teachers’ subject-specific content
knowledge have increased in recent years (Tallberg-Broman 2010; Graue 2008). For
example, Swedish preschool teacher education now includes courses in language and
communication, mathematics and the natural sciences. There are also higher
expectations in the revised curriculum with regard to teachers’ knowledge of
documentation and the evaluation of children’s learning in relation to preschool-
provided prerequisites for learning. In line with this, the revised version of the
curriculum for the preschool in Sweden (Swedish National Agency for Education 2010)
has a stronger emphasis on children’s literacy and numeracy skills, as well as scientific
knowledge. In this article we have chosen to focus on scientific knowledge and other
nature-oriented content.

Neuman (2005) discusses the danger of schoolification in e.g. Belgium and the
UK, where the preschool and primary school are integrated. Similarly, OECD (2006)
highlights how the increased emphasis on subject-specific content knowledge in both
the research and practice of early childhood education can lead to a teaching and subject
orientation that strives towards later school success and that sidelines preschool
educational traditions like child-centredness and creativity.

Ryan and Goffin (2008) maintain that some research into preschool teaching is
more directed towards the links between and the effects of teachers’ education and
children’s outcomes. Other research areas either focus on preschool teachers’
competencies in academic subject areas or in overarching child development and care
areas, which ‘reinforces the false dichotomy between the care and education of young



children’ (Ryan and Goffin 2008, 389). Ryan and Goffin describe how early childhood
research, as a consequence, seldom concerns teachers and their teaching activities, e.g.
what they do when they teach (see also Graue 2008; Stephen 2010). They also argue
that there is a need for more research into what teaching in early childhood education
actually entails, with an emphasis on the interactions between the teacher and the child
and the preschool teachers’ teaching processes.

The overarching empirical purpose of this study is to investigate the relations
between teachers’ teaching and children’s learning of nature in situated preschool
practice. In this context, the aim is to illuminate the relations between education and
care in early childhood education by analysing what actually happens during the
teaching and learning process in specific situations. Following Ryan and Goffin (2008),
Graue (2008) and Stephen (2010), this article also aims to develop and present a
methodological approach that facilitates the analysis of these relations when studied in
practice.

In order to deal with the methodological challenges we turn to John Dewey’s
pragmatic philosophy and his use of transactions (Dewey and Bentley 1949/1991;
Garrison 2001). The transactional approach is based on Epistemological Move Analysis
(EMA), which has already been developed for the investigation of learning processes
(see e.g. Lidar, Lundqvist and Ostman 2006; Rudsberg and Ohman 2010; Ohman and
Ohman 2012). In our study EMA was used in conjunction with Substantive Learning
Quality Analysis (SLQA) in order to meet the content-oriented purpose of this study.
More specifically, the analyses focus on the processes of children’s and teachers’
actions and changed actions when encountering nature. In these encounters, we identify
the functions that the teachers’ actions have for children’s further actions. We also
identify substantive qualities that give children extended possibilities to act and to grow
intellectually as well as morally (see Dewey 1999, 1938a). By investigating these
relations in practice, we believe that we can deepen the understanding of nature-oriented
teaching and learning in the preschool, both in terms of nature-oriented learning content
and the teaching processes involved.

Research into the teaching of science in preschool

As the preschool is the earliest institutionalised socially shared practice that children
encounter, its teaching and learning practices are important in an institutional education
context. Longitudinal studies show that a teacher’s ability to interact with children and
colleagues is very significant for children’s development and learning processes in
preschool practices (Urban et al. 2011). The teaching practices found in early childhood
education can be described as multi-dimensional, in that they require knowledge in a
number of areas, such as how to support children’s learning and development (Urban
2008). Preschool teacher education also includes general knowledge about educational
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traditions and learning theories, as well as subject-specific knowledge about e.g. early
literacy and numeracy.

Early childhood science education is an area that is highlighted in steering
documents as important teaching content in early childhood education (see Klaar and
Ohman, forthcoming). With regarding to early childhood education research, Ryan and
Goffin (2008) discuss the lack of research in this particular area. They stress that
research seldom concerns the actual teaching processes and also highlight that research
tends to focus on teachers’ lack of content knowledge or specific knowledge in
preschool settings. This lack of research into teaching processes is also obvious when it
comes to early childhood science education research. Many studies into preschool
science education tend to focus on teacher interventions and the most effective teaching
strategies for cognitive development and scientific conceptual understanding (Zembylas
2009; Fleer and Robbins 2003), not paying attention to teaching processes and teachers’
actions. The dualistic relations between nature education and care can be illustrated by
studies that focus on the relations between early science teaching and teachers’
knowledge, e.g. the importance and also the lack of preschool teachers’ nature-subject
knowledge (Garbett 2003; Thulin 2011). In a review of primary teachers’ attitudes
toward science, van Aalderen-Smeets, Walma van der Molen and Asma (2012) show
how the question of teachers’ attitudes can be understood in many different ways and
can include teachers’ cognition, affect, self-efficacy and teaching behaviour. In relation
to early childhood science education, caring issues are highlighted in an article by Yoon
and Onchwari (2006), which focuses on teaching science by means of a ‘Development
Appropriate Practice’ that includes child-centred activities and questioning as the
starting points.

Thus, previous research into the teaching and learning of science in the
preschool tends to either focus on teaching for children’s conceptual development or a
practice that prioritises child-centred activities; a teaching practice in which nature
content can be either everything or nothing, but preferably cognitive. In order to deepen
the understanding of the teaching and learning processes and content in preschool
practice, the overarching empirical purpose of this study is to investigate the different
kinds of relations that exist between teachers’ teaching and children’s learning of nature
in situated preschool practice. The aim is also to develop an analytical approach that
facilitates analyses of these relations in situated preschool practice. In the next section
we present what we consider to be a fruitful way of dealing with these analyses.

Methodological framework — a transactional approach

We have used EMA (Epistemological Move Analysis) and SLOA (Substantive Learning
Quality Analysis) to analyse the relations between teaching and learning processes and
nature content in situated preschool practice. Both these methodological approaches are
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informed by John Dewey’s pragmatic philosophy and his use of transactions (Dewey
and Bentley 1949/1991; see also Biesta and Burbules 2003; Garrison 2001). EMA was
originally developed by members of the research group SMED (Studies of Meaning
Making in Educational Discourses) to investigate teachers’ roles in children’s learning
and how they guide the teaching processes (see Lidar, Lundqvist and Ostman 2006;
Rudsberg and Ohman 2010). SLQA has been further developed in this study in order to
facilitate investigations of specific learning qualities in terms of which learning content
the teacher guides towards. In combination, the two approaches offer a way of
analysing teachers’ teaching and children’s learning from a transactional starting point.
A transactional approach is referred to as a way of overcoming the dualism that tends to
prevail when talking about people encountering the environment in interactions. This
way of using a transactional approach to investigate the interplay between the individual
and the environment and to focus on educative processes has already been developed
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and used by the research group SMED (see e.g. Wickman and Ostman 2002; Lidar,
Lundqvist and Ostman 2006; Ohman and Ostman 2010; Quennerstedt, Ohman and
Ohman 2011; Klaar and Ohman 2012).

In this study, the transactional analysis has been carried out in two steps: first an

epistemological move analysis and then a substantive quality analysis. We account for
these analyses in the following paragraphs.

EMA (Epistemological Move Analysis)

EMA takes its starting point in Dewey’s pragmatic use of a transactional perspective on
the interplay found in situated events. This means that teachers’ and children’s actions
are analysed with a focus on their functional nature in situated practice. Lidar,
Lundgqvist and Ostman (2006) have contributed to the field of educational school
practices by specifically researching the processes of teaching and teachers’ guidance
and analysing science education in secondary school practice. In similar fashion,
Rudsberg and Ohman (2010) and Ohman and Ohman (2012) have investigated the
processes of teaching practices in upper secondary environmental education. More
closely related to this study, Hedefalk, Almqvist and Lundqvist (in progress) used EMA
to investigate and compare teaching and meaning making in both preschool practice and
in upper secondary school.

In the analysis we start by selecting events from the empirical material,
including teachers’ and children’s interplay. In these events we search for sequences
with three turn transactions; i.e. sequences comprising (i) a child’s actions before
teaching, (ii) teachers’ actions that induce a child’s actions and (iii) the child’s actions
after teaching. Thus, by searching for sequences in children’s actions and reactions we
can say something about their extended abilities to act and also illuminate their learning
processes (see Klaar and Ohman 2012, forthcoming). Furthermore, by focusing more



specifically on the teacher’s actions in relation to children’s actions and their potentially
changed actions, it is possible to understand the implications of the teacher’s actions. As
all teacher-actions do not have visible implications for children’s further actions, the
situation is sometimes continuous with no “visible response”. However, when the
teacher’s actions are shown to guide the children’s learning processes we can identify it
as an epistemological move.

We continue by analysing how the move guides children’s actions by
investigating the functions the teachers’ actions have for children’s further actions in the
learning process. Depending on the way the moves induce the child’s actions, they are
classified as different kinds of moves. In previous research, Lidar, Lundqvist and
Ostman (2006) identified the epistemological moves used by a secondary school teacher
to guide the students’ learning processes in certain directions: confirming, re-orienting,
re-constructing, instructional and generative moves (see Table 1). Although we use
these moves as an analytical starting point, we are not limited by them. This allows us to
remain open to identifying new moves in the analysis process.

Table 1. Typology of epistemological moves

Epistemological | Description of the three turn transaction analysis
move

Confirming move | A child acts — the teacher confirms that it was the correct, right or good
way to act — the child continues the action

Re-orienting move | A child acts — the teacher shows the child another way of acting that is
more suited to the situation — the child follows the teacher’s direction

Re-constructing A child is uncertain about how to act — the teacher presents different
move alternatives to choose from that have previously been highlighted by the
child — the child consider the alternatives and chooses one of them

Instructional move | A child is uncertain about how to act — the teacher instructs the child how
to continue — the child follows the instructions

Generative move The child acts — the teacher summarises important facts to pay attention
to — the child responds bodily and/or verbally

SLQA (Substantive Learning Quality Analysis)

The second analysis step is content-oriented. Here we investigate what the
epistemological moves guide towards in terms of a different quality of learning content.
We do this by investigating the children’s and teachers’ actions in a continuous, but
sequential event.

In this analysis we start from a typology inspired by John Dewey’s view of
educative experiences as experiences with different qualities that make people grow, in
terms of extended possibilities to act (Dewey 1938, 1916/1999). According to Dewey,
‘experience covers the whole range of human possibilities’ (Biesta and Burbules 2003,
29) by presenting different modes of experiences in an undetermined but holistic view
of experiences (Jakobson and Wickman 2008). Although Dewey includes all modes of




human experience, we have found four modes to be particularly useful in our SLQA,
namely cognitive, moral, aesthetical and physical modes.

Using SLQA we investigate these modes as different qualities in learning that
the teachers guide towards. The modes offer an overarching but rather rough outline,
which will be used as an initial typology. This starting typology includes a cognitive
quality, which is used when the moves guide towards intellectual understanding in
terms of explanations that are acceptable, and explanations that are not, in a specific
activity (Dewey 1929a, Dewey 1929b; Lidar, Lundqvist and Ostman 2006; Almqvist et
al. 2008). Secondly, the initial topology includes a physical quality, which is referred to
when the moves guide towards functional ways of dealing with things and how to
practically do something with your body (Quennerstedt, Ohman and Ohman 2011;
Klaar and Ohman 2012; Andersson and Ostman 2012). Thirdly, a moral quality is
included. This is shown when the moves guide children towards normative values
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concerning e.g. right or wrong ways of acting (Ohman and Ostman 2007; Ostman and
Ohman 2008; Rudsberg and Ohman 2010). Fourthly, the initial topology includes an
aesthetic quality. This is referred to when the moves guide children towards paying

attention to admirable and less admirable issues, beautifulness or ugliness, pleasant or
unpleasant experiences (Dewey 1934/2005). The aesthetic quality is also referred to
when it specifically involves moves that guide children towards judgements and
fulfilment in an event (Maivorsdotter and Wickman 2011; Jacobson and Wickman
2007; Wickman 2006).

Different modes of educative experience can thus be understood as an
intertwinement of different substantive learning qualities in education. For the SLQA,
we use these qualities as an overarching topology. However, as in the epistemological
move analysis, we are also open to other possible substantive learning qualities
emerging in the process.

To summarise, we investigate teachers’ teaching and children’s learning as
processes and as nature content in preschool practice by using EMA and SLQA. By
analytically focusing on children’s and teachers’ actions and changed actions in specific
events, we can identify the functions of the teachers’ actions and how these affect
children’s further actions. In this we identify substantive qualities that give the children
extended possibilities to act and grow. In Table 2, below, we describe the analysis
process.



Table 2. The analysis process

Analytical Analytical questions
focus

Epistemological ~ Events with How does the child act before the teaching?

Move Analysis interactions How does the child and the teacher act during the

teaching?
How does the child act after the teaching?
Functions of What is the teacher doing?
teachers’ actions What is the child’s reaction to the teacher’s action?
(epistemological How does the teacher’s action influence/affect the child’s
moves) reactions, in terms of the child’s changed action?
How does the teacher’s action guide the teaching
process?
Epistemological moves typology:
a) Instructional (this is the way)
b) Re-constructing (this way or that way)
¢) Confirming (keep on the same way)
d) Re-orienting (change the focus)
e) Generative (pay attention to this)
f) Other...

Substantive Substantive What does the teacher guide the learning processes

Learning qualities of the towards?

Quality Analysis teacher-and- What is shown as important for the child to learn?
child Does the move guide towards acceptable knowledge?
interactions Does the move guide towards functional doings?

Does the move guide towards good/bad, right/wrong
ways of acting towards other humans and nature?
Does the move guide towards pleasant/unpleasant,
beautiful/ugly judgements? Towards fulfilment?
Does the move guide towards something else? If so,
what?
Substantive learning quality typology:

a) Cognitive

b) Physical

¢) Moral

d) Aesthetical

¢) Other...

Empirical material

The empirical material consists of approximately 16 hours of video-recordings of

preschool children’s (aged 1-3) outdoor activities over the course of 22 days. Teachers
also take part in the activities, either in the background, in monitoring and assisting
functions in case the children need help, or with more direct interactions in the various
spontaneous and planned activities. For the purpose of this study we have chosen
common events that both illustrate ordinary Swedish preschool practice and include
direct and obvious interplay between preschool teachers and children. From these events
we have chosen specific situations related to encounters with nature. With the ambition
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of presenting a variety of activities in terms of place, artefacts, participants and
structure, we describe two situations that specifically illustrate teacher-planned activities
— one from a forest excursion and one from the preschool playground — and two
situations that include more spontaneous child-chosen activities. Also in the latter case,
one situation is from a forest excursion and the other from the preschool playground.
All the situations were transcribed and analysed according to the method described
above.

Ethical considerations

All research involving human beings requires careful ethical consideration, especially
when it comes to informed content, the age of the informants, and expressions of a
willingness to participate. In this study the preschool teachers and the parents gave their
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written approval and the participants were told that they could withdraw at any time

during the recordings. Empirical studies that include video-recordings also call for
ethical considerations concerning the choice of what to record and what to analyse.

Results

Our investigation focuses on educational issues by viewing teaching practices as
situated and examining the varying processes that emerge when teachers and children
are involved in a practice that is socially shared.

In the following section we describe the analysis of the four above-named
events, each of which consists of different teaching actions that are designed to guide
towards different substantive learning qualities within a variable preschool practice. The
four chosen interactions are a snack break during an excursion to the forest, planting
strawberry plants in the preschool yard, moving a stone during an excursion to the forest
and sliding down a slide in the preschool playground.

Karen’s actions during a snack break on a forest tour

The event. Six children, two preschool teachers and one preschool student teacher are
spending two hours out the forest. The children are dressed in overalls, rubber boots and
reflective safety vests. The children’s parents were asked in advance to provide their
children with biscuits, drinks, fruit or a snack of their own choice and the children carry
their rucksacks containing their food into the forest. They arrive in the small forest and
it is time for a snack. The children sit on mats to eat and drink and the teachers help
them to open their plastic bags and plastic boxes. Karen drinks juice (called ‘Festis’)
from a carton through a straw and eats biscuits brought from home.



Karen pulls the straw out of the carton and starts to pour juice onto the ground.
She puts the straw back in again, then pulls it out, turns it around and tries to put the
other end of the straw into the carton. It is difficult because the straw is bent. Instead she
puts the straw into her mouth and continues to pour out the juice.

Excerpt 1a. Dealing with juice during a forest excursion

1. Karen pours juice onto her trousers and reflective vest.

2. The teacher approaches her.

Teacher:  ‘Hey, look!” The teacher points at Karen’s trousers.

Teacher:  “You’ll get juice on your trousers when you do that, aren’t you
going to have any more to drink?’

Karen stops pouring the juice but does not drink,

The teacher wipes the juice off Karen’s overall.

Karen: “The shoes’.

Teacher:  “Yes, you'll get it on your shoes and overall’.

Karen: “Shit’!

The teacher picks up the straw’s plastic wrapping and puts it in Karen’s

biscuit box.

® N kW

Identification of moves: At the beginning (line 1) Karen is occupied with pouring juice
onto her clothing. When the teacher re-orients her attention (line 2-4) to her wet clothes
she stops pouring and comments on the juice on her shoes. When the teacher confirms
that she has juice on her shoes and her overall (line 6), Karen agrees that it was an
undesirable action (line 7). The teacher continues the situation by starting to tidy up
around Karen (line 8). Thus, the different actions can be categorised as re-orienting and
confirming moves that guide the learning process.

Substantive learning qualities: The teacher explains (in lines 2-6) to Karen what
is going to happen if she continues to pour juice illuminating moves that guide toward
cognitive learning qualities. The teaching also guides toward a physical learning quality
by showing Karen a more functional way of dealing with juice in a carton during a
forest excursion, namely to stop pouring juice onto her clothes.

Excerpt 1b. Pouring juice
The event continues:

9. Teacher:  ‘If you get up you can pour the juice onto the grass over there
instead.’

10. The teacher lifts Karen up and Karen walks to a place about two metres
from where she was sitting.

11. Teacher:  ‘You can empty it there.’

12. Karen throws the entire juice carton on the ground.

13. Teacher:  ‘No, like this.’
The teacher picks the carton up and gives it to Karen upside down.

14. Karen grabs the carton and squeezes it so that the juice flows out.
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Identification of moves: Before the teaching about how to deal with juice cartons on a
forest excursion began (see excerpt 1a) Karen is holding a carton of juice that is
supposed to be drunk and not poured out over clothes. The teacher (line 9) instructs
Karen to move over to the grass and empty the carton there instead (line 11). When
Karen throws the carton on the ground, the teacher (line 13) re-orients Karen’s actions
by showing her how to empty a carton of juice by squeezing it. The different actions can
accordingly be categorised as instructional and reorienting moves that guide the
learning process.

Substantive learning qualities: The teacher shows Karen how to empty a cartoon
of juice in a functional way (lines 9, 11 and 13), which in turn illuminates moves that
guide toward physical learning qualities.

Excerpt Ic. Dealing with litter
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The event continues:

15. Teacher:  “We will put it in here so that you can take it back home and
throw it away there.’

The teacher picks up Karen’s empty plastic biscuit box and puts the empty
juice carton in it.

16. Karen [says something inaudible, but that sounds like she ‘wants to play
with something first’]. Karen tries to run away.

17. Teacher:  ‘No, hold on, come here a second.’

18. Karen returns and puts the biscuit box in her rucksack.

Identification of moves: Before this teaching process started (see excerpt 1b), Karen had
an empty carton that she was not allowed to throw on the grass. The teacher re-orients
Karen’s actions by showing her what to do with the carton by putting it in the empty
biscuit box (line 15) and telling her that she can take it home and throw it away there.
Karen (who perhaps does not want to throw litter away at home) tries to run away, but
the teacher once more re-orients Karen’s actions (line 17) by showing her the correct
way of dealing with litter in the forest, namely by putting it in a rucksack and taking it
home. Thus, the different actions can be categorised as re-orienting moves that guide
the learning process.

Substantive learning qualities: The teacher’s actions (lines 15 and 17) show
Karen that the correct way of acting is not to leave any litter in the forest. These
teaching moves guide towards moral qualities in Karen’s learning, but which in this
case are also intertwined with functional ways of dealing with litter, thus guiding
towards physical qualities of learning.

In sum: The event as a whole (excerpts 1a-c) highlights the processes by which
the teacher guides the learning by using re-orienting, instructional and confirming
moves to introduce cognitive, physical and moral qualities. It also shows how a teacher
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includes teaching that is directed towards physical issues concerned with how to act
during a picnic and that simultaneously directs the learning process towards moral
issues regarding how to take care of nature.

Elaine plants wild strawberries with a teacher

The event: In this event, nine children and two teachers are working outside in the small
playground allocated to the youngest children. It is June and earlier in the spring the
teachers placed a wooden box filled with soil in the playground. On a previous occasion
they sowed various seeds, e.g. lettuce, and today one of the teachers has brought wild
strawberry plants from home.

Excerpt 2a. Where to plant the plants

The teacher walks into the playground carrying a watering can and a plastic bag filled
with wild strawberry plants. She hands the plastic bag to Elaine. The teacher squats
down by the wooden box.

19. Elaine stands a few metres away from the box.
Elaine: ‘Doing?’

20. Teacher:  ‘We are going to plant, come here and have a look... Well,
well, well, there are a lot of things in here already, we’ll see if
we can find a place to put these strawberries. We are going to
make a hole here [in the plastic bag] Look what I have
brought.’

21. When the teacher starts talking, Elaine moves closer to the teacher and the

planting box.

22. Elaine: ‘Yes.’

23. Teacher:  ‘Yes, we will use the large [plants].’

24. Elaine: ‘There... there...’

Elaine points to the lettuce that has started to grow in the planting box.
25. Teacher:  ‘Yes, well no, I don’t think that it is a good... perhaps we can
plant them here, because the lettuce is over there.’
The teacher points to the two long rows of lettuce.
Teacher:  ‘Can you see that? Perhaps we can plant them over here.’
The teacher points to another place in the box.
Teacher: ‘I think there will be room for them here... and here is another
place where we can plant.’
The teacher points to yet another place in the box.
26. Elaine: ‘Hmm.’. Elaine looks at the places the teacher is pointing to.

Identification of moves: At the beginning of the event, Elaine stands a few metres from
the planting box and does not know what to do (line 19). The teacher starts talking and
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re-orients Elaine’s actions by talking about the planting activity and telling her how to
choose plants (lines 20 and 23). Elaine then walks towards the box and says yes (lines
21 and 22). The teacher has talked about where the wild strawberry plants can be
planted (line 20) and Elaine points to places in the box where the lettuce is growing
(line 24). The teacher re-orients Elaine’s actions by talking about the growth of the
lettuce and shows Elaine places that are more suitable for planting. Elaine notices the
empty places (line 26). These different actions can accordingly be categorised as re-
orienting moves that guide the learning process.

Substantive learning qualities: The teacher shows Elaine how to act functionally
when planting (lines 20 and 25) and also explains in detail about the planting activities
and the lettuce already growing in the box (lines 23 and 25). These moves guide Elaine
towards physical qualities that are intertwined with cognitive qualities in Elaine’s
learning.
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Excerpt 2b. Who is allowed to plant?

The event continues: The teacher proceeds to prepare the wild strawberry plants and
tells Elaine what she is doing. After a short while Robert approaches the planting box
and pours some sand into the box.

27. Elaine pushes Robert.

Elaine: ‘He.... Nooo!”
28. Teacher:  ‘Hush, hush, hush, he can help us, come here.’
29. Elaine stops pushing Robert

Identification of moves: At the beginning Elaine pushes Robert and says that he is not
allowed to take part in the activity. The teacher re-orients Elaine’s action and tells her
how to act in a better way towards other people by letting them take part. Thus, these
actions can be categorised as re-orienting moves that guide the learning process.

Substantive learning qualities: The moves guide Elaine towards the correct and
good way of acting that also includes substantively moral qualities.

Excerpt 2¢. How to plant and what has been planted?

The event continues: Elaine and the teacher dig a hole in the soil and together with
Robert they pour water into the hole and put the plant in the hole.

30. Elaine stands by the box, holding the plant.

31. Teacher: ‘Do you know what we are going to do now? We are going to
scoop some soil down here, can you scoop? Can you do
this?’

The teacher indicates what to do by holding the plant with one hand and
carefully scooping the soil away with the other hand.
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32. Elaine scoops in the same way.

33. Teacher:  ‘And you can press the soil down a little bit, like this.”

34. Elaine presses the soil.

35. When they have finished the planting activity the teacher continues to tell
Elaine more about it.

Teacher: ‘Do you know what these are?” She points to the small white
flowers.
36. Elaine: ‘Yes?
37. Teacher:  ‘These flowers?’
38. Elaine: ‘Hmm.’

39. Teacher:  ‘They will become wild strawberries later on. They will
produce a lot of wild strawberries.’
40. Elaine reaches for the watering can.
Elaine: ‘Watering?’

Identification of moves: Before this teaching process began Elaine copied the teacher’s
actions and tried to do things in the same way. During the teaching process Elaine holds
the plant (line 30) and the teacher instructs her to scoop and press (lines 31 and 33).
Elaine follows the teacher’s instructions (lines 32 and 34). The teacher then gives a
generative explanation of the plant and summarises the important facts (lines 35, 37 and
39). Elaine takes part in the communication by answering yes and hmm (lines 36 and
38), and in the end (line 40) asks whether more water is necessary. Thus, the different
actions can be categorised as instructional and generative moves that guide the learning
process.

Substantive learning qualities: Also in this case the teacher shows Elaine both
functional and suitable ways of acting (line 31 and 33) and guides towards substantively
physical qualities by describing the different aspects of wild strawberries (lines 35, 37
and 39), which in turn guides towards a cognitive leaning quality.

In sum: The event as a whole (excerpts 2a-c and the sequences in-between)
highlights the processes whereby the teacher guides with re-orienting, instructional and
generative moves towards substantively physical, cognitive and moral learning
qualities. The analyses highlight a teaching of moral issues ( the right way to treat a
friend) intertwined with physical, nature-oriented teaching about the process of planting.

Felicia plays with a stone

Excerpt 3

The event: Felicia and Karen are playing in the forest. Felicia is carrying a big stone in
one hand. The teacher is nearby.

41. Felicia throws the stone away.
Felicia: ‘Ugh!”
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42. Teacher:  ‘No, oh no, don’t throw it at anyone.’

43. Felicia picks up the stone again and throws it once more.

44. Teacher:  ‘No Felicia, do not throw the stone...’, ‘...you can carry it, but
don’t throw it.”

45. Felicia again picks up the stone but then lets go of it, and when it lands on
the ground she starts kicking it with her foot. After a few kicks she kneels
down and starts rolling in with her hand.

46. The teacher says nothing.

47. Felicia continues with the activity.

Identification of moves: The teaching process analysed here starts with Felicia throwing
a stone (line 41). The teacher admonishes Felicia (line 42 and 44) and encourages her to
act in a more correct way by re-orienting Felicia’s action about what to do with the
stone (line 44). Even though Felicia re-orients her actions she does not follow the
teacher’s suggestion to carry the stone. Instead she moves the stone in other ways (line
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45). The teacher confirms these actions as right and good ways of handling a stone when
you are playing with other children by letting Felicia continue without making any
further comments. Thus, the actions can be categorised as admonishing, re-orienting
and confirming moves that guide the learning process.

Substantive learning qualities: The moves show Felicia right and good ways of
handling a stone when with other people (lines 42, 44 and 46), which guide toward

important considerations in terms of moral learning qualities.

Fredric slides down the slide

The event: Fredric and five other children are outside in the playground. In the
playground is a large slide, which can be reached by walking up a little hill. Fredric
walks up the hill to the slide. It is difficult to climb but he manages by holding on to the
edge of the slide. He reaches the top and stands there for a long time, watching the other
children slide down several times. A teacher watches them and comments on their
actions. After a while Fredric starts to walk down the hill again, beside the slide, but
finds it difficult without falling.

Excerpt 4a. He wants a try on the slide

Fredric complains that he doesn’t know how to get down and the teacher encourages
him to walk down carefully.

48. Fredric starts to walk to the top instead, but still complains.

49. Teacher:  ‘Are you afraid of sliding down? Can’t you try to walk
down? If you walk carefully... Well, what do you want to
do then?’

The teacher walks together with Joanna towards Fredric at the top.
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50. Teacher:  “Was it scary up here?’ (She talks to Fredric) ‘What are we
going to do then? Do you want to try to go down on the

slide?’
51. Fredric: ‘Yes.’
52. Teacher:  ‘If I come with you, will you dare to go down the slide?”

53. Fredric: ‘Yes’
54. Teacher:  ‘Shall we try then?’
55. They reach the top and Fredric climbs over the edge at the top of the slide.

Identification of moves.: Before the teaching process started Fredric tried to walk up and
down the hill, but did not try to step onto the slide. The teacher now re-constructs
Fredric’s actions and helps him to pay attention to the choices he has by asking him if
he wants to walk down beside the slide or to slide down. She also asks him about his
feelings about being at the top (line 50). Fredric confirms that he wants to go down the
slide (line 51). The teacher challenges Fredric by asking if he dares to go down (lines 52
and 54) and Fredric, who has already expressed that he wants to try, now also confirms
that he dares to do it (lines 53 and 55). Thus, the different actions can be categorised as
re-constructing and challenging moves that both guide the learning process and allow
Fredric to consider and re-consider his decisions.

Substantive learning qualities: During the event the teacher pays attention to
what Fredric says he wants to do, with the purpose of guiding Fredric towards the
experience of sliding down the slide and the feeling of doing it. Even though he does
not know how to do it, the teacher helps him, but at the same time continuously asks
him if he dares to go down. In this sense, she reassures him that he does not need to do
anything that would scare him. Thus, the moves guide Fredric towards aesthetical
learning qualities and cognitive qualities concerning decisions.

Excerpt 4b. It was fun

The event continues: The teacher continues to confirm Fredric’s hesitations by
commenting on the height of the slide. Joanna slides down while Fredric and the teacher
watch. The teacher once again asks Fredric if he dares to slide down. Fredric does not
protest. She holds both of his hands.

56. Teacher:  ‘Sit down then, please.’
57. Fredric sits down and holds on to the teacher’s hands.
58. Teacher:  ‘Now I will let you go, I will push just a little, push a little bit
more, do you want me to push? Do you dare now?’
59. Fredric starts to slide down.
Fredric: ‘No’
Fredric continues sliding. He reaches the bottom of the slide.
60. Teacher:  ‘Look!’
61. Fredric beams and immediately starts to run up the hill again.
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62. Teacher:  ‘Wow, that was fun! Was it fun Fredric? It was fun! Look
what he can do!”

Identification of moves: At the beginning of the process Fredric expresses that he wants
to and dares to go down the slide. The teacher instructs him by telling him which
actions are functional and by helping him to act: by telling him to sit down and pushing
him to get some speed up (lines 56 and 58). Fredric starts to slide, regrets his
considerations at the beginning of the slide-tour (line 59), but smiles when he reaches
the end of the slide (line 61). The teacher comments on his actions by confirming his
decision to slide, his smile and his immediate decision to slide again (lines 60 and 62).
Thus, the different actions can be categorised as instructional and confirming moves
that guide the learning process.

Substantive learning qualities: The moves guide towards helping Fredric to
create a pleasant experience: to overcome his fear and to experience the joy of sliding
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(lines 58, 60 and 62). In this process the teacher also helps Fredric to sit down at the top
and to gather speed to be able to start sliding (lines 56 and 58). Thus, the teacher guides
Fredric towards aesthetical learning qualities accompanied by physical qualities.

In sum: The situation as a whole (excerpts 4a-b) shows the processes whereby
the teacher guides with instructional, re-constructing, challenging and confirming
moves. The teaching includes learning that is oriented towards aesthetical learning
qualities combined with the physical and cognitive learning qualities of sliding. This
intertwines learning about sliding with learning about personal feelings and
development.

Conclusions in relation to teaching towards learning about nature

The results describe a multifaceted and complex teaching practice with multi-
dimensional and diverse teacher competences. It shows how teaching towards learning
about nature as caring for nature and not leaving any litter behind in the forest is
intertwined with teaching towards learning about how to deal with and take care of
artefacts. The results also show teaching processes that focus on a learning about nature
that includes functional and suitable actions when planting as well as ‘true” knowledge
about the plant in the situation. In addition, the results show how teaching towards
learning about nature intertwines different ways of handling natural materials. Finally,
the results show how teaching involves learning to enjoy speed and the feeling of daring
to slide down a steep slope combined with learning towards how to act in a sliding
situation.

In Figure 1, below, the results of this study are presented as relations between
different moves that guide towards learning about nature with different qualities.
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Figure 1. Relations between epistemological moves and substantive learning qualities

Instructional move
(this is the way)

Cognitive quality
Physical quality
Moral quality
Aesthetical quality

Generative move
(pay attention to

these facts)

Cognitive quality

Confirming move
(keep doing this)

Cognitive quality
Physical quality
Moral quality
Aesthetical quality

Re-constructing move
(this way or that way)

Cognitive quality
Physical quality
Aesthetical quality

Challenging move
(try something new)

Physical quality

New significant moves;
probably of specific value in

preschool practice

/

T~

Re-orienting move
(change the focus)

Cognitive quality
Physical quality
Moral quality

Admonishing move
(that is not allowed)

Moral quality

Aesthetical quality

The left-hand column of Figure 1 illustrates moves that initiate and explicitly direct
different learning processes. The teachers instruct how to do things, re-construct earlier
experiences and present possible choices. The teachers also challenge the children to try
new physical and aesthetical experiences. The right-hand column shows more valuating
moves, where the teachers either confirm the children’s actions or re-orient them and
point to possible changes in direction. The teachers also admonish the children’s actions
using normative guidance. Finally, the middle column illustrates how the teachers use a
generative move to cognitively summarise important facts to pay attention to.

As can be seen from the diagram, we have added two more epistemological
moves — a challenging move and an admonishing move — to these found earlier by
Lidar, Lundqvist and Ostman (2006), as presented in Table 3.
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Table 3. Complemented typology of epistemological moves

Epistemological | Description from three turn transaction — analysis
move

Challenging move | The child is uncertain about how to act — the teacher encourages a
challenging action by presenting ways of dealing with the situation - the
child rises to the challenge.

Admonishing The child acts ‘away from a norm’ — the teacher admonishes the child so
move that he or she follows the norm — the child corrects the actions
accordingly.

These two moves are of specific value when investigating preschool education within a
characteristic preschool culture that highlights a democratic educational tradition with a
focus on children’s autonomy and socialisation to specific norms, such as solidarity (see
Klaar and Ohman, forthcoming). The teaching processes guide children towards
learning that has physical, cognitive, moral and aesthetical qualities. The challenging
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move towards new ways of dealing with a situation primarily guides towards aesthetical
and physical qualities, while the admonishing mode mainly guides towards moral
qualities.

Discussion

The empirical purpose of this study has been to investigate relations between teachers’
teaching of and children’s learning about nature in situated preschool practices. The
results present relations that intertwine teaching and learning with content and process.
In addition, in terms of a deeper understanding of nature-oriented teaching and learning
in preschool, the conclusions point to the relations between education and care which
can be discussed within a preschool educational framework.

Teaching and learning processes with nature content; intertwining education

and care

When specifically studying the teaching and learning of nature content, the results show
that teachers” work is multi-dimensional and complex in that the teaching of nature
content is intertwined with other teaching content. In this process it is not possible to
pick out nature-oriented teaching as something specific, structured and teacher-planned
that takes place on specific occasions and is separate from other daily activities and
experiences. This plurality in preschool teaching practice can be related to what Urban
(2008) calls ‘a messy business’ (144). We argue that there are good reasons for making
use of the plurality and complexity in preschool teaching, rather than trying to ‘tidy’ it
up by, e.g. emphasising subject specific content that is separate from other teaching
content. Our results show that e.g. nature content is already a part of preschool teaching
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and is therefore not something special and new that has to be added. Keeping the
plurality and complexity by combining teaching and caring encourages children’s
growth in moral, aesthetical, cognitive and physical ways. There is a danger that this
characteristic preschool multi-dimensional teaching practice will disappear if the focus
on conceptual and cognitive development increases and natural scientific knowledge is
prioritised. Rather, the nature content that is included in the multi-dimensional teaching
practice of everyday preschool activities, and is illuminated in this study, needs to be
further discussed and problematised.

The results indicate teaching processes in preschool that intertwine the learning
of content knowledge with teaching within an educational preschool tradition
framework. In other words, the teachers guide the children’s learning from situational
and experience-based starting points by using moves that have different functions in the
learning process. The false dichotomy between education and care, as highlighted by
Ryan and Goffin (2008) in their early childhood research, does not seem to be a
problem when studied in practice.

Teaching implications

We agree with Lidar, Lundqvist and Ostman (2006) that the interplay between teachers
and children is of crucial significance for the teaching process and that teaching is
related to the specific situation. What works in one situation may not work in another,
and ‘there can never be a general formula for which epistemological move one should
use, or a fixed method for how to teach—it depends on the situation’ (ibid., 160).
Therefore, the findings should not be regarded as a way of supporting the best and most
effective teaching practice. As it is impossible to determine in advance how children
will act and react in teaching situations, no one teaching approach can be favoured.
Instead, by observing and becoming aware of both children’s and teachers’ actions in
encounters with the environment, we are able to illuminate the possible moves and
substantive qualities in teaching.

In addition, we complement the epistemological move typology developed by
Lidar, Lundqvist and Ostman (2006) in a secondary science education context by
adding admonishing and challenging moves. These moves can possibly be seen as an
illustration of the characteristic preschool ‘educare’ approach; an approach that
embraces moral socialisation and contributes to new experiences for the children. It is
worth noting that these specific events do not indicate any guidance towards cognitive
qualities in relation to these two complementary moves. However, there are good
reasons to believe that both Felicia’s kicking and rolling of the stone and Fredric’s
stance about daring to slide also include cognitive reflections, despite moral, physical
and aesthetical qualities being presented as having a primary focus in the analyses.
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The typology used in the substantive learning quality analysis was not chosen
with a view to identifying all the different qualities in preschool teaching. However, we
have found the typology to be useful for showing the multi-dimensionality in preschool
teaching towards different learning content. Although we believe that this typology can
be developed further, and perhaps also show other qualities and epistemological moves,
it is a useful reflection tool when discussing subject-specific educational issues in
preschool practice. It is our hope that our empirical findings and combined process- and
content-related analysis method can contribute to a more developed terminology when
discussing teaching in preschool settings that includes the nature content experienced by
the children and how teachers guide the children’s interactive learning processes.

The findings can also contribute to preschool teachers’ practice by providing
complementary ways of monitoring, documenting and analysing preschool teaching
processes and children’s learning processes, and in that way create the best possible
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development and learning conditions for every child (Swedish National Agency for

Education 2010). We argue that the tendency towards schoolification that Tallberg
Broman (2010) and Neuman (2005) highlight indicates a cognitive and test-oriented
educational tradition. By using our action-centred approach and observing, documenting
and analysing the guidance processes as moves and substantive learning qualities,
children’s development and learning can be discussed and reflected more
unconditionally and still aim towards a meaningful knowledge of e.g. nature.
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Inledning

Observation, dokumentation och utvérdering av barns utveckling och ldrande ar ett vanligt
och forvéntat inslag i den vardagliga skolverksamheten idag, savil i grundskolan som i
forskolan. Det har dock skett en forskjutning inom svensk forskoledidaktik under de senaste
50 aren nir det giller syftet med observationer, dokumentationer och utvérderingar. Fran att
ha tagit utgdngspunkt i barns individuella utveckling och behov med utvecklingspsykologiska
fortecken (Lenz Taguchi 2000; Tellgren 2004; Vallberg Roth 2006, 2011; Bjervéas 2011)
framhalls idag att dokumentation och utvirdering av barns utveckling och larande istéllet
syftar till att synliggdra och utveckla forskolans verksamhet (Lpfo 98/2010; Skolverket 2012).
Dokumentation av varje barns utveckling och larprocesser motiveras i liroplanen med att
dokumentationen skall erbjuda méjlighet att synliggdra “hur forskolan tillgodoser barnens
mojligheter att utvecklas och léra i enlighet med laroplanens mal och intentioner” (Lpfo
98/2010, s 16), och synliggdra barns ldrande och utveckling i forhéllande till de
forutsittningar for utveckling och larande som forskolan bidrar med” (s 17). Utifrén syftet att
kritiskt granska och utvérdera vilka mdjligheter att 14ra och utvecklas som forskolan erbjuder
barnen, har pedagoger i forskolan stillts infor 6kade krav pa systematisk dokumentation av
barns individuella utveckling och ldrande. Med hjdlp av denna dokumentation skall pedagoger
utveckla forskolans sela verksamhet. Denna riktning pa dokumentationerna kommer i artikeln
att hdnvisas till som ett verksamhetsorienterat perspektiv pa larande.

Okade krav pa professionell dokumentation utifrén ett verksamhetsorienterat
perspektiv kan forstas och belysas utifran skilda filosofiska och teoretiska fokus. Lenz
Taguchi (2012) anvinder exempelvis begreppet intra-aktiv pedagogik for att lyfta fram
samhandlingar mellan organismer och omvérlden, och det som blir effekten av dessa
samhandlingar: ”dvs. en process av samkonstituerande” (Lenz Taguchi 2012, s 15). Dahlberg,
Moss och Pence (2006) beskriver pa liknande sitt dokumentation utifran ett
verksamhetsorienterat perspektiv med postmoderna utgangspunkter. Det handlar i detta
sammanhang om att betrakta verksamheten som en deltagare i barns larprocesser, och att
samtidigt inte betrakta lirande som nagot med ett forutbestimt innehall. Pramling Samuelsson

och Asplund Carlsson (2008) belyser & andra sidan, med hjdlp av begreppet
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utvecklingspedagogik, hur forflyttningen fran utvecklingspsykologi gatt mot en mer aktiv
pedagogroll som riktar larandet mot meningsfulla och mélinriktade innehall. I exempel fran
olika projekt i forskolor belyses ocksa pedagogers praktiska arbete med att hantera de 6kade
och fordndrade kraven pa dokumentation av ldrprocesser utifran ett verksamhetsorienterat
perspektiv. I dessa exempel beskrivs barns och pedagogers erfarenheter och det larande som
blir synligt utifrdn exempelvis utvecklingspedagogiska eller intra-aktiva pedagogiska teorier
och forhallningssitt (se exempelvis Arlemalm-Hagsér 2008; Reggio Children 2011; Lenz
Taguchi 2012; Skolverket 2012).

Séledes finns motiveringar kring verksamhetsorienterade forhallningssatt vid
dokumentationer i forskolans praktik beskrivna ur ett vetenskapligt perspektiv, och det
presenteras dven praktiska exempel pa den verksamhet som blir resultatet dd pedagoger
arbetar med dokumentation utifrén ett verksamhetsorienterat forhallningssatt. Trots detta finns
tendenser pa en dkad fokusering mot att dokumentera barns larprocesser med hjilp av mer
individorienterade instrument, exempelvis Individuella Utvecklingsplaner (IUP) eller Tidig
Registering Av Sprakutveckling (TRAS) dér fokus riktas mot barns &lder, mognad, brister och
behov (Skolverket 2008; se ocksd Dahlberg, Moss och Pence 2006; Bjervés 2011; Vallberg
Roth och Ménsson 2010, 2011). Bjervés (2011) belyser hur dessa mer individorienterade
fokuseringar vid dokumentationer kan ha sin utgdngspunkt i statliga marknadsorienterade
krafter, 6kade krav pa kontroll, att det 4r det som ledningsansvariga foresprékar, samt att
fordldrar efterfragar sddana resultat vid utvecklingssamtal (se ocksé Skolverket 2008). Utover
dessa krav fran skilda hall kan dokumentationer med fokusering pa individuell utveckling
ocksa bero pa att det dr sddana reflektionsverktyg som pedagogerna har med sig sedan
tidigare, bade som erfarenheter fran den egna utbildningen och genom kompetensutveckling
(se Tellgren 2004; Skolverket 2008), trots att savil skolledning som pedagoger ar vil
inforstddda med laroplanens forskjutning mot verksamhetsorienterade utgangspunkter. Jag
menar att det finns ett behov av strukturerade verktyg med ett verksamhetsorienterat
perspektiv som vilar pd vetenskaplig grund. Det 6vergripande syftet med foreliggande artikel
ar att utveckla och illustrera ett praktiskt didaktiskt verktyg som kan underlétta pedagogers
reflektioner och diskussioner kring barns larprocesser i relation till larandeinnehall och
undervisning i forskolan. Reflektionsverktyget syftar ocksa till att synliggora
forskolekulturella traditioner och deras betydelse for larande.

Reflektionsverktyget som utvecklas och illustreras i artikeln bygger pa tre
vetenskapliga studier dar analysmetoder for didaktisk forskning om individuella, sociala och
kulturella dimensioner av meningsskapande i forskola utvecklats och anvints (Klaar och
Ohman 2012, kommande, opublicerad). Liknande analysmetoder har ocksa utvecklats tidigare
inom forskargruppen SMED (Studies of Meaning-making in Educational Discourses) for

analys av skolelevers och lirarstudenters meningsskapande (se Ostman och Ohman 2010).



Analysmetoderna &r teoretiskt grundade i John Deweys pragmatiska filosofi, dér
larandeprocesser forstés utifran ett transaktionellt forhallningssatt och omfattar sévél
individuella, som sociala och kulturella dimensioner av meningsskapande, vilka betraktas som
samtidiga och 6msesidiga (Dewey och Bentley 1949/1991; Garrison 2001). Dessa
dimensioner av meningsskapande studeras utifran savél verbala som kroppsliga handlingar (se
exempelvis Dewey 1938; Biesta och Burbules 2003). Lérande innefattar i detta pragmatiska
perspektiv savil kunskapsutveckling som moralisk, estetisk och fysisk utveckling (Dewey
1938/1997, 1916/1997; Jakobson och Wickman 2008), och ett pragmatiskt perspektiv pa
larande innebar att undersoka meningsskapande processer som fér betydelse for manskligt liv
och vixt (growth) i ett socialt och kulturellt sammanhang.

I foreliggande artikel presenteras och illustreras reflektionsverktyget utifran tre sétt att
lasa, omlédsa och granska dokumentationer. Dessa tre sdtt handlar om att dokumentera och
reflektera kring individuella lirprocesser, kring pedagogers guidning av Ildrprocesser och
innehdall; samt kring forskolekulturella traditioner och dess konsekvenser for ldrande, med

utgangspunkt i dokumentationer av aktiviteter dér barn, pedagoger och omgivningen méts.

Dokumentation: ett verktyg for pedagogers arbete i forskolans praktik
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Bjervas (2011) beskriver i en historisk dversikt dver observation och bedémning i svensk
forskola hur utgangspunkter under 1900-talets senare halft forst varit riktade mot
utvecklingspsykologi, och direfter mer riktade mot socialpsykologi. Barnobservationer har
gjorts med syfte att jimfora barn med genomsnittsbarn, dir fokus varit pd exempelvis
motorisk, kognitiv och social utveckling. D& Bjervas (2011) studerar pedagogers samtal i
samband med beddmningar i dagens forskola beskriver hon hur barn i samtalen lyfts fram
som kompetenta och aktiva, dock tenderar barnens formagor och begransningar att placeras
inuti barnen snarare #n i en relationell kontext. Aven Vallberg Roth och Méansson (2011) visar
hur barns mognad och utveckling tenderar att vara centrala aspekter i ett flertal individuella
utvecklingsplaner som forskolor anvénder, trots att observationer och beddmningar snarare
skall synliggora de mojligheter till lirande som verksamheten erbjuder &n barns individuella
utveckling (se dven Lenz Taguchi 1999, Skolverket 2008). En internationell utblick visar att
forskoleverksamhet i flera andra europeiska ldnder vilar pa ett liknande forhallningssatt till
barns larande utifran utvecklingspsykologiska idétraditioner. I dessa fall fokuserar
dokumentationen barns individuella utveckling och mognad, samt pa hur forskole-
verksamheten kan hjdlpa barn att utveckla forvantade och/eller spontana éldersrelaterade
kunskaper (Dahlberg, Moss & Pence 2006; OECD 2006; Bjervas 2011). Det ar séledes inte
sillan som utvdrdering av barns kunskaper bade i Sverige och i andra europeiska lander sker

utifran utvecklingspsykologiska idétraditioner.



Utifran dagens laroplan forvintas pedagogerna erbjuda en verksamhet som véaver
samman omsorg, fostran och ldrande genom att inspirera och utmana barnen, och samtidigt
skapa trygghet (Lpfo 98/2010). Dokumentation och utvérderdering av larande skall granska
forskolans hela verksamhet och bidra till vidare utveckling av verksamheten. Enligt Dahlberg,
Moss och Pence (2006) och Lenz Taguchi (1999, 2000, 2012) &dr anvéndandet av pedagogisk
dokumentation ett sétt att hantera dokumentation och utvirdering i forskolans verksamhet (se
ocksa Skolverket 2012). Pedagogisk dokumentation har i Lenz Taguchis (2012) perspektiv
som syfte att betrakta barn “som medkonstruktéorer av kultur och kunskap 1 ett dmsesidigt
forhéllande till vuxna, familjer och resten av virlden” (s 18). Hon menar att man kan betrakta
pedagogisk dokumentation som ett forhallningssitt och en kommunikationsprocess, diar
barnen borjar med att uttrycka négot, pedagogerna dokumenterar detta for att senare kunna
presentera det for barnen igen och/eller diskutera och reflektera i kollegiet (se ockséa Lenz
Taguchi 1999).

Pedagoger i forskolan forvintas dokumentera aktiviteter genom att exempelvis
videofilma, fotografera, observera och anteckna, och sedan tolka, ldsa, omldsa dessa
dokumentationer tillsammans med barn och/eller kollegor (Skolverket 2012). Urvalet av vad
och vem som dokumenteras gors av pedagoger beroende pé vilket larandeinnehéll och vilka
processer som fokuseras. Innehallet kan vara planerat i forvig av lararna, som exempelvis i
Arlemalm-Hagsérs (2008) studie déir hon beskriver pedagogers arbete med insekter som ett
valt larandeobjekt i forskolan. Utifran barnens tidigare kunskaper om insekter planerar,
genomfor, utvirderar och fordndrar pedagoger undervisningen, och pedagogerna reflekterar
tillsammans &ver barnens kunskapsutveckling. Nar det giller Reggio Emilia inspirerade
forskolor innebér val av innehall ofta att det 4r ndgot som barnen visat ett specifikt intresse for
som blir foremal for dokumentation, reflektion och utveckling. Lenz Taguchi (1999) belyser
hur pedagoger utifran pedagogiska dokumentationer kan stélla fragor som vicker reflektioner
om larprocessen och hur barnen forstar nagot istéllet for att fokusera pa att barnen forstér ett
innehall korrekt. Ett exempel pé detta ér ett projekt dar ett-aringar, med hjélp av stora
vattenskélar och ett antal féremal, utforskar vilket material som flyter och vilket som sjunker.
Projektet inleddes med att pedagogen vid det forsta tillfallet visade barnen att foremal flyter
och sjunker, och direfter fick barnen, tva och tva utan vuxna, fortsétta undersdkningen (Lenz
Taguchi 2012; se ocksé Skolverket 2012).

Med hjilp av pedagogisk dokumentation forvéntas larprocesser synliggoras
tillsammans med innehéll i lirandet, fordndringar i ldrandets riktningar och det som Lenz
Taguchi (1999) beskriver som inre miljon, vilket exempelvis kan utgoras av forskolans
vérden, normer, gruppdynamik och lararnas pedagogiska forhéllningssitt. Pedagogisk
dokumentation blir pa sé vis bade ett innehéll och en process, och den deltar i

larandeprocessen samtidigt som den beskriver den och mojliggér en utveckling av den. I



Reggio Emilia -inspirerade forskolor anvénds ocksa pedagogisk dokumentation for att
undersoka demokratiska normer och virden 1 undervisningen samt att framhalla och utveckla
gruppldrande (Dahlberg, Moss och Pence 2006; Lenz Taguchi 1999, 2000; Reggio Children
2011).

Bjervas (2011) lyfter den nagot motsagelsefulla relationen mellan & ena sidan
pedagogisk dokumentation med syfte att utveckla och kritiskt granska forskolans verksamhet
och erbjudanden till mojligt larande, och & andra sidan dokumentationer av barns larprocesser
som tenderar att utgd fran vad som anses som normal utveckling och mélfokusering med
individuella utvecklingsplaner och observationsmallar. Problemet kan beskrivas utifran att det
stélls okade krav pa att pedagoger skall dokumentera larprocesser utifran verksamhets-
orienterade perspektiv, men att de reflektionsverktyg som anvinds ar utformade utifran
utvecklingspsykologiska idétraditioner dir barns formagor och begransningar placeras inuti
barnet och tenderar att bli utvarderade utifran forvintningar, mognad och alder (se dven
Tellgren 2004).

Syftet med foreliggande artikel &r att utveckla och illustrera ett praktiskt didaktiskt
verktyg for pedagogisk reflektion och diskussion utifran ett verksamhetsorienterat perspektiv.
Utmaningen handlar om att utveckla ett reflektionsverktyg som illustrerar sur pedagoger kan
lasa och omlédsa dokumentationer med utgangspunkt bade i de 6kade krav pa pedagogisk
dokumentation som stills pa pedagoger i forskolan och i ett vetenskapligt perspektiv pa
larande. Verktyget skall mojliggora reflektioner kring ett mangfacetterat larande och
larandeinnehall. Det inkluderar att sdtta &mnesinnehall i relation till varden, socialisation,
pedagogers forhallningssitt och forskolekulturella traditioner, samt att betrakta barn,
pedagoger och forskolekulturen som dmsesidiga och samtidiga deltagare i dessa larprocesser.
Reflektionsverktyget skall sdledes erbjuda en mojlighet att, pa vetenskaplig grund, fordjupa
och utveckla praktiskt didaktiska diskussioner och reflektioner kring utveckling och ldrande
nér det géller (i) barns individuella larprocesser, (ii) innehéllet i ldrandet, (iii) pedagogernas
roll i barns ldarande och (iv) de mojligheter till utveckling och ldrande som forskolekulturen
erbjuder. For att tydligare framhélla detta breda perspektiv pa lirande kommer begreppet

meningsskapande att anviandas.

En grund i pragmatiskt perspektiv pa ldrande

I hanteringen av ovanstdende kommer jag att ta utgangspunkt i ett pragmatiskt perspektiv pa
larande, vilket pa ett overgripande plan innebar ett fokus pd ménniskors relationella
handlingar 1 mdten med varandra och omvérlden. Dessa sitt att undersoka meningsskapande
utifran dmsesidiga och samtidiga handlingsperspektiv presenteras som ett transaktionellt
forhallningssatt (se exempelvis Garrison 2001), vid undersdkningar av meningsskapandets

individuella, sociala och kulturella dimensioner. Aven om varken individuella, sociala eller
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kulturella dimensioner framhélls som foretrddande eller pre-determinerande (Quennerstedt,
Ohman och Ohman 2011; Hodkinson, Biesta och James 2007) sa blir det av vikt att kunna
skilja dem at i reflektionsprocessen. Genom denna sdrskiljning erbjuds mojligheter for
pedagoger att relationellt exempelvis granska och reflektera ver sin undervisning eller
forskolans bildningskultur och dess konsekvenser for individuellt meningsskapandet.

Dewey (1938) anvénder begreppet undersokande (eng. inquiry) i relation till
minskliga aktiviteter for att beskriva kontinuitet och fordndring i meningsskapande processer.
Undersdkande processer innebér larande i termer av syftesriktade kontinuerliga och
fordnderliga handlingar, vilka leder till vidgade mojligheter att handla i kommande
situationer. Dewey sitter ocksa undersokande i relation till det som gora av vana, da
konsekvenserna genomlevs och situationen gar vidare utan nagot ifrdgaséttande eller
tveksamheter (Dewey 2005; se dven Biesta och Burbules 2003; Talisse 2002; Garrison 2001).
Dessa vanor finns alltid i ett sammanhang (Dewey 1916/1997) och de formas av savil
individuella forestéllningar som av omgivningens forestdllningar. Vanor kan darmed betraktas
som bade individuella och kollektiva (Dewey 1938, 1938/1997, 1922/2005). Exempel pé
sddana kollektiva vanor i form av kulturella seder och outtalade normer i
forskolesammanhang &r anviandning av leksaker pa forvantade sitt, men ocksa uttryck som att
”sa har vi alltid gjort”, ”vi brukar gora sa har” och “det sitter i viggarna”. I denna artikel
beskrivs dessa kollektiva vanor som sedvinjor (se Klaar och Ohman kommande; se dven
Almgqvist et al. 2008).

Ett pragmatiskt perspektiv innebar ocksa att forsoka se bortom en uppdelning av
amneskunskap, virden och socialisation a priori. Betriffande meningsskapandets innehdll
betraktas tillfallen med &mnesinnehallsligt ldrande och tillfallen med ldrande riktat mot vérden
och normer, vilket exempelvis inkluderar omsorgsaspekter, som dmsesidiga och samtidiga.
Dewey (1929) beskriver hur dessa skilda aspekter av meningsskapande tillsammans leder till
att man skapar mening om omvirlden och kommer vidare i handling, och han framhaller
sarskilt vikten av att knyta kunskaper till minsklig aktivitet och praktiska handlingar. Dewey
beskriver dessa skilda aspekter (“modes”) av meningsskapande som exempelvis kognitiva,
fysiska, moraliska och estetiska (Jakobson och Wickman 2008; Biesta och Burbules 2003).

Séledes ses savil individuella som sociala och kulturella dimensioner som nirvarande
1 kontinuerliga och fordnderliga meningsskapande processer. Det kan exempelvis handla om
artefakter som erbjuds, ldrande i mdtet med andra ménniskor och regler som styr vad som &r
tillatet och inte tillatet. I foljande avsnitt kommer jag att visa hur detta pragmatiska perspektiv
pa larande, framst utifran John Deweys handlingsorienterade filosofi, kan anvédndas vid

reflektioner kring dokumentationer i forskolans praktik.



Reflektionsverktyg

Det praktiska reflektionsverktyg som utvecklas och illustreras ligger i linje med de dkade krav
som stills pa pedagoger i forskolans praktik. Verktyget riktas mot tinkbara sitt att bearbeta,
lasa och granska dokumentationer i forskolans praktik och dr avsett att vara ett hjdlpmedel for
forskolans pedagoger att anvinda med syfte att vidga forstaelsen for barns larprocesser och
innehall utifran ett verksamhetsorienterat perspektiv. Lasning och granskning av
dokumentationer kan ske enskilt, tillsammans i férskolans arbetslag eller tillsammans med
barnen. Reflektionsverktyget dr vetenskapligt grundat i ett pragmatiska angreppssatt
utvecklade for didaktisk forskning om meningsskapande i forskolan (se Klaar och Ohman
2012, kommande, opublicerad). I denna artikel har tidigare utvecklade och anvianda
analysmetoder bearbetats och vidareutvecklats for att anpassas till praktisk didaktisk

verksambhet.

Dokumentation och reflektion kring individuella lirprocesser

Inom forskargruppen SMED har ett transaktionellt angreppssitt vid undersdkningar om

meningsskapande utvecklats, vilket innebér att forstd meningsskapande méten som en
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interaktiv process dir alla inblandade parter paverkar och péverkas av processen (se
exempelvis Wickman och Ostman 2002; Lidar, Lundqvist och Ostman 2006; Almqvist et al.
2008; Quennerstedt, Ohman och Ohman, 201 1; Maivorsdotter och Wickman 2011; Klaar och
Ohman 2012, kommande, opublicerad). Wickman och Ostman (2002) har tillsammans
utvecklat och anvéint PEA (Practical Epistemology Analysis) for att studera meningsskapande
i handling. Wickman och Ostman analyserar frimst sprakhandlingar och undersdker hur
studenter tar sig framét i meningsskapande processer, med hjilp av att vissa ord star fast som
en vana, medan andra ord visar ett behov av en undersékande process for att skapa en
gemensam mening. Nér det géller forskoleforskning har PEA vidareutvecklats for att ocksa
kunna anvindas vid undersokningar av kroppsligt, ickeverbalt meningsskapande (Klaar och
Ohman 2012). Det #r framst denna forskoleinriktade anvindning av PEA som ligger till grund
for den del av reflektionsverktyget som fokuserar pa barns individuella larprocesser och
innehall. Klaar och Ohman (2012) har utvecklat en analysmetod som bygger pa att forsta
meningsskapande som observerbara handlingar och konsekvenser av handlingar. I studien
dokumenteras handlingarna och konsekvenser av handlingar dd Robert (22 man) forsoker att
ta sig upp for en mycket hal pulkabacke. Utifran dokumentationerna studeras Roberts
agerande 1 borjan av handelsen, d& han handlar av vana, och utan att ifrdgasétta eller tveka gar
uppfor backen vilket far konsekvensen att han borjar glida bakat. Robert dndrar dé sitt sétt att
gd, genom att boja pa sina knén, sétta en hand i marken och ga véldigt sakta. Detta sitt att ga
fér konsekvensen att han kommer upp. For att synliggdra meningsskapandets process och

innehall analyseras direfter relationerna mellan handlingar och konskevenser av handlingar:



Att ga rak och snabbt leder till att man glider ner, men att ga b6jd och sakta leder till att man
kommer upp. Innehallet som Robert skapat mening om kan séledes beskrivas som att en hal
backe kan hanteras genom att bdja pa benen och ga sakta. Meningsskapandet ér i detta
exempel kroppsligt, fysiskt och Robert séger ingenting medan han tar sig upp. I artikeln
diskuteras avslutningsvis detta tidiga meningsskapande som en del i en kommande forstaelse
for friktion och lutande plan.

Detta sitt att forsta individuellt meningsskapande har i foreliggande artikel bearbetats
och utvecklats till ett praktiskt didaktiskt reflektionsverktyg med vilket pedagoger erbjuds
mojlighet att dokumentera och reflektera kring larprocesser och larandeinnehéll (se Tabell 1).
Det handlar om meningsskapande i termer av utmaningar barn stélls infor och
erfarenhetsbaserade undersokningar barnen deltar i d& de méter sin omvérld, hanterar den,

skapar mening och tar sig vidare.

Tabell 1. Dokumentation och reflektion kring individuella larprocesser

Fokus for reflektionerna Forslag pa fragor att stdlla till det dokumenterade materialet

Barns meningsskapande Vad ser vi om vi foljer barnets handlingar genom situationen?
lirprocesser och innehall a) Vad gor barnet forst vid det initiala motet med innehallet?
b) Vilka konsekvenser far barnets handlande?
¢) Andrar barnet sina handlingar? Hur d4?
d) Fér dessa forandrade handlingar i sa fall nya konsekvenser?
Vilka?
e) Vilket ldrandeinnehall &r centralt i handlingarna?

Att studera meningsskapande med hjélp av ett praktiskt didaktiskt reflektionsverktyg grundat i
pragmatism och PEA, innebér att specifikt fokusera pa hur barn handlar och hanterar
situationen for att komma vidare. Ibland dr handlingarna kontinuerliga, de I6per pa
problemfritt och utan ifrgaséttande. Vid andra tillfillen fungerar det inte att handla som man
gjort tidigare och det krivs att man dndrar sina handlingar, undersoker, utforskar, provar och
uppticker nya sétt att handla for att kunna fortsétta aktiviteten. Det &r tillféllen likt det
sistndmnda som framst blir foremal for reflektion for att undersdka barnens meningsskapande.
Vid observationer av exempelvis ett barn som héller pé att dsa vatten i en hink med en liten
spade kan vi inte sdga sa mycket om vilken mening som skapas eftersom situationen 16per pa
problemfritt. Om barnet ddremot kastar den lilla spaden, himtar en storre spade och fortsitter
att 1 snabbare takt fylla hinken med vatten kan vi se en forandring av handlingarna som leder
till andra konsekvenser. Genom att reflektera dver de bada olika handlingarna (6sa med liten
spade — 6sa med stor spade) och deras skilda konsekvenser (I&ngsam pafyllnad — snabbare
pafyllnad) kan vi séga nagot om meningsskapandet i situationen. Innehéllet i
meningsskapandet beskrivs i relationen mellan konsekvenser och &ndrad handling: for
langsam pafyllnad kan hanteras genom att byta till en storre spade. Till skillnad fran en mer

summativ bedomning av erhéllna forméagor och kunskaper i ett utvecklings- och
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mognadsperspektiv, forstas meningsskapande pa detta sétt som att handla och hantera

konsekvenser samt att 16sa problem genom att dndra sina handlingar.

Dokumentation och reflektion kring pedagogens guidning av lirprocesser och innehdll
Pedagoger medverkar i meningsskapande processer likt de som beskrivs ovan genom att sévél
aktivt som mer passivt bade paverka den och paverkas av den. Lidar, Lundqvist och Ostman
(2006) har utifrén ett pragmatiskt perspektiv pé larande utvecklat ett analytiskt angreppssatt
som bendmns EMA (Epistemological Move Analysis). EMA anvinds for att urskilja pa vilka
sétt pedagoger deltar i barns och elevers meningsskapande processer (se ocksa Rudsberg och
Ohman 2010). I dessa studier beskrivs hur ldrare guidar elevers meningsskapande med hjilp
av olika riktningsgivare. Riktningsgivarna synliggdr hur larares instruerande och bekriftande
for meningsskapandet framat, hur larare omorienterar elevers meningsskapande genom att ge
handlingar ny riktning mer (och eventuellt béttre) anpassade till situationen, hur lérare
omkonstruerar det eleverna redan visste sedan tidigare genom att presentera olika men av
eleven sedan tidigare kidnda alternativ, samt hur ldrare medverkar till att eleverna generar ny

kunskap genom att sammanfatta viktig fakta. I en studie som innefattar forskolans praktik
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visar Klaar och Ohman (opublicerad) dven hur pedagoger i forskolan utmanar barns
meningsskapande genom att foresla nya sitt att handla pa samt hur pedagogerna férmanar
barnen genom att tala om vad som ér tillatet och inte.

Med utgangspunkter i Deweys pragmatiska filosofi analyserar Klaar och Ohman
(opublicerad) ocksé meningsskapandets innehdll. Pedagogers guidningar mot skilda
innehéllsméssiga larandekvaliteter undersoks med hjélp av SLQA (Substantive Learning
Quality Analysis). De aspekter som anvéinds som en inledande topologi representerar
moraliska, estetiska, kognitiva och fysiska kvaliteter. Da barns och pedagogers handlingar
analyseras kan dessa innehallsméssiga ldrandekvaliteter urskiljas genom att studera vilket
innehéll som undervisningen guidar mot. En riktning mot en moralisk kvalitet pa
meningsskapande kan exempelvis handla om att en pedagog férmanar ett barn att vara
forsiktig och inte kasta sten sa nadgon far den pé sig och barnet foljer denna formaning, medan
en estetisk kvalitet kan handla om ett barn uttrycker glddje dver att aka rutschkana, pedagogen
bekréftar denna kénsla och barnet fortsétter aktiviteten. En kognitiv kvalitet pa
meningsskapandet kan handla om att pedagogen forklarar ett fenomen och barnet deltar i
samtalet (verbalt eller kroppsligt) medan en fysisk kvalitet kan handla om att pedagogen
instruerar barnet hur man praktiskt gor pa ett funktionellt sitt och barnet agerar utifran
pedagogens handlingar (se Klaar och Ohman opublicerad).

Ovanstdende analytiska angreppssitt har i foreliggande artikel bearbetats och
utvecklats till ett praktiskt didaktiskt reflektionsverktyg for att reflektera bade kring det

innehall som pedagoger riktar undervisningen mot och kring pedagogers forhallningssétt (se



Tabell 2). Riktningsgivare beskrivs i det praktiska reflektionsverktyget som pedagogers
forhallningssitt, och innehallsméssiga larandekvaliteter skall forstds som aspekter som blir

viktiga att framhélla da ett barn méter ett innehall.

Tabell 2. Dokumentation och reflektion kring pedagogens guidning av larprocesser och

innehall

Folkus for reflektionerna | Forslag pd fragor att stilla till det dokumenterade materialet

Pedagogens roll; a) Vad gor barnet fore pedagogens medverkan?
forhdllningssitt och b) Vad gor pedagogen som fangar barnets uppmarksamhet?
innehall c) Pavilket sétt re-agerar barnet pa pedagogens handling?

d) Pa vilket sitt far pedagogens handling barnet att exempelvis fortsétta

eller dndra sina handlingar?
Vilka forhallningssétt synliggors i pedagogens handlingar?

Exempelvis:

e) Instruerar pedagogen barnet om hur man gor?

f) Omkonstruerar pedagogen genom att sammanfattar for barnet kénda
alternativ att vdlja mellan i fortsatta handlingar?

g) Utmanar pedagogen genom att lyfta fram nya alternativ som barnet inte
provat tidigare?

h) Bekriftar/berommer pedagogen barnets handlingar?

i)  Omorienterar pedagogen handlingarna genom att forsoka fa barnet att
gOra nagot annat?

j)  Formanar pedagogen genom att hindra barnet fran att handla, och talar

om varfor?
k) Berittar pedagogen fakta for barnet?
1) Annat...

Mot vilket slags lirande guidar pedagogen? Vad verkar vara viktigt att
kunna/forsta/gora i situationen?
Exempelvis
m) Ar lirandet riktat mot kognitiva kunskaper?
n) Ar ldrandet riktat mot hur man rent praktiskt gor pa ett funktionellt
sdtt?
0) Ar lirandet riktat mot moraliska handlingar om vad som ir ritt, fel, bra
eller daliga sitt att handla mot andra méanniskor och djur?
p) Ar lirandet riktat mot estetiska uttryck om vad som exempelvis &r
skont, vackert, fult eller otackt?

Nar det géller pedagogers forhdllningssitt kan de vara savdl normativa som mer
undersokande. Att bekrifta ndgot som barnet gor, att omorientera barnet mot att gora nagot
annat eller att formana barnet genom att inte tilldta en handling kan, vid praktiska reflektioner,
betraktas som vara delaktiga i socialisationsprocesser samtidigt som de kanske ocksé guidar
meningsskapandet mot ett specifikt kunskapsinnehall. Att exempelvis introducera en annan
(ny) aktivitet for att “avleda” uppmirksamhet kan vara ett exempel pa omorientering som
avleder konflikter, samtidigt som barnet erbjuds mota nya innehall, medan en bekréftelse kan
tala om for barnen att det de héller pd med ér tillatet och ett gott val av aktivitet. Att instruera,
att om-konstruera eller att utmana genom att lagga fram kénda och/eller okdnda alternativ att

vilja p4, dr forhallningssatt som kan initiera nytt ldrande eller rikta processen mot mdjliga val.
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Betriffande innehéllsliga aspekter riktas de praktiskt didaktiska reflektionerna, med
hjélp av verktyget, mot innehall som bli viktigt for pedagogen att framhalla, och som barnen
reagerar pa. Pedagogen kan guida meningsskapandet genom att betona savil kognitiva som
estetiska, moraliska eller fysiska aspekter av det som skapas mening om. En blomma kan
exempelvis vara bade gul, vacker, sillsynt och bendmnas gullviva. Varken forhallningssatt
eller aspekterna som betonas blir ddremot synliga forrén barnet reagerar pa det pedagogen
sager och gor. Forst da kan vi uttala oss om vilken riktning undervisningen tar. I 1dsning och
granskning av dokumentationerna blir det dérfor viktigt for pedagoger att noggrant folja
barnets handlingar genom situationen, och det handlar séledes inte om att reflektera dver
pedagogens tankta intentioner. Vi forestéller oss en situation dér ett barn kommer till en
pedagog med en blomma i handen. Pedagogen kommenterar med att sédga ah, har du hittat en
blomma, vet du vad det &r for en sort” och barnet svarar, ”ja, en fin”. I denna situation
synliggdrs en estetisk aspekt av meningsskapande, d&ven om pedagogen kanske ténkt sig ett
mer naturvetenskapligt inriktat svar. Att analysera aspekter och riktningen pé
meningsskapandet inkluderar saledes barnets handlingar i samband med pedagogens
uttalande, och aspekten av meningsskapandet som undervisningen guidar mot blir synlig i

barnets reaktion.
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Det ar emellertid vért att notera att det vid didaktiska reflektioner i praktik inte
behover vara viktigt att tydligt kunna kategorisera forhéllningssétt och aspekter av
meningsskapande i skilda fack. Snarare bor riktningar kdnnas igen och bli foremal for
reflektion i larargruppen, exempelvis om vilken riktning man 6nskar att undervisingen skall ta

och vilka aspekter som &r 6nskvirda att fokusera undervisningen pa.

Dokumentation och reflektion kring forskolekulturella traditioner och konsekvenser for
meningsskapande

Utifran forskoleforskning med specifikt fokus pa meningsskapande om natur illustrerar Klaar
och Ohman (kommande) hur svenska nationella forskolekulturella demokratiska vérden och
ett forskolekaraktiristiskt naturorienterat forhallningssatt, kommer till uttryck nér de studeras
i en lokal forskolepraktik. I studien presenteras en analysmetod i fyra steg dér det forsta steget
handlar om att analysera forskoleverksamhet for att soka efter vanligt férekommande
aktiviteter och sekvenser som innehéller kollektiva vaneméssiga handlingar som gors utan att
tveka eller ifrdgasitta. Handlingarna utfors av olika individer, vid olika tidpunkter och pa
olika platser. Det andra steget innebar att undersoka vilka kollektiva vanor det handlar om och
definiera ett antal lokala sedvénjor. I det tredje steget relateras dessa lokala sedvénjor till de
nationella sedvanjorna: demokratiska virden och naturorienterat forhallningssatt. I det
avslutande steget analyseras de konsekvenser som dessa sedvanjor far for mojligheter och

begrinsningar i meningsskapande (se vidare Klaar och Ohman kommande).
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[ foreliggande artikel har ovanstdende analytiska angreppssitt bearbetats och
utvecklats for att bli anvandbart for pedagoger i forskolan vid praktiska didaktiska
reflektioner (se Tabell 3) genom att fokusera pa det som pedagoger gor vanemaéssigt utan att
tveka eller ifrdgasitta, och dérefter reflektera 6ver vilka konsekvenser det far for barns

meningsskapande i relation till innehall.

Tabell 3. Dokumentation och reflektion kring forskolekulturella traditioner och konsekvenser

for larande

Fokus for reflektionerna Forslag pa fragor att stdlla till det dokumenterade materialet

Forskolekulturella traditioner  Studera det som pedagogen séger och gor och det som barnen séiger

och konsekvenser for och gor.

meningsskapande a) Vad ér det som barn och pedagoger gor och séger utan att tveka
eller ifragasitta? Vad gors “vaneméssigt™?

b) Synliggors nagra normer eller regler i dessa handlingar? Vilka
regler och vilka normer &r det som dr vanligt forekommande?

¢) Synliggors nagot forhallningssétt som mer frekvent
forekommande &n nagot annat i arbetslaget?

d) Kunde situationen sett annorlunda ut, hur skulle det da vara,
hade pedagogen eller barnen kunnat agera pa ett annorlunda
satt?

e) Vilket larande blir mojligt utifran de lokala vanor som
framkommit?

I en lokal forskolepraktik gynnas vissa slag av meningsskapanden framfor andra. Det som
erbjuds och mojliggdrs ér i vissa fall beroende av yttre ramfaktorer som personaltithet,
lokaler, ekonomi och forskolans placering. Erbjudanden och méjliggéranden beror ocksé pé
det som Lenz Taguchi (1999) talar om i termer av inre miljo, vilket handlar om
forskolekulturella forhallningssitt, traditioner och normer, det vill sdga kollektiva vanor,
sedvénjor, i en lokal forskola. Ett exempel pé en sddan kollektiv vana som &r vanligt
forekommande pa de flesta forskolor i Sverige ér att spendera tid utomhus varje dag i alla
véder, och vara kliddd p4 ett passande sétt. Daglig utevistelse ifrdgasitts inte, det tvekas oftast
inte om man skall gé ut eller inte och man forsdker vara ute en stund oavsett viaderlek. De
flesta sedvénjor &r i sjdlva verket sa sjédlvklara att de blir svara att fa syn pa. De blir dock
mdjliga att synliggdra med hjélp av reflektionsverktyg som stiller fragor kring varfor man
véljer att géra som man gor, relatera till forskolekulturella traditioner pa nationell niva, det
vill sdga forvintningar och krav fran exempelvis laroplaner och reflektera kring alternativa
handlingssétt. Pa detta vis kan lokala sedvénjor bli foremal for reflektioner kring vilket
meningsskapande som forskolans verksamhet pa ett kulturellt plan mojliggor. Det gor det
exempelvis ocksa mojligt att kritiskt granska verksamheten och reflektera dver om
forskoleverksamheten erbjuder barnen det som &r efterstravansvért. Det kan gélla sévél det
som dr onskvért utifran arbetslagets, barnens eller fordldrars perspektiv som det som ar

onskvirt utifran ett styrdokumentsperspektiv.
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Illustration

Beroende pa vilket syfte som pedagogerna har med dokumentationen kan handlingar och
konsekvenser av handlingar fran situerade héndelser i forskolans verksamhet dokumenteras
med hjélp av videoupptagningar, bildserier, ljudupptagningar, anteckningar eller insamling av
producerat material. Det kan bade handla om héndelser dér barn enskilt mter omvirlden,
eller tillfallen d& barn méter omvérlden tillsammans med andra barn och/eller vuxna.
Reflektionsverktyget anvinds sedan vid ldsning, omldsning och granskning av
dokumentationerna.

Med hjilp av ett exempel fran forskolans praktik illustreras hir anvdandningen av
reflektionsverktyget, och exempel pd vad de kan sdga om barns meningsskapande om natur i
forskolan presenteras. Forskoleavdelningen “Lonnen” dr pa skogsutflykt en tidig aprildag. Sju
barn mellan ett och tre &r gamla, tvd pedagoger och en lararstudent har vandrat eller &kt sulky
till skogens strax bredvid forskolan. Vagnarna parkeras vid stigens borjan och alla gar in en
bit i skogen. Barnen har precis fikat och borjat leka valfria aktiviteter. Frida (snart 3 ar), Olof

(ca 1,5 ar) och en av forskolldrarna befinner sig vid en 6ppen 16vtiackt markyta.
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Dokumentation av ett skeende

Transkript

Pedagogen och Frida tittar efter spindlar, Olof sitter pa marken och plockar med torra 16v.

Pedagogen: ... titta hir da... kolla vad fort han gar...”

Frida: ”jaa”

Pedagog:  ”Jaa vilken spindel”

Olof kommer dit.

Pedagog:  (till Frida) ”Vi som letade efter en spindel forut...” (till Olof som kommit fram):
”vi hittade en spindel hér. Kolla, den kryper dér... oj, 0j, 0j, kryper den ivdg langt

bort hér”
Olof pekar och petar...
Olof: ”dal”
Pedagog:  ”Ja, men fanga den inte du”.

Olof skrattar, men han ror inte spindeln.

Pedagog:  “Ja titta”

Olof: ”tiddi... oooj, tiddi!” Han pekar pa ett annat stélle pa marken...
Frida: ”E” den? ... 000j di type en, men, en pindel, en pindel”

Liisning och granskning av dokumentationen
I foljande avsnitt anvinds fragorna i tabell 1-3 som utgangspunkt for reflektionen.

Vad gér Frida forst vid det initiala motet med innehallet? Vad gor Frida fore
pedagogens medverkan? Vad gor pedagogen som fangar Fridas uppmdrksamhet? Vad gor
Olof'som fangar Fridas uppmdrksamhet? Pa vilket sdtt reagerar Frida pad det pedagogen
och/eller Olof gor och séiiger? Andrar Frida sina handlingar? Hur? Fdr dessa forindrade
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handlingar nya konsekvenser? Vad leder det till? Niar det giller Fridas situerade
meningsskapande borjar situationen med att Frida letar efter spindlar tillsammans med
pedagogen. Da vi foljer hdandelsen framat ser vi hur pedagogen riktar Fridas meningsskapande
mot att undersdka spindelns hastighet och krypstricka. Olof riktar Fridas uppmérksamhet mot
ett annat stélle dir han sdger att det finns en spindel. Frida uppméarksammar spindlarna. Frida
har séledes lért sig soka efter spindlar. Det handlar om att man exempelvis maste leta efter
nagot som forflyttar sig krypande, fort och langt bort, och man maste kunna kénna igen en
spindel.

Vilket forhallningssdtt syns i pedagogens handlingar? Vad verkar, enligt pedagogen,
vara viktigt att kunna/forsta/gora i situationen? Pedagogen guidar mot kognitiv kunskap
genom att berdtta om spindlar och mot fysiskt meningsskapande genom att visa funktionella
sétt hur man gor niar man letar.

Da vi foljer Olof pa samma sitt borjar situationen med att han sysslar med négot annat
an spindelletande. Pedagogen riktar Olofs intresse mot spindelsdkandet och spindelns
forméga att krypa ivdg och Olof dndrar riktning i sina aktiviteter. Olof ler under
spindelletandet, hans uttryck later glada och han deltar med stort engagemang. Da Olof
forsoker peta pa spindeln riktar pedagogen Olofs uppmérksamhet mot att vara varsam och inte
rora spindeln. Olof f6ljer pedagogens guidning, skrattar och fortsétter soka efter andra
spindlar. Olof har lért sig kunna soka efter spindlar och kidnna igen dem, men han har ocksa
skapat mening som innefattar att vara forsiktig med spindlarna. Saledes guidar pedagogen mot
liknande kunskaper och sétt att handla som i Fridas fall. Dessutom guidar pedagogen, genom
att formana Olof att inte fanga spindeln, mot ett moraliskt meningsskapande som handlar om
att visa omsorg om spindlar, vara forsiktig och inte fanga dem.

Vad dr det som séigs och gérs utan att tveka, eller ifragasdtta? Synliggors normer
eller regler i dessa handlingar? Vilka normer och regler dr vanligt forekommande? For att
synliggora forskolekulturella sedvénjor fokuseras det som gors vanemaissigt, utan att tveka
och ifrigasitta. I ett 6vergripande perspektiv handlar det om att planera for utflykter till
skogen tillsammans med de allra yngsta barnen, och att barnen 4r klddda for att kunna krypa
omkring pa marken och smutsa ner sig utan att bli kalla eller bléta. Varken utflykten i sig eller
kladseln ar ndgot som ifragasitts av barn och pedagoger. I det skeende som illustreras ovan
handlar det ocksa om att intressera sig for smakryp, uppticka dem och studera dem, men
samtidigt visa omsorg om dem och inte fanga dem. Pedagogen inspirerar barnen att upptiacka
fenomen och processer i naturen fraimst genom att férsoka fa barnen intresserade av
upptickande och undersékande, men ocksa genom att kommentera och sétta ord pa
upplevelserna. Barnen viljer dock sjdlva om de vill delta i aktiviteten. Nar Olof vill peta pa
spindeln synliggors dock en annan kulturell norm; att man maste visa omsorg om djuren och

vara forsiktig.
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Sammanfattningsvis synliggdr ovanstaende situation ett meningsskapande som
handlar om att bade Olof och Frida lar sig hur man gor nér man letar efter och upptiacker
smakryp, och Olof lar sig ocksa att inte plocka upp dem. Meningsskapandet har en kognitiv
kvalitet i termer av kunskap om spindlars kryphastighet och krypstricka, en fysisk kvalitet
gillande hur man bést letar efter och undersoker spindlar samt moralisk kvalitet av
meningsskapande som handlar om hur man hanterar och visar forsiktighet mot en spindel.
Pedagogen medverkar i dessa meningsskapande processer genom att rikta uppmirksamhet
och guida meningsskapandet mot de skilda kvaliteterna, och forskolekulturella sedvénjor har
del i processen genom att erbjuda en intressant och rolig utevistelse samt kunskaper om

naturorienterat arbetssétt och om djur i naturen.

Diskussion och slutsatser

Forskolekulturella sedvénjor i form av forhallningssétt, normer och traditioner kommer inom
den svenska forskolan framst till uttryck som demokratiska vérden i termer av att framhalla
autonomi, solidaritet och socialisation, och nér det géller naturorienterande aspekter framhalls
vilméende, hilsa, omsorg och naturvetenskapliga kunskaper (Klaar och Ohman kommande;
se ocksd Lpfo 98/2010). Dessa aspekter finns med i ovanstaende illustration som barnens
egna val att delta, klddsel anpassad for en ldngre stunds utelek, omsorg om djur, uppmuntran
till egna undersdkningar samt att framhalla faktakunskaper om spindlar. Fragor som kan vara
av intresse att stéilla vid reflektioner kring forhallningssétt, normer och rutiner kan dé handla
om ifall dessa sedvinjor kunde sett ut pa ett annorlunda sétt? Vad hade exempelvis hant om
Olof fatt fanga spindeln? Vad hade hint om barnen lamnats ensamma i sitt upptackande?
Skulle detta vara tinkbara férhallningssétt att prova i den aktuella forskoleverksamhetens
undervisningspraktik? Ar de forhallningssitt som synliggjorts si som pedagogerna vill ha det?
Hur kan de formedla det vidare i sd fall? Vad vill pedagogerna eventuellt forédndra?

Med utgéngspunkt i situerade dokumentationer av handlingar erbjuds en mojlighet att
undersoka individuellt meningsskapande, larares deltagande i meningsskapande processer och
hur forskolans traditioner och normer far konskevenser for vilket meningsskapande som blir
mojligt. [ ovanstaende exempel finns det exempelvis farre mojligheter att skapa djupare
mening om spindlar, till exempel genom att studera dem pa riktigt néra hall. Daremot blir det
mojligt att ma val, trivas och ha roligt i naturen, samt att utifran ett demokratiskt perspektiv fa
undersoka djur med utgangspunkt i eget intresse och egna villkor, om man samtidigt visar
omsorg om dem.

Pedagoger i forskolan stills idag infor 6kade krav pa systematisk dokumentation av
larande och utveckling utifran ett verksamhetsorienterat perspektiv, dir syftet med
dokumentationen &r att mojliggora granskning och utveckling av hela forskolans verksamhet

(Lpfo 98/2010; Skolverket 2012). Det vergripande problemet som hanteras i foreliggande
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artikel dr att utveckla och illustrera ett verktyg som underlittar reflektion och diskussion kring
larprocesser i relation till savil innehéll som undervisning och forskolekulturella traditioner.
Jag dr 6vertygad om att de flesta forskolldrare dr vana vid att observera barns handlingar och
aktioner och @ven studera barns re-aktioner pa det som sker, och verktyget som presenteras
kan bidra till att utmana de individorienterade reflektionsverktyg med grund i
utvecklingspsykologiska idétraditioner som anvinds i manga forskolor idag (Skolverket 2008;
Vallberg Roth och Mansson 2010, 2011; Bjervas 2011).

I artikeln presenteras ett tredelat verktyg att anvénda vid ldsning och granskning av
dokumentationer. Verktyget ar teoretiskt grundat i ett pragmatiskt perspektiv pa larande. Detta
pragmatiska perspektiv bidrar med att bibehélla 6ppenhet for osékerhet och dverraskningar
och lata dokumentationen inkludera socialisation och vérdeinnehallsliga larprocesser
kopplade till méansklig aktivitet (Dewey 1929; Biesta och Burbules 2003), samtidigt som det
ocksé erbjuder mojlighet till strukturerade reflektioner kring samtidiga och 6msesidiga
dimensioner av meningsskapande. Reflektionsverktyget kan vara ett sitt att ta stod i
verksamhetsorienterade teorier (se exempelvis Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson
2003; Dahlberg, Moss och Pence 2006; Lenz Taguchi 2012) och med hjélp av pragmatiska
perspektiv pa ldrande synliggora relationer mellan individuella, sociala och forskolekulturella

dimensioner av meningsskapande processer och innehall.
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