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Abstract

This study aims to gain deeper insights in digital technology supported teaching in
Swedish early childhood education (ECE) settings. Introduction of digital goals in
Swedish ECE curriculum obliges preschool teachers to integrate digital technologies
into educational practices and calls for a relevant definition and a defined content for
this teaching area. By examining teachers’ perspectives, this thesis contributes to ob-
taining valuable experience-based knowledge that can eventually fill the existing re-
search gap.

In a curriculum context, digital technologies have traditionally been associated
with technology as a teaching tool, while digital goals (i.e., training children’s digital
competence) redefine technology as a teaching content. However, integrating digital
technologies in educational practices is still reported to be a challenge, and preschool
teachers demonstrate struggling attitudes towards use of digital technologies in play-
based pedagogy. Previous research has shown that to embed technologies in preschool
practices, teachers need to enhance their technological knowledge, which involves a
complex coupling between technical knowledge and pedagogical expertise.

In the study, eleven preschool teachers were interviewed, mainly from municipal
settings. A phenomenographic approach was used to identify and analyse the teachers’
conceptions. As a result, several categories related to digital technology use were dis-
cerned in teachers’ descriptions. Teaching situations were identified within both
planned and spontaneous activities whilst activities for entertainment, relaxation and
staff relief were referred to as mere “media consumption”. Paradoxically, nearly all
teachers define digital technology supported teaching as a goal-directed, planned and
adult-led activity. However, plenty of examples given by the teachers show that situ-
ations originating from spontaneous use of digital technology, particularly tablets,
play an essential role in everyday teaching practices. Such a rigid understanding of
the teaching concept may have a counterproductive effect on ECE task with a tradi-
tional focus on child-initiated, spontaneous activities.

Other findings show that various combinations of hard- and software (apps) may
offer teachers multiple teaching options. However, lack of time and technical
knowledge in one group of teachers is reported to lead to a scarce use of technologies.
In most examples, digital technology is described as a teaching tool for training lan-
guage, science, mathematics, or social skills, while technology as a content is seen as
a challenging task and focuses mainly on introducing programmable toys. The teach-
ers describe several examples where technology does not align with their didactic in-
tentions. However, tablet with Google Search is the technology that demonstrates both
frequent and organic use. Providing immediate answers on the screen, Google Search
enables to capture children’s spontaneous questions and, at the same time, support
teachers’ educational goals. The preschool teachers’ critical observations and didactic
value judgements can contribute with a more nuanced view on what a particular digital
technology makes possible in a certain teaching situation.
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Forord

Nu &r denna langa resa antligen slut och jag kanner mig bade omtumlad och
upprymd. Resan har varit médosam men dess krokiga vagar har varit som livet
sjalvt: oforutsagbart, fullt av motgangar, men anda meningsfullt. Arbetet med
studien pagick under fem ar samtidigt som jag fortsatte mitt arbete som fors-
kollarare i Stockholms stad. Under 2020, nar jag precis skulle samla det em-
piriska materialet fér min studie, drabbades hela varlden av coronapandemin
och allt vandes plotsligt upp och ner, dven sa mina forskningsplaner. | stéllet
for att gora observationer ute pa forskolorna var jag tvungen att gora en inter-
vjustudie. Men allt samverkade till det goda: det blev elva fantastiska moten
med forskollarare som engagerat delade med sig av sina vardefulla erfaren-
heter. Mitt forsta tack riktas darfor till de forskollarare som deltog i min studie
och tillsammans - om man anvénder ett fenomenografiskt uttryck - skapade
”pool of meaning”. Det blev en vattenkilla som aldrig blir tomd p& mening.
Utan er hade denna uppsats definitivt inte blivit av.

Jag vill fortsdtta med att tacka min huvudhandledare Anna Ehrlin for att
hon alltid fanns dar for mig under arbetets gang. Stort tack, Anna, for att du
trodde pa mig, peppade upp mig och for att du har varit positiv till mina forsk-
ningsidéer. Jag &r ocks& enormt tacksam till mina handledare Annika Aker-
blom och Johannes Rytzler for deras stod i arbetet och for kloka kommentarer
som onekligen bidrog till uppsatsens djup. Vara kreativa och inte séllan livliga
diskussioner under handledningstillfallena har varit otroligt givande och in-
spirerade mig enormt i arbetet med uppsatsen. Tack, Annika, for att du intro-
ducerade fenomenografin for mig! Och tack, Johannes, for dina insiktsfulla
bidrag kring undervisningsbegreppet, du ar verkligen didaktikens guru!

Ett sarskilt tack till Susanne Kjallander pa Stockholms universitet och Anne
Lillvist pA Malardalens universitet, som noggrant last min text infor 90%-se-
minariet och lamnat vardefulla kommentarer som varit till stor hjalp i slutske-
det av uppsatsen. Jag ar aven tacksam till Anette Sandberg och Martina Nor-
ling for handledningen i initialt skede av uppsatsen.

Doktorandkollegorna pa forskarskolan ReCEC — Monica, Tove, Sara,
Petra, Jenny och Emelie — stort tack! Resan hade inte varit sig lik utan ert stod.
Vi kommer att vara vanner for livet, det ar jag helt 6vertygad om. Tack ocksa
till alla seniora forskare inom forskarskolan som last och kommenterat mina
texter. Det var en stor ara att fa traffa er alla och ta del av eran kunskap. Jag



ar sarskilt tacksam till Annika Lantz-Andersson som under hela denna resa
last mina texter, stottat mig och bidragit med vérdefulla insikter.

Ar ocksé tacksam till alla fantastiska kollegor pé férskolan Tradgérden i
Akalla som trodde pd mig och som har varit intresserade av min studie. Det &r
ocksa er fortjanst att jag blivit klar. Tack till min familj, min pappa och min
sambo Joakim, for allt stod, bade i ord och handling. Sarskilt tack till Lennart
for uppmuntrande ord och framtidsvisioner formulerade pa ett satt som fick
mig att vilja fortsatta.

I oktober 2023, strax efter 90%-seminariet, féddes min son Viktor och re-
san fick pausas ett helt ar — vilket formodligen var den basta pausen jag kunde
onska mig. Utan tvekan ar min snart 1-arige son det absolut basta bidraget jag
har gjort har i livet. Jag vagar dock hoppas pa att dven denna uppsats kan gora
lite skillnad och bidra med en viktig diskussion om den digitala teknikens plats
i forskolan.

Olga Boksjo
Stockholm, oktober 2023



1 Inledning

Foreliggande studie bidrar till det forskolepedagogiska faltet och ar inriktad
mot undervisning relaterad till digitala tekniker!. Som forsta steg i utbild-
ningssystemet har forskolan ett uppdrag att lagga grunden for det livslanga
larandet. Detta innebér att den kunskapsutveckling som ska ske hos barnet
genom hela skolvésendet ska pabarjas i forskolan. | den reviderade laroplanen
for forskolan Lpfd 18 som borjade gélla den 1 juli 2019, anges det att forsko-
lan ska ge barnen forutsattningar att utveckla adekvat digital kompetens ge-
nom att ge dem mdojlighet att utveckla en forstaelse for den digitalisering de
moter i vardagen. Barnen ska ges mojlighet att grundlégga ett kritiskt och an-
svarsfullt forhallningssétt till digital teknik. Vidare anges att forskollarare ska
ansvara for att barn far anvanda digitala verktyg pa satt som stimulerar ut-
veckling och larande (Skolverket, 2018).

Sedan 2010 anger Skollagen (SFS 2010:800) att forskolan ska bedriva
undervisning och i den reviderade laroplanen for forskolan Lpf618 blev ter-
men aven officiellt inkluderad i texten. Forskollarare har saledes numera ett
uppdrag att undervisa ett definierat innehall relaterat till digitala tekniker. Det
uppdraget refereras &ven till som “digitaliseringsuppdraget” och omfattar hela
svenska skolvasendet. Det 6vergripande malet for den nationella digitalise-
ringsstrategin som den svenska regeringen har fattat beslut om &r att ”det
svenska skolvésendet ska vara ledande i att anvanda digitaliserings mojlig-
heter pa basta satt for att uppna en hog digital kompetens hos barn och elever
och for att fraimja kunskapsutvecklingen och likvardigheten” (Utbildningsde-
partementet, 2017, s. 4). Digital kompetens klassas av Europaparlamentet som
en av atta nyckelkompetenser for ett livslangt ldrande och definieras som sé-
ker och kritisk anvandning av informationssamhéllets teknik i arbetslivet, pa
fritiden och i kommunikationsindamal” (Europaparlamentets och radets re-
kommendation 2006/962/EG, § 4).

Inférandet av begreppet undervisning i den reviderade versionen av forsko-
lans l&roplan Lpfo 2018 har medfdrt en stor forandring i forskolan. Den nya
skrivningen foregicks av Skolinspektionens (2018) tredriga granskning av

1T den hir licentiatuppsatsen viljer jag att anviinda mig av benimningen “digitala tekniker” i
enlighet med forskolans laroplan. Tidigare har dven bendmningen IKT, “informations- och
kommunikationstekniker” samt “digitala verktyg” varit i bruk men i den reviderade laroplanen
byttes det ut till digitala tekniker”. I svenska studier 4r det uttrycket “digital teknologi” eller
”digitala teknologier” som &r mest forekommande. Digitala tekniker, digitala teknologier, digi-
tala verktyg och IKT betraktas i denna uppsats som synonyma.
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forskolans kvalitet i relation till maluppfyllelse (2015 - 2017) samt en dversyn
av davarande laroplan som regeringen gav i uppdrag till Skolverket (Rege-
ringsbeslut U2017/01929/S). | motiveringen till dversynen slogs det fast att
forskolans uppdrag behdvde fortydligas i relation till undervisning och
maluppfyllelse, bland annat med stod i Skolinspektionens (2018) gransk-
ningar. Att begreppet undervisning inte forekom i forskolans laroplan betrak-
tades som problematiskt, och ett tydliggorande av undervisning som malstyrd
process som syftar till larande, med laroplansmal som utgangspunkt och dar
aven progression beaktas, sags som efterstravansvart (Regeringsbeslut
U2017/01929/S).

Undervisning kan utifran dessa premisser tolkas som ett politiskt motiverat
begrepp som omdefinierar forskolans uppdrag och signalerar en idé om vad
forskolan och forskolans uppdrag forvantas vara. Inférandet av begreppet i
forskolan forstads darmed av flera forskare som en signal om narmandet till
skolans didaktiska uppdrag. Detta ndrmande kan enligt En6 (2005) innebéra
att en 1ang tradition av positionering mot skolan haller pa att luckras upp. | en
historisk dversikt av forskolans laroplansutveckling kallar Wahlstrém (2018,
s. 126) den svenska forskolan for en “tradgard som Gvergivits till forman for
skolan” och konstaterar att forskolans diskurs har forskjutits fran en forestall-
ning om lek och omsorg till att i allt hdgre utstrackning handla om att skapa
basta forutsattningar for att barn ska lyckas i skolan. Den svenska forskolan
ses som en del av det globala utbildningssystemet och férvéntas dartill gora
ett val av vilka varden som ska varnas och vilka som ska omprovas:

Frén att vara ’négot annat” &n skola befinner sig forskolan nu i en omstall-
ningsprocess dar de viktiga fragorna inte nodvandigtvis blir hur forskolan ska
bevara sin sérart, utan i stallet vilka institutionella varden som é&r viktiga att
varna om och vilka vérden och normer som behdver omprévas. Forskolans
narmande till skolan ska ses som en del av den transnationella policyrorelse
som formats av OECD och EU och som betonar betydelsen av tidig stimulans
for att framja barns fortsatta larande (s. 125).

Ett annat begrepp som tydligare lyfts fram i laroplanens nya version ar likvar-
dighet. Utbildning och undervisning i forskolan beskrivs som en réttighet som
alla barn ska fa tillgang till ”oavsett var i landet den anordnas” (Skolverket,
2018, s.6). | och med det faktum att nastan alla barn i Sverige omfattas av det
svenska forskolsystemet, understryks forskolans kompensatoriska uppdrag
och utjamnande funktion, inte minst nar det galler tillgang till digital teknik i
forskolan (se bland annat Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003; Forsling,
2011; Walldén Hillstrom, 2014).
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1.1 Bakgrund

Forskning om undervisningsbegreppet i forskolan har visat att begreppet har
upplevts ovant och att det har haft svart att fa faste i forskolans praktik. Enligt
Skolinspektionens granskning fran 2016 var personalen vid den tiden inte all-
tid medvetna om begreppets betydelse och hur de skulle genomféra undervis-
ningsuppdraget. Flera studier fran samma tid visar att forskollarare snarare
orienterade sig mot begreppet larande (Alatalo et al., 2016; Lofdahl & Pérez,
2009; Westman & Bergmark, 2014). Dessutom pekade Skolinspektionens
granskning pa att larande har beskrivits som nagot som sker spontant och hela
tiden, vilket verkar vara ett utbrett forgivettagande. Det konstaterades att Ia-
rande och undervisning blandats ihop som utbytbara synonymer och att for-
skolans malstyrning inte efterlevts i nagon utstrackning (Skolinspektionen,
2016). Pihlgren (2017) pekade pa att begreppet undervisning har gjort forsko-
lepersonalen och forskolechefer ambivalenta till det nya uppdraget i det att de
tolkade det som att ett starkare fokus pa undervisning kommer att leda till
”skolifiering”, dar vuxna leder barnen, snarare an att barnen utforskar och le-
ker sig till 1arande.

Samtidigt har begreppet undervisning i forskolan lyfts fram som ett ’ny-
gammalt” begrepp av flera forskare. Hammarstrom-Lewenhagen (2013) for-
mulerar det pa ett satt som betonar att undervisning har varit och &r en del av
forskolans historia och har sedan Friedrich Frobel utgjort den roda traden som
I16pt genom forskolans arbete med tradgards- och hushallsarbete, i tema- och
projektarbeten. Sheridan och Willams (2018) poédngterar att undervisning som
begrepp har i olika tidsperioder haft skilda inneborder, tagit sig olika uttryck,
fokuserat pa olika innehall men omtalats som undervisning i forskolan forst
pa senare tid. I relation till den foreliggande studien kan detta innebara att
undervisning relaterad till digitala tekniker kan ha funnits aven tidigare trots
att dessa tillfallen inte omtalats eller beskrivits som just undervisning.

Begreppet undervisning har, som sagt, ganska lange varit ett &amne for dis-
kussion och skapat spanningar i relation till forskolans didaktik som i hég grad
préaglas av en helhetssyn pa omsorg, utveckling, larande och lek? (se till exem-
pel End, 2005; Doveborg et al., 2013; Dahlberg et al., 2002; Eidevald et al.
2018; Thulin & Jonsson, 2018). Spanningen som &r mest relevant for den ak-
tuella studien avser relationen mellan forskolans nya undervisningsuppdrag
inom olika innehallsomraden (dmnescentrering) och forskolans traditionella
utgdngspunkt i barns intresse och behov (barncentrering). A ena sidan, betyder
det att forskollarare i forskolan arbetar mot specifika mal som aterspeglar nat-
ionella intentioner men som inte bestams av barnen. A andra sidan, behover
forskoll&rare i sin undervisning fortsatta ta hansyn till barnperspektivet - om

2 Internationellt har begreppet EduCare varit mest framtradande och anvénds for att beskriva
denna forening av utbildning (education) och omsorg (care) inom ramen for Early Childhood
Education and Care. Bennet (2010) beskriver den svenska och skandinaviska forskolan utifran
den socialpedagogiska traditionen dar barns lek, identitet och demokratiska fostran &r i fokus.
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forskolans tradition ska hallas levande. Ett starkare fokus pa innehallsomraden
kan leda till en eventuell rérelse ifran, eller forsvagande av, forskolans didak-
tik med sitt holistiska satt att se pa forskolans uppdrag.

Forskolans helhetssyn, eller det holistiska sattet, innebér att hela barnet star
i fokus och att omsorg, lek, utveckling och ldrande samverkar och bildar en
helhet. Forskolans innehallsomraden inkluderar pa sa satt mer an de tradition-
ella &mnen och arbetet ska dven ske med vardegrundsfragor, barns personlig-
hetsutveckling, sociala formagor och lek. Det holistiska arbetet innebar dven
att det ar amnesoverskridande, det vill siga att flera innehallsomraden kan in-
tegreras genom exempelvis ett tematiskt arbete. Att arbeta tematiskt ar en van-
ligt forekommande arbetsform i forskolan.

Flera forskare argumenterar dock for att undervisning i forskolan behtver
anpassas till forskolans tradition och att beaktande av barnperspektivet med
fordel kan bli en utgangpunkt for definitionen av undervisning (Sheridan &
Williams, 2018; Thulin & Jonsson, 2018). Dalgren (2017) beskriver hur for-
skolans pedagogiska praktik ofta betecknas som négot som sker i nuet” och
foreslar begreppet inbaddad undervisning (engelska embedded teaching) som
definieras som undervisningsstrategier inforlivade i dagliga forskoleaktivite-
ter och rutiner, som lek och maltider. Begreppet kan stéllas i motsats till ett
mer strukturerat undervisningssammanhang med ett i forvag bestamt innehall.
Persson (2015) poéngterar det kommunikativa och relationella som utmér-
kande for forskolans undervisning, som darmed &r nagot annat an en formell
och vuxenstyrd aktivitet. Undervisning beskrivs av Persson (2015) som en di-
alogisk process dar forskollararna utgar fran en tolkning av barnens forstaelse
av ett innehall, en aktivitet eller en situation dar det handlar om att expandera
barns larande. Eidevald et al. (2018) argumenterar for en syn pa forskolans
uppdrag och genomférande av undervisning som kan bilda en helhet och kal-
lar det for en omsorgsfull och lekfull utbildning och undervisning.

Aven inom det allmandidaktiska och pedagogiskt teoretiska faltet finns det
atskilliga definitioner av undervisning som skulle kunna éppna upp for en bre-
dare forstaelse av undervisningsbegreppet i forskolan. Hansén (1997) beskri-
ver undervisning som “en handlingsorienterad verksamhet som innefattar en
fortgdende samordning av larares, laroplanens och elevernas intention”.
Denna definition av undervisning ligger néra definitionen av ett annat begrepp
som flitigt anvands i svensk och internationell forskning i relation till (fér)sko-
lans digitalisering, ndmligen integrering. Integrering av digitala tekniker for-
stds som en samordning av laroplanens mal och sjalva digitala tekniken i en
harmonisk helhet (Robertson et al., 2007). Ordet samordning kan ses som ett
nyckelord i bada definitionerna och innebar att det ar flera aktorer/intentioner
som behdver samordnas for att uppna ett forvantat resultat. De definitionerna
betraktar jag som vagledande for hur undervisning relaterad till digitala tekni-
ker i forskolan kan forstas.
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Mot denna bakgrund kan definitionen av undervisning fran Skollagen?
(SFS 2010:800, 1 kap. § 3) -’malstyrda processer som under ledning av fors-
kollérare syftar till utveckling och larande genom inhdmtande av kunskaper
om omvarlden” - tolkas som ganska snav, sarskilt i sin andra del. En malstyrd
process innebér att barnen leds i riktning mot ett visst mal av forskollarare,
och det &r larande eller utveckling som sker i denna process. Undervisning
forutsatter saledes en forskolldrare, ett barn (eller nagra barn) och ett visst
mal/innehall. Inhdmtande av kunskaper” kan dock, inte helt oproblematiskt,
tolkas som om kunskaper skulle finnas ”dar nagonstans” och kan hdmtas far-
diga av barn och forskollarare. En sadan definition ser undervisning och ut-
bildning snarare som avbildning och forutsatter att det finns en uppsattning
kunskaper som dr “virdefulla att forsoka avbilda” (Thulin & Jonsson, 2018,
s. 96). Detta kan tolkas ga i strid mot forskolans tradition dar barnet ses som
aktiv och kompetent i sitt eget larande eller till och med som en viktig med-
skapare av kultur och omvarld, snarare an som kultur- och kunskapsaterskap-
are (Dahlberg & Lenz Taguchi, 2009).

I en larobok riktad mot blivande férskollarare havdar Bjérklund och Pram-
ling Samuelsson (2020) att férskolan behdver finna sin egen form av dmnes-
didaktik sa att forskollarare far redskap som kan anvandas till att de utvecklar
en didaktisk kompetens relaterad till olika innehall. I forhallande till den fore-
liggande studien innebér det att forskolldrare som undervisar relaterat till di-
gitala tekniker behdver bade forhalla sig till undervisningsbegreppet som sa-
dant (forskoledidaktik) och ha amnesdidaktisk kunskap om innehallsomradet
(&mnesdidaktik).

1.2 Forskolan och digitalisering - inte en oproblematisk
relation

I och med den nya skrivningen i férskolans laroplan som handlar om digitali-
sering, inkluderas digitala tekniker som ett nytt innehallsomrade och ett obli-
gatoriskt kunskapsinnehall*. Nilsen (2018) beskriver det pa ett satt som beto-
nar att forskolan saledes tar ett avgorande steg genom att digital teknologi fors
in som ett obligatoriskt moment i laroplanen.

Digitala tekniker har dock inte alltid varit sjalvklara att anvénda i undervis-
ningen. Under ganska lang tid ansags de till och med vara olampliga for yngre

3 Under tiden som arbetet med uppsatsen pagick kom en ny reviderad definition av undervisning
i Skollagen som lyder sé hér: ”processer som pa lektioner eller vid andra tillfdllen leds av lérare
eller forskollarare mot mal som anges i férordningar och andra forfattningar som ansluter till
denna lag och som syftar till utveckling och larande genom att barn eller elever inhdmtar och
utvecklar kunskaper och virden” (SFS 2022:1319).

4 Medan det i den férra laroplanen for forskolan (Skolverket, 2016, s. 5) star att “multimedia
och informationsteknik kan i forskolan anvindas savél i skapande processer som i tillimpning”,
ersitts ordet “kan” i den nya reviderade laroplanen Lpf6 18 (Skolverket, 2018) med ordet ”ska”.
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barn, &ven om inga solklara bevis har kunnat presenterats (Gjelaj et al. 2020).
Det ar framfor allt medicinsk och neurologisk forskning samt mediedebatten
som varit drivande i den polariserade diskursen som framhaller digitala tekni-
ker som risk, eller ett hot, mot barnens utveckling och vdlmaende. Den mot-
satta diskursen digitala tekniker som hype innebar i stéllet att ha dverdrivna
forvantningar pa teknik nar det galler forbattrad och effektiviserat larande
(Stephen & Edwards, 2018).

Oron infor barns anvéndande av digital teknik ror i synnerhet barns kogni-
tiva, motoriska och socioemotionella utveckling samt pa senare ar dven barns
och ungas mentala hélsa (Kabali et al., 2015; Radesky et al., 2014). Men &ven
i pedagogisk forskning har det funnits starka argument mot anvandandet av
digitala tekniker som ansags vara ett hot mot och en konkurrent till leken och
en lekbaserad pedagogik (Howard et al., 2012; Lindahl & Folkesson, 2012;
Ljung-Djarf, 2008; Ljung-Djarf et al., 2005). | internationell forskning har det
lange funnits en uppfattning om att teknologin i skolan anvands for sa kallade
”Ova-och-trdna” aktiviteter (engelska drill and practice®) (Murray & Olcese,
2011; Wang et. alt 2010). Aven idag baseras mestadels sa kallade pedagogiska
appar pa ”6va-och-trana” principer (Papadakis & Kalogiannaki, 2017). Detta
satt att anvanda tekniker ansags vara olampligt i férskolan eftersom det star i
stark kontrast till traditionella forskolepedagogiska principer som forutsatter
ett mer flexibelt, aktivt och utforskande forhallningssétt. Samtidigt har flera
internationella forskare argumenterat att pedagoger i foérskolan inte upplevde
samma tryck att anvénda tekniker som i skolan och deras barncentrerad syn
skulle kunna mojliggdra en mer effektiv och lamplig anvandning av digital
teknik (O’Hara, 2008; Plowman & Stephen, 2005).

Den senaste beskrivningen, som pekar pa en mer positiv installning till di-
gitala tekniker i forskolan, stimmer ganska véal déverens med hur digitali-
seringen gick till i den svenska forskolekontexten (Nilsen, 2018). Till skillnad
fran skolan, togs uppdraget emot med stort intresse i forskolan och har drivits
fram av en grupp entusiaster. Detta berodde enligt Nilsen (2018) pa att for-
skolans aktiviteter skiljer sig fran det 6vriga skolsystemet och forskolléarare
har sannolikt betraktat datorplattan som en passande digital teknik i forskole-
aktiviteter dar barn samspelar och lar tillsammans med vuxna och andra barn.

Redan under aren 2011-2012 bdorjade svenska kommuner investera i och
anvanda digitala tekniker i sina forskoleverksamheter och tillgangen har 6kat
stadigt sedan dess. Nilsen (2018) intar i sin avhandling om datorplattor i for-
skolan ett kritiskt perspektiv och skriver om snabba, ogenomtankta implemen-
teringar i forskolan och skolan som allt som oftast grundades pa oproblemati-
serade uppfattningar om att teknologin skulle generera forbattringar nér det
gallde bade elevers skolresultat och larares undervisning. Ofta infordes de di-
gitala teknologierna rent mekaniskt i den traditionella undervisningen, utan
anpassning eller utveckling av pedagogiken. Implementeringen skedde utan

5 Drill and practice innebar att elever 6var och tranar pa en fardighet upprepade génger.
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nagon inledande utvarderingsfas och saknade solid empirisk och vetenskaplig
grund. Processen gick sa hastigt att forskningen inte hann halla jamna steg.
Nar empiriska studier borjade dyka upp hade manga skolor och forskolor re-
dan borjat anvénda datorplattor och appar.

Den danska forskaren Estrid Sgrensen (2009) anser att fragan om vilka re-
sultat teknologin har pa pedagogiska praktiker har negligerats trots de enorma
investeringar skolor i vastvarlden har gjort i olika slags teknologier:

After having invested so much money and so much effort into technology in
schools, it is upsetting that the question of what practices these bring about is
widely neglected. Such questions — and their answers — could teach us a lot,
not only about the ways in which materials contribute to educational practice,
but also about what was wrong with our initial expectations (s.2).

Sandén (2021) forsoker i sin avhandling ga till botten med innebdrden i sjalva
digitaliseringsuppdraget i det svenska skolvasendet. Han underséker digitali-
seringsbegreppet med en kritisk blick och konstaterar att det framstar som ett
viktigt och samtidigt ospecifikt begrepp som flitigt anvénds i politik och styr-
ning. Hur digitaliseringen dock uppfattas och tar sig uttryck bland dem som
faktiskt arbetar med det i praktiken blir oklart.

En hastig och oreflekterad implementering av digital teknik i den svenska
forskolekontexten dar teknikerna oftast applicerades i redan existerande prak-
tiker, utan tillréckliga anpassningar till pedagogiken, har inte gett forskollarare
fordelaktiga forutsattningar att utveckla sin undervisning med hjalp av tekni-
ken. Trots den initiala entusiasmen kring digitalisering ldmnades foga ut-
rymme till forskollarare att diskutera och paverka implementeringens utform-
ning och de flesta saknade dessutom kompetensen att integrera teknikerna pa
ett [ampligt satt. Nilsen (2018) konstaterar i efterhand att det inte var det tek-
niska biten som visade sig vara den storsta utmaningen. | stallet var det den
pedagogiska implementeringen som kom att bli den mest problematiska
aspekten. Nu, mer an 10 ar efter att kommunerna bérjade investera i digitala
tekniker, kan det sammanfattas att trots de stora investeringarna och de ékade
kraven i laroplanen anvands digitala tekniker fortfarande inte pa forskolorna i
nagon storre utstrackning, enligt Skolverkets rapport fran 2019. En anledning
kan vara att forskollérare inte kanner sig utbildade for att kunna anvénda tek-
nik pa ett pedagogiskt satt (Skolverket, 2019). Det verkar som om bade den
tekniska och didaktiska biten fortfarande framstar som en utmaning fér manga
forskollarare.

Kjallander (2014) betonar att fragan inte ar om forskolan ska arbeta med
barn och ny teknik utan hur och Selwyn (2010) pekar ut behovet att understka
teknologier med state-of-the-actual perspektiv, dér tanken &r att askadliggora
vad som hander, inte vad som kan eller borde hénda: hur teknologi anvands i
specifika utbildningskontexter, varfor den anvands och vilka implikationer an-
véandningen av teknologin far.
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1.3 Problemomrade och begreppsdefinitioner

| forskolan rubriceras inte innehallet i undervisningen som d@mnen utan som
innehallsomraden eller malomraden. Exempel pa innehalls- eller malomraden
ar sprak, matematik, naturvetenskap och teknik. Laroplanen for forskolan in-
nehaller generella skrivningar och malen som anges for de olika innehallsom-
radena ar stravansmal som endast ger riktningen for utbildningen. | Gvrigt
finns det inga sérskilda anvisningar i laroplanen om hur arbetet med stravans-
mal ska ga till och det ar upp till forskollarare och 6vriga pedagoger att be-
stamma vilket specifikt innehall detta arbete ska inkludera. Inférandet av be-
greppet undervisning samt det nya innehallsomradet med fokus pa digitali-
sering och digital kompetens har lett till att foérskollarare i sin undervisning nu
maste stélla didaktiska fragor relaterade till digitala tekniker.

Det nya innehallsomradet definieras i laroplanen genom de generellt an-
givna stravansmal (vad ska undervisas?) men det ar upp till forskollarare att
utforma det specifika innehallet for arbetet med varje mal samt hur arbetet
med dessa mal ska ske (hur ska det undervisas?). Aven andra didaktiska fra-
gor, som forskollarare behdver ta stallning till, blir betydelsefulla i samman-
hanget: vilka digitala tekniker blir aktuella i undervisningen och vilka olika
didaktiska mojligheter de utgor, var och med vem det ska undervisas samt hur
kunskaper som barn tilldgnar sig ska bedomas.

De olika digitala teknikerna borjade dock anvandas i forskolan langt innan
digitaliseringsuppdraget inkluderades i forskolans laroplan och da som ett pe-
dagogiskt verktyg, eller en metod, for att arbeta med forskolans traditionella
innehallsomraden. | en enkat initierad av Skolverket (2013) om barns anvand-
ning av digitala tekniker pa forskolan angav exempelvis forskolepersonalen
att de framst anvander datorer och datorplattor i verksamheten for att utveckla
barnens intresse for matematik och (skrift)sprak. | forskolans laroplan ater-
speglas det bland annat i formuleringarna om kommunikation och skapande
som anger att barnen ska fa “mgjlighet att konstruera, forma, skapa genom att
anvanda olika material och tekniker, savél digitala som andra” (Skolverket,
2018, s. 5, min kursivering).

Den digitala teknikens funktioner i forskolans laroplan formuleras saledes
pa tva skilda kvalitativa satt: som ett verktyg/en metod (for att arbeta med ett
visst innehall eller for att na ett visst mal) eller som ett innehall/ett mal i sig.
Med digital teknik som ett verktyg/en metod menas att digital teknik ar nagot
forskollarare anvander i sin undervisning for att arbeta med de andra laro-
plansmalen (sprak, matematik, teknik eller naturvetenskap). Med digital tek-
nik som ett mal i sig menas det att digitala tekniker anvands i ett specifikt
syfte, for att arbeta med de nya digitaliseringsmalen i den reviderade laropla-
nen. | dessa mal ingar digital kompetens, digitalisering i vardagen, kallkritik
och programmering.
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Figur 1 visar hur den klassiska didaktiska triangeln forandras beroende pa
om digitala tekniker anvands som ett mal/ett innehall eller som ett verktyg/en
metod i undervisningen.

Figur 1. Digitala teknikers funktioner i forskolans laroplan framstallda med hjalp av
den didaktiska triangeln

Digitala tekniker Andra innehéllsomraden
som innehall/mal som innehall/mal
Barn Forskollarare Barn Forskollarare

Givet ovanstaende forefoll det rimligt att inte begransa den foreliggande
studien till “antingen eller”: antingen undervisning dar sjalva digitala tekniker
utgor ett innehall eller undervisning dar digitala tekniker fungerar som peda-
gogiska verktyg. De olika skrivningarna om digitala tekniker i forskolans Ia-
roplan motiverar ett behov att underséka alla eventuella funktioner, eller di-
mensioner, som den digitala tekniken har i férskolans undervisning. Darfor
valdes formuleringen “undervisning relaterad till digitala tekniker” som den
mest lampliga for studien.

I den foreliggande studien blir begreppen digital kompetens och didaktisk
kompetens viktiga och har féljer en forklaring av hur dessa begrepp relaterar
till varandra. Medan digital kompetens refererar till ett specifikt innehallsom-
rade i forskolans laroplan, nagot som barnen ska tillagna sig i forskolan, syftar
didaktisk kompetens till vad forskollarare behdver kunna for att undervisa.
For att undervisa barn relaterat till digitala tekniker behover forskollarare bade
didaktisk och digital kompetenss. T intervjufragor anvinds uttrycken “teknisk
kompetens” eller “kompetens att anvénda digitala tekniker” vilket kan beskri-
vas som ldrares operativa formaga att hantera olika digitala tekniker. I tidigare
forskning ndmns lérares digitala kompetens som “tekniska” eller “’teknolo-
giska kunskaper” medan didaktisk kompetens beskrivs som “pedagogiska
kunskaper” (se Bourbour & Masoumi, 2017). Trots att digital kompetens av
Europaparlamentet klassas som en av atta nyckelkompetenser har begreppet
fortfarande en oklar definition (Erstad et al., 2021; llomaki et al., 2016) och

6 Fokus i den foreliggande uppsatsen ligger dock inte pa forskollarares digitala kompetens. Un-
dantaget ar ndr de sjélva valjer att uttala sig om det i intervjuerna.
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kan i olika lander innebéra olika fardigheter. | nordiska laroplaner har begrep-
pet fatt en bredare innebdrd och innefattar, utover elevernas formaga att kunna
anvénda digitala tekniker, aven en social, etisk och kritisk dimension (Erstad
et al., 2021). Skolverkets (2019) rapport om digital kompetens i forskola,
skola och vuxenutbildning pekar ut fyra aspekter i digital kompetens: a) att
forsta digitaliseringens paverkan pa samhallet, b) att kunna anvanda och forsta
digitala verktyg och medier, c) att ha ett kritiskt och ansvarsfullt forhallnings-
sétt, och d) att kunna I6sa problem och omsétta idéer i handling. Digital kom-
petens innefattar aven de formagor som beskrivs som medie- och kommuni-
kationskunnighet (s. 9).

Begreppet digitala tekniker definieras i uppsatsen i enlighet med Lievrouw
och Livingstones (2002) definition av digital teknologi som inbegriper bade
artefakter (hard- och mjukvaror), aktiviteter och praktiker (vad manniskor gor
med artefakterna) och kontexter (styrdokument, policybeslut och ekonomiska
forutsattningar).

| uppsatsen anvands begreppet datorplatta som en odvergripande term for
att beteckna en sa kallad surfplatteteknologi (engelska tablet-based techno-
logy). Pa svenska forekommer dven andra benamningar av datorplattor: iPads,
digitala plattor, smartplattor, pekplattor, surfplattor, datorplattor, larplattor,
plattor eller paddor. Vissa av dessa bendmningar anvands av forskollarare i
intervjumaterialet och férekommer dérmed i textens citat.

| uppsatsen namns aven begreppet barns agens (engelska agency). Med det
begreppet menas barns deltagande och formaga att agera i en sarskild situation
(Corsaro, 2000). Begreppet anvands for att beskriva hur barn kan agera sjalv-
standigt och gora egna val (Kéllander & Moinian, 2014). | relation till den
foreliggande studien innebér detta att barn i forskolemiljo kan agera utifran
sina egna villkor, det vill sga klara av olika aktiviteter och bli mindre bero-
ende av forskollarares hjélp. Barns agens i sig ar dock inte i fokus i den fore-
liggande studien.

Samtidigt som forskningen om digitala tekniker i forskolan befinner sig i
en intensiv utvecklingsfas kan man konstatera att studier som tydligt fokuserar
pa undervisning relaterad till digitala tekniker i princip ar obefintliga. Det
finns dven fa studier som undersoker digitala teknikens mangfald i forskolan,
det vill saga vilka olika tekniker och pa vilket satt anvands i undervisningen
(Jack & Higgins, 2019). Datorplattor, med nagra fa undantag, ar den digitala
tekniken som har fatt mest uppmarksamhet i svenska studier (Walldén Hill-
strom, 2014; Kjallander & Moinian, 2014; Petersen, 2015; Nilsen, 2018;
Skantz Aberg, 2018). Detta ger darmed ett ganska tunt underlag som veten-
skaplig grund for forskolepersonalen att basera sin undervisning pa.

Den foreliggande studien har en fenomenografisk utgangspunkt (Marton &
Booth, 2000) och handlar om forskolldrares uppfattningar om undervisning
relaterad till digitala tekniker. Uppfattningar aterspeglar larares unika
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erfarenheter om undervisning och ligger néra det internationella forsknings-
faltet som undersoker larares attityder till digitala tekniker. Denna typ av stu-
dier visar en stark koppling mellan l&rares attityder och mgjligheten att inte-
grera digitala tekniker i pedagogiska praktiker. Det fenomenografiska per-
spektivet som anvénds i studien, kan bidra med att mejsla ut larares profess-
ionskunskap nér det galler fenomenet undervisning relaterad till digitala
tekniker i forskolan. Innebdrder i fenomenet som forskollarare beskriver kan
forhoppningsvis ge viktiga insikter for bade praktiken och den fortsatta forsk-
ningen inom omradet.

Forskollarares samlade kunskap om digitala tekniker i forskolan kan forstas
som ett av tvd motsatta satt att utdva lararprofessionalitet pa, som Stanley och
Stronach (2013) kallar "inifran-och-ut”, dér kunskap utvecklas utifran ldrarnas
professionella omdome, utifrén verksamheten. Aven Nilsen (2018) refererar i
sin avhandling om datorplattor till en “bottom-upp” rorelse, eller grasrotsro-
relse, nér hon beskriver hur implementeringen av digitala tekniker i forskolan
inledningsvis drevs pa av intresserade forskollarare. Digitala tekniker har fun-
nits i forskolan tillrackligt 1ange for att forskolldrare kunnat ackumulera en
vardefull kunskap om hur tekniken kan anvéndas i den pedagogiska praktiken.
Det ar darfor viktigt att undersdka vilka olika erfarenheter forskollarare har av
att anvanda digitala tekniker i undervisningen, hur de tolkar sitt uppdrag att
undervisa i relation till digitala tekniker, vad de anser innehallet i denna under-
visning ska vara och hur den genomfors i praktiken.

1.4 Syfte och fragestallningar

Tva uppdrag i den reviderade laroplanen Lpf618 — undervisningsuppdraget
och digitaliseringsuppdraget — innebdr att alla forskollarare har ansvar for att
organisera undervisning som inkluderar digitala tekniker. Vad som ingar i
denna undervisning och hur den ska bedrivas ar dock inte sjalvklart och kan
tolkas pa olika satt av forskollarare. Studiens syfte ar att bidra med fordjupad
kunskap om undervisning relaterad till digitala tekniker i forskolan. Licentiat-
uppsatsen amnar besvara tva forskningsfragor:
1. Vilka olika digitala tekniker uppger forskollérare att de anvander i
undervisning och i vilken funktion?
2. Vilka uppfattningar har forskoll&rare om undervisning relaterad till
digitala tekniker i férskolan?
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2 Tidigare forskning

Nedan redogérs for det forskningsfélt som har relevans foér den foreliggande
studiens problemomrade. Fokus ligger pa forskning som berdr undervisning
relaterad till digitala tekniker i forskolan, lararens roll i denna undervisning
samt olika didaktiska 6vervaganden som lyfts fram i relation till anvéndning
av digitala tekniker i forskolan.

Flera strukturerade litteratursokningar har genomforts under studiens gang
med utgangspunkt fran studiens problemomrade. Dessa har dock bedomts
som otillfredsstallande eftersom antal traffar blev for stort och mycket fa ar-
tiklar handlade om undervisning i relation till digitala tekniker i forskolan.
Den senaste sokningen genomfordes under varen 2022 och omfattade endast
nordiska lander. S6kningen utfordes i databaserna ERIC (EBSCOhost), Aca-
demic Search Elite, Education Research Complete, Teacher Reference Center
med fdljande sokord: (preschool OR pre-school OR “early years” OR “early
childhood education”) AND (digital technolog*” OR ”digital media” OR
”digital tool*” OR ”digital activit*””) AND teaching OR education OR inte-
grati*. Sokresultatet gav 19 traffar” och av dem valdes 10 ut som relevanta for
den aktuella studien. Kapitlet kompletterades sedan med flera relevanta stu-
dier som noggrant letades fram genom referenser i nordiska och internation-
ella artiklar.

Enligt Nilsen (2018) har forskningen om digitala tekniker fér det mesta fo-
kus pa lite dldre barn an 1-5 aringar. Av den anledning inkluderas dven andra
aldersgrupper och andra verksamheter i denna 6versikt, exempelvis forskole-
klass och skolans tidigare ar. Ett argument som starker denna breddning ar att
forskolan i Sverige betraktas som forsta steget i utbildningssystemet och skall
praglas av progressionstankens. | internationella studier anvands bendmning
Early Childhood Education (ECE) i relation till férskolans pedagogik, vilket
traditionellt omfattar barn i aldrarna 0 till 8 ar. ECE kan dock beroende pa hur
landets utbildningssystem ser ut referera till olika verksamheter. Flera sadana
studier dr inkluderade i denna 6versikt och refereras till som “férskola”.

7 Anledningen till att det blev sa fa artiklar kan ha varit det faktum att begreppet undervisning
inte ar inkluderad i alla nordiska landers laroplan for forskolan.

8 Progression innebér att barnens kunskaper och fardigheter forvantas 6ka och fordjupas dver
tiden i stravan efter att barn bygger en stark grund infor 6vergangen till grundskolan.
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Eftersom undervisning i Skollagen formuleras som ”sddana malstyrda pro-
cesser som under ledning av l&rare eller forskoll&rare syftar till utveckling och
larande genom inhdmtande av kunskaper om omvérlden” (SFS 2010:800, 1
kap. § 3), har fokus i forskningsoversikten varit pa studier av forskoleaktivi-
teter relaterade till digitala tekniker som genomforts i narvaro eller under led-
ning av en vuxen. Detta innebar att forskning som endast fokuserar pa barns
eget anvandande och egna aktiviteter med digitala tekniker, inte tas upp i
denna oversikt.

Kapitlet inleds med ett avsnitt om hur forskningsféltet om digitala tekniker
i forskolekontexten succesivt har forskjutits fran att mest kretsa kring barns
eget anvandande av digitala tekniker till att mer fokusera pa pedagogiska och
didaktiska fragor samt fragor om integrering av digitala tekniker i undervis-
ning. Faktorer som kan ha paverkat lararens ganska osynliga roll vid digitala
teknikers anvandning diskuteras med stod i forskningen. Darpa foljer ett av-
snitt som fokuserar vad forskning visat géllande lararens roll i integrering av
digitala tekniker samt exempel om hur digitala tekniker kan anvéndas i under-
visningen, dels som ett mal i sig, dels som ett verktyg i arbete med sprak och
literacy, matematik och naturvetenskap. Kapitlet avslutas med en kort dversikt
av forskningsfaltet som fokuserar pa larares attityder till digitala tekniker.

2.1 Fran att” till ’hur”

Flera forskare visar att forskningsféltet med inriktning mot digitala tekniker i
tidiga utbildningskontexter befinner sig i ett skifte dar fokus successivt har
forflyttats fran fragor om barns anvandning av digitala tekniker och huruvida
de kan forbattra barns larande, till pedagogiska och didaktiska fragor om hur
digitala tekniker bast kan integreras i undervisning (Kervin et al., 2010; Gia-
lamas & Nikolopoulou, 2010; Maher, 2011, Mercer et al., 2010; Mertala,
2017). Forskningen visar att det mérkbart har skett en forskjutning av attity-
derna till digitala tekniker i forskningsfaltet fran en mer avvaktande och ifra-
gaséttande installning till ett erkdnnande av denna tekniks mojligheter for
barns larande (Kervin et al., 2010; Maher, 2011; Lowrie & Larkin, 2020).
Den tidiga forskningen om digitala tekniker fokuserade mest pa hur barn
anvande tekniken (Bolstad, 2004). Tydligt ar ocksa att begreppet undervisning
sallan anvands i redovisningen av studier som fokuserar pa anvandandet av
digitala tekniker i forskolan, i alla fall inte i svenska studier. En snabb genom-
gang av titlar av svenska avhandlingar och artiklar om digitala tekniker i for-
skolan under de senaste aren ger tydliga indikationer pa det. Nilsens (2018)
avhandling handlar exempelvis om barns och larares aktiviteter med dator-
plattor och appar i forskolan. Petersens (2015) licentiatavhandling beskriver
barns interaktion med pekplattor i forskolan med ett sarskilt intresse av “’vad
som hander med barnens agency i form av deltagande och formaga att agera,
nér de anvander pekplattor i forskolan” (s.11, min kursivering). Waldén
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Hillstrom (2020) &gnar sin avhandling at forskolebarns deltagande i multimo-
dala literacypraktiker och samspel med digitala medier och ser sin studie som
ett bidrag till ett framvéxande forskningsomrade med fokus pé "hur olika for-
mer av digitala teknologier anvands av barn i vardagliga aktiviteter i forsko-
lan” (s. 27, min kursivering). I flera titlar markeras barnens agens i forhallande
till teknikerna som tyder pa att barnen ges en framtradande roll i dessa aktivi-
teter. Kjallander och Moinian (2014) formulerar till exempel sin artikels titel
som “forskolebarnens kreativa transformation av den didaktiska designen”
(engelska preschoolers’ creative transformation of didactic design). Min tolk-
ning av det framvaxande forskningsfaltet ar att &ven om larares roll har disku-
terats och lyfts fram som betydelsefull sa har fragor kring undervisning och
larares plats i den varit ganska nedtonade i svensk forskoleforskning, till for-
man for barnens egen interaktion med digitala tekniker. Lararen &ar dock inte
helt och hallet franvarande utan dennes roll kan beskrivas som implicit snarare
an explicit.

Med referens till ett flertal forskare (Sgrensen et al., 2007; Kjallander,
2011) konstaterar Kjallander och Moinian (2014) att relationen mellan barn
och vuxna i digitala miljoer &r horisontell:

The relationship between adults and children is found to be horizontal in digital
environments and children challenge adults by making meaning other than an
intended one by interacting with different affordances offered in the digital
interface (s.14).

Utan att forsoka forenkla det digitala féltets komplexa utveckling kommer jag
i denna presentation av tidigare forskning gora ett forsok att diskutera detta
horisontella forhallande mellan barn och vuxna i digitala miljoer utifran flera
faktorer.

For det forsta, &r min tolkning att digitala tekniker kan beskrivas som sjélv-
styrande vilket gor att de kan hanteras mer eller mindre sjalvstandigt av barnen
sjalva. Detta faktum kan ha bidragit till att lararrollen i relation till digitala
tekniker hamnat i skymundan. Digitala resurser som fran borjan utvecklades
for att kunna anvandas av vuxna, hade inbyggda funktioner som skulle forse
anvandaren med information om hur programmet ska anvéndas. Barn anam-
made vuxnas sétt att hantera tekniken vilket ledde till att digitala tekniker
snabbt gjorde intag i barnfamiljers vardagsliv. Redan i bérjan pd 2000-talet
skrev Jewitt (2006) om fordelarna med digital teknik som en latthanterlig re-
surs for yngre barn:

To be able to read and write is no longer a precondition for young children’s
interaction with digital devices. Through the interaction with new technolo-
gies, young children’s agency is highlighted long before they can talk, read or
write (5.206).
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Aven om dessa forestéllningar inte helt kan avvisas som grundlésa, under-
byggde de omfattande myter om digital teknologi dar barn och unga framstall-
des som digital natives, digitala infodingar. Begreppet myntades av Prensky
(2001) som menar att barn och unga som fédds i en digital era har en intuitiv
forstaelse for digitala tekniker och darmed kan hantera dem obehindrat. Be-
greppet har dock sedan dess varit foremal for diskussioner bade i Sverige och
internationellt och problematiserats av flera forskare som menar att termen ar
en forenkling av verkligheten och att det finns en risk med att forutsatta att
unga manniskor automatiskt ar experter pa digitala tekniker (se bland annat
Livingstone, 2009; Selwyn, 2009; Peterson® (2014).

Dartill faststaller bade internationell och svensk forskning att larare visat
en ovilja att stddja barnen och ge dem védgledning i anvandning av digital tek-
nik vilket haft en negativ paverkan pa digitala aktiviteter i forskolan (Ljung-
Djarf et al., 2005; Plowman & Stephen, 2005; Lindahl & Folkesson, 2012).

For det andra, lyfter flera forskare fram att introduktionen ar 2010 av iPad,
Apples datorplatta, och den efterféljande utvecklingen av sa kallade surfplat-
teteknologier (engelska tablet-based technologies) har spelat en revolution-
erande roll for yngre barns interaktiva digitala erfarenheter (Papadakis & Ka-
logiannakis, 2010; Chen et al., 2014). Jamfort med tidigare tekniker, framfor
allt datorer, visade surfplatteteknologier uppenbara férdelar som kan sagas ha
forstarkt den ’sjdlvstyrande” mojligheten ytterligare. Datorplattor &r utfor-
made pa ett sdtt som gor att dven yngre barn kan anvanda dem utan att behéva
ha en mus eller ett tangentbord for att komma &t det interaktiva innehallet.
Meyer (2013) betonar att de digitala plattornas utformning ger yngre barn
mojlighet att navigera pa ett ”intuitivt” sitt i applikationer vilket skapar moj-
ligheter till larande. Flewitt et al. (2015) menar att datorplattans kdnnetecken
(tryckkanslig skarm och mojlighet att ladda ner manga appar) skapar htg mo-
tivation och koncentration, kommunikationsmdgjligheter samt méjligheter till
samarbete och individuellt larande for barn. Férdelarna med plattorna jamfort
med tidigare generationer av digital tekniker lyfts exempelvis fram av Kjal-
lander och Moinian (2014) som ser dem som meningsskapande och inbju-
dande till lek, sarskilt for yngre barn:

Digital tablets size, weight and multipurpose design together with the allowing
digital interface is viewed to offer powerful opportunities for meaning making
and play to young children, especially in comparison with earlier generations
of computers and laptops which demand advanced reading and motor abilities
(s.10).

Nilsen (2018) argumenterar med referens till den svenska forskolekontexten
att dven ldrare tog emot datorplattor som en passande teknologi for

9 1 bokavsnittet Vikten av ett kritiskt granskande forhallningsatt anvander exempelvis Peterson
(2014) Prenskys argument som ett exempel pa forenklad retorik som inte tar stod i empirisk
forskning.
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forskolemiljon i aktiviteter dar barn samspelar och l&r tillsammans med vuxna
och andra barn. Jamfort med datorn, som av manga har setts som ett hot mot
andra aktiviteter i forskolan, tycks datorplattan snarare betraktas som ett kom-
plement. Nilsen (2018) papekar dock att “lirare inkluderas sillan som delta-
gare i studier av datorplattor och appar” (s. 41). S& d&ven om ldrare tar en aktiv
roll i datorplatteaktiviteterna i praktiken, har detta inte belagts i forskning.

For det tredje, visar forskning att den horisontella balansen mellan barn
och vuxna relaterad till digitala tekniker har paverkats av den svenska forsko-
letraditionen. I sin artikel med titeln ICE in preschool: friend or foe? The sig-
nificance of norms in a changing practice reflekterar Lindahl och Folkesson
(2012) 6ver betydelsen av normer i en forskolepraktik som genomgar en for-
andring. Implementering av digitala tekniker i forskolans praktik kan betrak-
tas som en sadan forandring som kan skapa spanningar mellan forskollarares
existerande praktiker och normer som foresprakas av laroplanen. I artikeln
undersoker forskarna hur svenska blivande férskollarare anvander sig av olika
normer som argument bade for och emot datoranvandning i forskolan. Den
svenska forskoletraditionen foresprakar ett kompetent, aktivt och sjalvstandigt
barn och en medforskande larare, samt normer som handlar om jamstalldhet,
deltagande, demokrati och “’solidaritet med svaga och utsatta”. S& lange dessa
normer uppréatthalls och barnen beter sig som forvantat, det vill sdga i enlighet
med dessa normer, ses datorn inte som ett hot. Detta innebér att i situationer
dar datorn gor det mojligt for barnen att upptrdda som kompetenta utforskare
betraktas tekniken som ”en vian”. Om barnen diremot ber ldraren om stod i
anvandandet av datorn blir normen om det sjalvstandiga barnet hotad. | situ-
ationer dar barnet inte kan anvanda datorn pa egen hand betraktas darmed da-
torn som “en fiende”. Forfattarna drar slutsatsen att lirares stod kring tekniken
i formella larandesituationer sannolikt kommer att behtvas - om dessa situat-
ioner skall utmana och stimulera barns larande. Med nya tekniker i forskole-
kontexten behdver larares roll bli mer flexibel och anpassas till barns perspek-
tiv i gemensamma utforskande aktiviteter.

2.2 Forskollarares betydelse for integrering av digitala
tekniker i undervisningen

Tidigare forskning visar entydigt att nér det géller integrering av digitala tek-
niker i utbildningskontexter racker det inte med att forse larare med digitala
resurser utan denna process maste ga hand-i-hand med didaktiska dvervéagan-
den om hur larare kan anvénda dessa resurser for att skapa meningsfulla I&-
randetillféllen. Plowman och Stephen (2007) understryker att barnen behdver
nagot som kan kallas ”st6ttande samspel” (engelska guided interaction) med
nagon mer kunnig innan de behérskar de fardigheter som behovs for att bli
sjalvstdndiga anvéandare av den digitala tekniken. McCarrick och Li (2007)
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betonar att teknologin har en stérre mdjlighet att bidra till barns larande om
den anvands tillsammans med vuxna eller mer erfarna kamrater. Det récker
inte att gora digitala resurser tillgangliga, havdar Jack och Higgins (2019),
utan vuxna behéver spela en aktiv roll i anvdndandet genom att organisera och
forklara. Plowman och McPake (2013) konstaterar att trots att datorplattan ar
latt att navigera och erbjuder nya dimensioner for interaktion, ar denna teknik
inte en garant for att larande sker.

Med utgangspunkt i multimodalt designteoretiskt perspektiv har Kjallander
och Moinian (2014) undersokt hur yngre barn mellan 1 och 4 ar anvéander da-
torplattor och applikationer i svensk forskola. | tva forskningsprojekt har nar-
mare 100 olika spelapplikationer undersokts, de flesta ar sa kallade lek-och-
lar appar (engelska play & learn apps). Forskarna visar att ndr barn interagerar
med applikationer uppvisar de formagan att forvandla dessa olika typer av
design till nagot som ligger narmare deras fantasi, egna intresse eller tidigare
erfarenheter. | ett exempel placerar den tredriga Emma en hast i stallet for en
fagel pa en tradgren pa sin datorplatteskarm och utmanar pa sa satt appens
onskade respons. Hasten ramlar ner fran tradet och far Emma att skratta. | ett
annat exempel undersoker den ettarige Jim ljudeffekter i en frisor-app genom
att trycka pa ikoner i appens meny som forestaller frisérens redskap. Forskol-
lararens forsok att visa Jim hur man klipper Tomtens skégg i appen ignoreras
av Jim som i stéllet fortsétter att skapa” musik av olika frisérsverktyg. Denna
aktivitet framstar som mer meningsfull for honom an det som appen &r avsedd
for. Forskarna drar slutsatsen att auktoritetbalansen mellan larare och barn
skiftar eftersom barnen i sin lek med appar sjalva framstar som designers av
datorplatteaktiviteterna genom att avvika fran lararens och applikationens di-
daktiska design. P4 sa satt kan de snarare ses som lekande producenter &n som
larande konsumenter av digital teknik (s. 29). Den didaktiska design som for-
skollararen skapar i exemplet med frisor-appen tillater barnen leka fritt och
utforska applikationen utan att ett specifikt mal satts upp for aktiviteten. Med
utgangspunkten fran detta resultat ar min tolkning att barns egen interaktion
med digital teknik i sammanhang dar inga sarskilda mal satts upp av en larare,
anda kan ge larare viktiga insikter for det didaktiska arbetet relaterat till digi-
tala tekniker.

Maktbalansen mellan larare och elever paverkas bade av hur anvandandet
av teknologin organiseras och av vilka pedagogiska metoder som viljs ut, kon-
staterar Sofkova Hashemi och Cederlund (2017) i sin studie om literacyunder-
visning i skolans tidigare ar. Med hjélp av Bernsteins begrepp strong och weak
classification demonstrerar forskarna att svagare klassificering och inramning
kan mojliggora for ”sammanfldtade” metoder (engelska infused approaches)
dar granserna mellan &mnen och aktiviteter suddas ut och kan resultera i mul-
timodala, funktionella och elevcentrerade literacypraktiker.

25



Bourbour och Masoumi (2017) h&vdar i sin studie om Interactive
Whiteboard (IWB)¥ i forskolan att det i forsta hand &r larares pedagogiska
och tekniska kunskaper och inte enbart det faktum att de anvander sig av IWB,
som formar integreringen av denna teknik i pedagogiska praktiker. Aven om
teknologins interaktiva och multisensoriska egenskaper kan motivera och ut-
mana yngre barn, ar det framfor allt den pedagogiska interaktionen mellan
larare och barn, med IWB som en medierande resurs, som har betydelse for
att kunna involvera barn i matematiska aktiviteter. Inte heller larares positiva
attityd till IWB ar tillrécklig for att skapa mojligheter for barns larande eller
for att leda till en pedagogisk forandring relaterad till olika digitala tekniker.
For att kunna integrera IWB i forskoleundervisning behdver larare bade tek-
niska och pedagogiska kunskaper inom omradet.

Aven Nilsen (2018) betonar i sin avhandling om datorplattors anvandning
i svenska forskolor att lararens roll ar mycket viktig for att forsta vilken typ
av larande som sker i aktiviteter relaterade till digitala tekniker. Nilsen (2018)
visar med konkreta empiriska exempel hur l&rare och barn kan ha olika per-
spektiv pa aktiviteter med appar dar lararen kan ha andra didaktiska malsétt-
ningar &n barnet som mest visar intresse av att vinna spelet i appen. Barnens
mal med datorplatteaktiviteterna kan darfor skilja sig fran lararens intentioner.
Dartill argumenterar Nilsen (2018) att de applikationer som anvands som ”pe-
dagogiska appar” inte alltid ar sa pedagogiska.

Lowrie och Larkin (2020) betonar dock att integreringen av digitala tekni-
ker &r mest effektiv i kontexter for lekbaserad pedagogik. Samspelet mellan
digitala och analoga resurser i forskolekontexter, menar de, kan skapa ideala
forutsattningar for barn att lara sig om STEM-amnent utan nagra storre re-
sursinvesteringar (Fleer, 2018; Bird, 2017; Lowrie & Larkin, 2020). Under ett
tredrigt statligt projekt har dessa forskare skapat ett pedagogiskt ramverk som
syftar till att hjalpa australiensiska larare att integrera digitala tekniker i lek-
baserad undervisning for yngre barn. | samarbete med app-designers och 1&-
rare har sex olika appar utvecklats inom flera amnen. Ramverket som inklu-
derar tre faser (engelska Experience, Represent, Apply) erbjuder larare en er-
farenhetsbaserad teknik for en malmedveten integrering av applikationer i lek-
baserade miljoer, dar lek och utforskande (Experience och Apply) systematiskt
knyts ihop med arbete med applikationerna (Represent). Detta gor att apparna
anvands hand-i-hand med icke-digitala resurser och inte som en fristaende ak-
tivitet, vilket ofta &r fallet i tidiga utbildningskontexter. Forskarna ser inte da-
torplattan som en knytpunkt foér olika aktiviteter - snarare fungerar sjélva ram-
verket som en knytpunkt som stéttar barns larande pa ett lekbaserat sétt repre-
senterat i bade digitala och icke-digitala former. Forskarnas standpunkt ar att

10| Sverige anvénds ofta motsvarande namnet Smartboard

11 STEM é&r en forkortning som star for fyra amnesomraden pé engelska: Science (naturveten-
skap), Technology (Teknik), Engineering (Teknik och teknisk utveckling) och Maths (matema-
tik).
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digitala tekniker inte ersétter lekbaserade aktiviteter i den fysiska miljon utan
snarare &r en del av en storre uppsattning av lekresurser (klossar, pinnar, ut-
kladningsklader och sa vidare). Dérfor ser forskarna begreppet “digital lek”
som begransande for en mer holistisk forstaelse av leken. Barn kan exempel-
vis hitta insekter utomhus och utféra lekfulla experiment med dem genom att
titta pa insekters kroppsdelar i mikroskop pa datorplattan for att sedan rita dem
eller leka latsaslekar om insekterna. I en sadan holistisk forstaelse ses leken
som nagot naturligt for barnen dar vissa delar av leken kan stédjas av digitala
tekniker.

2.3 Digitala tekniker och digital kompetens som ett mal
I undervisningen

Trots att begreppet digital kompetens lyfts fram av Europaparlamentet som en
av nyckelkompetenserna for livslangt larande, finns det f empiriska studier
om arbete med digital kompetens i praktiken. Det finns enstaka bade svenska
och internationella studier dar fokus riktas mot (blivande) forskollarares digi-
tala kompetens (Masoumi, 2021; Gomez-Trigueros et al., 2019) samt studier
som fokuserar pa begreppen technoliteracy, medialiteracy eller digital lite-
racy (Spink et al., 2010; Erstad, 2010). En del internationella studier &gnar sig
at barns websokarvanor i utbildningskontexter (Spink et al., 2010). Det finns
aven studier om programmering i forskola bade internationellt och i Sverige
(Papadakis et al., 2016). De svenska studierna om programmering i férskolan
har framst kopplats till datalogiskt tdnkande och matematik (Palmér, 2017).

| en tvaarig finsk fallstudie undersoker Pontinen och Réty-Zaborszky
(2020) olika satt att arbeta med digital kompetens i lagstadieklasser. Resulta-
ten visar att spontant uppkomna problem erbjuder bra tillféllen for eleverna
att demonstrera sina digitala kompetenser vilket samtidigt utvecklar elevernas
motivation. Alla barn har i studien visat viljan att anvénda digital teknologi i
larandesyftet men deras engagemang i att folja upp sitt larande varierade.
Forskarna betonar att larare behdver utforma sin undervisning med malséatt-
ning att utveckla barns digitala kompetens pa ett séatt som gor att digitala tek-
niker anvands holistiskt och langsiktigt. Ilomaki et al. (2016) for liknande re-
sonemang om att undervisningsmetoder som har som malsattning att leda till
utvecklad digital kompetens kraver att larare skapar mojligheter for elever att
Ova i komplexa, utmanande och autentiskt uppkomna sammanhang.

I en svensk studie understkte Enochsson och Ribaeus (2021) férskoleper-
sonalens syn pa digitaliseringsmalen i forskolans laroplan i relation till for-
skolans dvergripande demokratiuppdrag. Personal fran tre olika forskolor del-
tog i fokusgruppdiskussioner om hur de forhaller sig till demokrati och demo-
kratiska aspekter av begreppen digitala verktyg och digital kompetens i for-
skolans laroplan. Resultatet visar att forskolepersonalen pa tre forskolor
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uttryckte helt olika asikter om anvandandet av digitala tekniker och arbetet
med digital kompetens samt att dessa asikter kunde kopplas till deras allméanna
syn pa demokrati. P4 en av forskolorna hade pedagogerna exempelvis svart
att fora en diskussion om demokratibegreppet eftersom de tyckte att digitala
verktyg inte horde till i forskolan, i synnerlighet inte som en del i demokrati-
fostran. Att inte anvanda digitala verktyg med barnen kunde méjligen tillskri-
vas personalens brist pd kompetens men resultatet indikerar att det snarare
berodde pa att personalen helt enkelt inte sdg nagon nytta i att anvanda dessa
verktyg, mer &n for att trana formagan att lyssna pa varandra och turas om. Pa
en annan av de tre forskolorna diskuterade i stéllet personalen olika satt att
lara barn demokrati och i den undervisningen tillskrevs digitala verktyg en
stor betydelse — inte bara for barns framtid utan dven i nuet. Personalen fran
denna forskola kom med olika exempel pa hur barns anvandning av digitala
verktyg har rotat sig i barnens liv och beskrev hur de till exempel lat barnen
diskutera vad som skulle publiceras pa informationsplattformen for vardnads-
havare. Forskarna understryker att om alla barn ska ges rétt att lara sig och
delta i ett digitaliserat samhélle behdver man i forskolan skapa forutséattningar
for att digitaliseringsmalen verkstélls i praktiken.

2.4 Digitala tekniker som ett verktyg i undervisningen

Bade internationell och nordisk forskning visar att digitala tekniker kan utgora
vardefulla redskap i sprak- och literacyaktiviteter2 for yngre barn (Marsch,
2014; Sandvik et al., 2012). Aven Beschorner och Hutchinson (2013) visar
hur digitala pekplattor anvénds som verktyg for att skapa literacyaktiviteter
for yngre barn, vilket ger unika mojligheter att bade skriva, lasa, tala och
lyssna i samma applikation. Pekplattorna visar sig ocksa skapa mojlighet for
ett socialt larande i det att barnen samarbetar och kommunicerar med varandra
i arbetet kring plattorna.

Sofkova Hashemi och Cederlund (2017) har genomfért en multi-fallstudie
i literacyundervisning med hjélp av digital technologi for barn i tidig skolalder
(7-8 ar). Studien visar att denna undervisning befinner sig i en transformat-
ionsprocess fran den printbaserade undervisningen till en undervisning base-
rad pa det digitala formatet och att denna process karakteriseras av komplexi-
tet. Antingen genomférdes undervisningen med syfte att 6va elevernas digi-
tala kompetens separat fran 6vrig undervisning i literacy och betraktades da
som ett mal i sig, eller sa var den integrerad i 6vrig literacyundervisning och
beskrevs da bade som ett medel och ett mal i undervisningen. Vidare visas att
vid sidan av stora investeringar i digital teknik i skolan behtver man dven ge

12 Sprak- och literacyaktiviteter inkluderar praktiker som syftar till att barn successivt skaffar
sig erfarenheter och lardomar i ldsande och skrivande.
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mer handlingsutrymme till larare samt att fragor om pedagogiska syften och
organisation kring digital teknik lyfts fram och adresseras pa allvar.

I sin tudelade studie om IWB understker Bourbour och Masoumi (2017)
bade hur larare resonerar kring integrering av Interactive Whiteboard (IWB) i
tidig matematikundervisning i forskolan och hur matematiska aktiviteter
struktureras nér larare anvander IWB. Alla intervjuade larare betonar vikten
att integrera digitala teknologier som IWB i forskolan. Den 6vervagande po-
sitiva uppfattning om IWB kan férklaras med att l&rare ser 6kade mojligheter
for barnen att delta i problemldsningsaktiviteter, kooperativa larandeprocesser
och gemensamma férhandlingar. Aktiviteter kring IWB uppfattas underlatta
malstyrda matematiska inlarningen och samtidigt vacka barns intresse. Stu-
dien visar dock att det finns fragor att soka svar pa gallande kopplingen mellan
lararnas tekniska och pedagogiska kompetenser kring anvandandet av IWB.
Séttet pd vilket en av lararna i studien integrerar IWB i undervisningen skiljer
sig markant fran hur andra larare hanterar denna integrering. Med utgangs-
punkt fran barnens intresse utvecklar en av lararna i studien sin egen design
for aktiviteter med IWB medan de andra anvander de resurserna som finns
tillgéngliga. Han &r den enda larare som har deltagit i tre kompetensutveckl-
ingskurser i hur man anvander IWB medan de andra har lart sig att anvanda
IWB genom att prova sig fram eller genom att prata med mer kunniga kolle-
gor. En fraga som studien dock lamnar 6ppen &r pa vilket satt IWB kan ut-
veckla barns grundlaggande formagor i matematik.

Ett exempel pa hur digitala tekniker kan anvéandas i undervisning av natur-
vetenskapliga fenomen i forskolan &r en studie av Fridberg et al. (2018). Dessa
forskare har undersokt hur datorplattan kan utveckla barns kollaborativa 18-
rande och resonerande kring det vetenskapliga fenomenet vatten och vattens
olika tillstand. I studien skapar barnen, under ledning av en larare, naturveten-
skapliga filmer om vatten med hjalp av timelapse-fotografering®® och stop-
motion animation (Slowmations#) pa datorplattan. Genom analys av larar-
ledda aktiviteter kring fenomenet vatten drar forskarna slutsatsen att i situat-
ioner dar timelapse-fotografering anvands som paminnelse om handelsefor-
loppet, har barnen kunnat visat ett mer férdjupad och mer fokuserat resone-
mang om fenomenet. Vidare, nér barnen producerar en animerad beréttelse
med hjalp av Slowmations, férvandlas deras idéer och handlingar till en kon-
kret, synlig produkt som gor utforskande av naturvetenskapliga begrepp till en
malmedveten process. Arbetsprocessen som inkluderar gruppdiskussioner
med efterféljande experiment, paminnelse med timelapse-video samt skap-
ande av Slowmations visar sig vara ett framgangsrikt upplégg i arbetet med
naturvetenskapliga fenomen med férskolebarn.

13 Timelapse-fotografering &r en teknik déar en serie bilder tas med jamna mellanrum &ver en
viss tidsperiod och sedan sammanstélls till en animerad frekvens.

14 Slowmations (en forkortning for Slow animations) ar en animationsmetod dar handelser fil-
mas i ldngsam rorelse och sedan sammansatts till en animerad sekvens.
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2.5 Larares attityder till digitala tekniker

Redan i borjan pa 2000-talet uppmarksammar Wang et al. (2004) att datorer
inte kommer att kunna bli en effektiv resurs fér undervisning och larande om
anvandningen endast stods av traditionella pedagogiska vérderingar.
Blackwell et al. (2014) styrker delvis detta resultat i det att deras studie visar
att larare med lang undervisningserfarenhet visar sig ha mer negativa attityder
till teknologi och anvander den i mindre utstréckning &n mindre erfarna larare.

Attityder till digitala tekniker som skapas bade i dialog med andra och som
resultat av egna erfarenheter kan komma att bli en del av den uppfattning om
digital teknik som l&rare och andra vuxna kommunicerar och dverfor till barn.
Redan 2002 uppméarksammade Dahlberg et al. (2002) att:

Opinions are constructed from one’s owns experiences, and in dialogue and
relationship with others. In dialogue, values, culture and relationships are parts
of the totality (s. 58).

Det kan finnas risk att forskollarare betraktar barn som skdra och digitala tek-
niker som en fara som barnen behover skyddas ifran, och i sadana fall kan
denna teknologi ses som en utmaning. Barn halls da borta fran den farliga,
“frimmande” tekniken pa grund av att vuxna kanner sig otrygga och inte har
kontroll Gver den. Hur barn anammar sig tekniken paverkas darfor av pedago-
gernas installningar (Plowman & Stephen, 2003). Flera tidiga forskningspro-
jekt kring digitala tekniker har varit inriktade mot vuxnas attityder och upp-
fattningar om digitala tekniker i forskolan®® (Ljung-Djarf, 2008; Lim & Chai,
2008; Lindahl & Folkesson, 2012). Under senare ar har intresse for denna typ
av studier vaxt fram eftersom de visat en stark koppling mellan larares attity-
der och mdgjligheten att integrera digitala tekniker i pedagogiska praktiker (Pa-
laiologou, 2016; Moses et al., 2019; Gjelaj et al., 2020; Dong & Mertala,
2021). Ertmer (2005) ser ldrares attityder som “den sista barridren” for att
kunna introducera teknologi i utbildningskontexter. Tillsammans med andra
kontextuella faktorer sasom kompetens och @mneskunskaper, policybeslut,
materiella resurser och tillgang till support, pekas larares attityder fortfarande
ut som avgoérande nér digital teknologi ska introduceras och anvénds i olika
utbildningskontexter (Nilsen, 2018). Jack och Higgins (2019) konstaterar
dock i sin studie om pedagogisk teknologi (engelska educational technolo-
gies) att forskoleinstitutionerna, till skillnad fran skolan, fortfarande kan upp-
leva inre problem som resurs-, tids- och kompetensbrist.

I ett forskningsprojekt i fem europeiska lander undersoker Palaiologou
(2016) larares attityder till digitala tekniker i deras privat- och yrkesliv. Re-
sultatet visar att trots det faktum att larare flitigt anvénder teknik hemma och

15 P4 engelska kallas denna inriktning teachers’ beliefs. Petko (2012) definierar belief som ~a
subjective element of knowledge (as opposed to factual knowledge) that an individual considers
true and important in relation to a specific subject” (p.1353).
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besitter digital kompetens i sina privata liv dverfor de inte den instéllningen i
sin yrkespraktik. Det som utgor ett hinder for att mojliggora integrering av
digitala tekniker i pedagogiska praktiker, menar forskaren, & den domine-
rande ideologin kring lekbaserad pedagogik. Aven om larare anser att integre-
ring av digitala tekniker potentiellt kan bidra till utveckling av deras praktik
och att dessa tekniker har betydelse for barns larande, visar de i studien en stor
tveksamhet infor en sadan integrering. Medan lekbaserad pedagogik associe-
ras med situationer dér barnen aktivt utforskar den fysiska véarlden med hjalp
av forstahandsupplevelser (engelska first-hand experiences), uppfattas inte di-
gitala tekniker kunna erbjuda samma mdjligheter utan ses som statiska och
hammande for barn kreativitet, motivation och utforskande. Bade kvalitativa
och kvantitativa data demonstrerar att digitala tekniker uppfattas begransa bar-
nen bade socialt och fysiskt, styra dem pa ett visst satt samt sakna formagan
att formedla/mediera aktiviteter. L&rare anser dessutom att anvandandet av di-
gitala tekniker snarare motverkar det de gor pa forskolan och inte skapar moj-
ligheter for lek och utforskande utan har en tendens att begransa bade barns
sprakliga interaktion och sjalvstandighet. Larare uttrycker en radsla 6ver att
digitala tekniker inte kan stotta dem i deras lararroll och dver att de inte kan
stotta barnen i deras anvandande; de saknar kontroll éver hur applikationer &r
utformade och hur man anvénder dem. Larare kénner sig oforberedda, osékra,
forvirrade och bekymrade éver olika rekommendationer kring barns anvan-
dande av teknik. Studien visar att det finns en granséverskridande samsyn i
europeiska lander som inte betraktar digitala tekniker som en del av lekbase-
rad pedagogik. Det finns saledes ett behov, konstaterar Palaiologou (2016), att
revidera och utmana radande férestallningar om lekbaserad pedagogik, ef-
tersom larares attityder - pa funktionell, emotionell och kognitiv niva - kan
forhindra integrering av digitala tekniker i tidiga utbildningskontexter.
Léarares attityder till digitala teknologier gor sig synliga &ven i en ameri-
kansk interventionsstudie av D’ Agostino et al. (2016). Studien &r genomford
med mixad metod och undersoker effekterna av LetterWorks, en iPad-appli-
kation for bokstavsinlarning, for barn i aldern 6-7 ar. Forskarna studerar aven
larares uppfattningar om mdojligheter och utmaningar att integrera appen i
undervisningen. | studien jamfordes elevernas resultat efter anvandande av
den traditionella magnettavlan med bokstaver och anvandandet av motsva-
rande appen i undervisningen. Trots uppenbara positiva effekter av appen pa
utveckling av literacy for barn i kontrollgruppen, visade studien pa en disso-
nans mellan larares pedagogiska 6vertygelser om literacyinlarning och appens
egenskaper, vilket utforde ett hinder for appens fortsatta anvandning. Den tyd-
ligaste uppfattningar bland larare i bade kontroll- och behandlingsgruppen var
att applikationen inte hade en kinestetisk, taktil komponent och att detta krock-
ade med deras vision om larandets kritiska aspekter: att elever behéver fysiskt
se, flytta och kdnna bokstéverna, vilket inte var méjligt att gora i appen. Det
faktum att anvandandet av appen hade en bevisad positiv effekt pa elevernas
literacyinldrning samt demonstrerade flera uppenbara fordelar i
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undervisningen sags av forskarna som ett starkt argument som kunde utmana
larares pedagogiska vérderingar. Forskarna framhaller att tva larare anda ville
andra sin praktik och anvénda appen i stallet for magnettavlan. Detta stodjer
antagandet om att sma positiva forandringar i larares praktik som tekniken
formedlar kan fungera som en utgangspunkt for att utmana larares varderingar
och dvertala dem att anvénda tekniken i syftet att forbattra sin undervisning.
Studiens resultat stodjer slutsatser i tidigare studier om att larares uppfatt-
ningar spelar stor roll i hur larare tar itu med férandringar i sina praktiker och
att dissonansen mellan pedagogiska vérderingar och uppfattningar om digitala
teknologier paverkar integrering av teknologi i undervisningen.

Till skillnad fran tva ovannamnda studier drar Jack och Higgins (2019) helt
andra slutsatser i sin studie om forskollarares uppfattningar géllande pedago-
giska teknologier. Studien genomfdrdes i 20 olika forskoleinstitutioner i Stor-
britannien och forskarna konstaterar att digitala teknologier ar mer integrerade
i forskolepraktik &n det som den senaste forskningen visat. Forskolldrare som
intervjuades i studien anvande teknologier som stdd for undervisning relaterad
till alla laroplanens omraden. Detta resultat gar i strid med andra studiers slut-
satser om att forskoleinstitutionerna prioriterade arbetet med barns operativa
formagor, det vill saga formagor att kunna hantera digitala teknologier, sna-
rare an som stdd i larande, och att utforskande aktiviteter med teknologier var
sdllan forekommande (Plowman, 2016). Forskollarare hade en mycket bre-
dare uppfattning om digitala teknologier &n att bara handla om datorer och
skarmbaserade tekniker. | sina beskrivningar fokuserade férskollarare snarare
pa fragor om undervisning och larande an pa sjalva tekniken och visade pa ett
tydligt satt att tekniken anvéandes i enlighet med deras pedagogiska véarde-
ringar.
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3 Teoretiska utgangspunkter

| detta kapitel gors en genomgang och beskrivning av de teoretiska 6verva-
ganden som gjorts i den aktuella studien. Studien har genomférts med feno-
menografisk metodologisk ansats som forskningsredskap (Svensson, 1997).
Fenomenografin erbjuder en begreppslig ram och har varit ett satt att narma
sig det fenomenet som &r i fokus — undervisning relaterad digitala tekniker i
forskolan. I en fenomenografisk undersokning som bygger pa intervjuer ana-
lyseras sprakliga utsagor (Svensson & Akerblom, 2020). Det som studeras i
denna licentiatstudie — forskningsobjektet — ar saledes talet om undervisning
relaterad till digitala tekniker, inte sjélva undervisningen i sig.

3.1 Sattet att erfara som fenomenografins grundenhet

Med utgangspunkt i fenomenografisk ansats utgor fenomenet som forskolla-
rare erfar i denna studie av undervisning relaterad till digitala tekniker. Feno-
menografins grundenhet, enligt Marton och Booth (2000), ar sattet att erfara
nagonting och huvudsyftet med denna typ av forskning &r att beskriva hur
foreteelser eller fenomen visar sig for ménniskor. Ordet fenomenografi kom-
mer fran det grekiska fenomenon som betyder “det som visar sig” och grafia
som betyder ”beskriva i ord eller bild” (Marton & Booth, 2000). Alexanders-
son (1994) beskriver det pa foljande satt:

Det &r séledes inte tinget i sig, det vill sdga verkligheten sadan den &r, obero-
ende av var uppfattning eller hur vi erfar den, utan det som visar sig for vart
medvetande som &r centralt (s. 69).

Med en fenomenografisk ansats beskrivs alltsd fenomen i vérlden sasom
andra betraktar dem, och olika sétt pa vilka dessa fenomen kan erfaras iden-
tifieras (Marton & Booth, 2000). Detta har visat sig sarskilt anvandbart i olika
pedagogiska sammanhang. Redan pa 1970-talet sag forskarna i olika uppre-
pade observationer att ndr manniskor laser en text, lyssnar till ett féredrag,
forsoker losa ett problem eller funderar Gver ett fenomen, stoter de pa saker
som framtrader for dem pa ett begréansat antal kvalitativt skilda satt. Den har
typen av iakttagelser har gjorts i ett stort antal studier inom flera kvalitativt
orienterade forskningsprojekt, framfor allt inom den inlarningspsykologiska
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forskning som i borjan av 1970-talet initierades av en grupp forskare vid Pe-
dagogiska institutionen vid Goteborgs universitet. | samband med att grup-
pens forskningsomrade skulle beskrivas, introducerades termen fenomeno-
grafi 1981 av Ference Marton. Han beskriver fenomenografin som ’the anat-
omy of awareness as seen from an educational point of view (Marton, 1993,
S. 4425).

Forskare som har haft en fenomenografisk utgangspunkt argumenterar
dock for att sattet man erfar ndgot pa ar ssmmankopplat med sattet man age-
rar pa: "Man kan bara agera i relation till varlden sdsom man erfar den” (Mar-
ton & Booth, 2000, s. 146). Detta argument l&ggs fram i resonemanget kring
fenomenografins idé och drivkraft i beskrivningen av ett tankeexperiment med
tva studenter som stélls infor samma problem:

Vi kan sluta oss till att tva studenter som hanterar ett problem pa tva olika sétt,
ocksa maste ha erfarit problemet pa olika satt. Den har typen av argument ger
oss skal att tro att for att forstd hur manniskor hanterar problem, situationer
eller varlden, sa maste vi forsta hur de erfar problemen, situationen och varl-
den, som de hanterar eller agerar i forhallande till. 1 dverenstimmelse med
detta aterspeglar en forméga att agera pa ett sérskilt sitt en formaga att erfara
nagonting pa ett sarskilt satt. Det senare ar inte orsaken till det forra, men de
ar logiskt sammanflatade (s. 146).

Det ontologiska antagandet som har sin grund i ett fenomenografiskt synsétt
kan for den hér studien innebéra att forskolldrares erfarande av fenomenet
undervisning &r logiskt sammanflatat med hur de sedan hanterar och agerar i
undervisning i sina respektive praktiker.

Vad innebar det att erfara ndgonting i relation till undervisning relaterad till
digitala tekniker i forskolan? Mé&nniskors satt att erfara kan ur ett fenomeno-
grafiskt perspektiv forstas som en intern relation mellan subjektet och objek-
tet, det vill sdga, ménniskan som erfar och fenomenet som erfars (Marton &
Booth, 2000). I den foreliggande studien skapas denna interna relation mellan
subjektet forskolldrare och objektet undervisning relaterad till digitala tekni-
ker, med utgangspunkt i varje forskollarares unika erfarenhet av denna under-
visning. Att erfara innebér, enligt Svensson (1976), att kunna urskilja nagot i
ett ssSmmanhang och dessutom kunna forsta det i ett annat sammanhang. Att
urskilja - se och identifiera nagonting som nagonting — innebar, & ena sidan,
att kunna urskilja det fran sin omgivning (strukturell aspekt), & andra sidan,
att kunna se det som ett sérskilt ting, att kategorisera och bendmna, ge det en
mening (meningsaspekt, eller referentiell aspekt). De tva aspekterna, mening
och struktur, &r dialektiskt sammanflatade och upptrader samtidigt nar ndgon
erfar nagonting (Marton & Booth, 2000). Dialektiskt sammanflatad innebér i
detta sammanhang att dessa tva aspekter egentligen inte gar att urskilja men
det gors i en fenomenografisk analys med syfte att forstd fenomenet i fokus.
Ett fenomenografiskt sétt att ndrma sig fenomenet undervisning relaterad till
digitala tekniker skulle da kunna vara att beskriva hur forskolldrare urskiljer
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detta relativt nya fenomen fran andra typer av aktiviteter i forskolan (icke-
undervisning), samt vilken innebdrd de tillskriver denna undervisning i sina
respektive praktiker. Forskollarares erfarande innebéar dven en formaga att ur-
skilja/identifiera detta fenomen i andra sammanhang, exempelvis, i kollegor-
nas praktiker eller i relation till en helt annan kontext (till exempel, urskilja
fall av denna undervisning — sdsom den forstas i forskolan — nér en foralder
undervisar ett barn eller i relation till en skolkontext).

I olika fenomenografiska studier har dven andra begrepp anvants som sy-
nonyma med sétt att erfara, till exempel “uppfattningar”, ’sétt att forsta”, “’sitt
att begripa”*® (Marton & Booth, 2000). Inom fenomenografin har ett sarskilt
forskningsomréadel” véaxt fram som anvander sig av begreppet “uppfattningar”
och inom det omradet fokuseras uppfattningar om undervisning som olika satt
att erfara, forst, eller tala om undervisning som fenomen i skolsammanhang.
Att beskriva olika satt pa vilka forskollarare erfar undervisning relaterad till
digitala tekniker i férskolan innebdr att ta fasta pa och beskriva forskollarares
uppfattningar om denna undervisning.

3.2 Kunskap som forandring i relation mellan
méanniska och vérld

Sattet pa vilket manniskor erfar, eller uppfattar, olika fenomen i vérlden ar
inom fenomenografin intimt forknippat med kunskap, eftersom kunskap enligt
den fenomenografiska traditionen skapas i relation mellan subjektet och ob-
jektet, manniskan och omvarlden (Svensson, 1997; Marton & Booth, 2000).
Manniskans kunskap bestar, enligt denna tradition, av en mangd uppfattningar
av olika fenomen i varlden och relationer mellan sadana uppfattningar. Tan-
kandet, larande, kunskapsbildningen och sprakutvecklingen kan forstas som
en forandring i relationen mellan ménniska och varld (Alexandersson, 1994).
Ménniskors olika uppfattningar ar dynamiska till sin karaktér och forandras
allt eftersom situation och sammanhang féréndras.

Forskollarares kunskap om fenomenet undervisning relaterad till digitala
tekniker i den aktuella studien kan tolkas som resultat av deras unika erfaren-
heter av detta fenomen, eller relationer de har skapat till detta fenomen 6ver
tid. Dessa relationer ar dock inte bestdende utan kan forandras allteftersom
deras egna uppfattningar samt den allmanna kunskapen om undervisning re-
laterad till digitala tekniker utvecklas. Det kommer sannolikt att finnas andra
aspekter av detta fenomen som urskiljs i framtiden.

16 Engelska conception eller experience

17 Enligt Alexandersson (1997) forskots gruppens forskningsintresse vid Pedagogiska institut-
ionen vid Goteborgs universitet successivt fran att galla inlarning till att gélla beskrivningar av
maéanniskors uppfattningar av aspekter av omvérlden.
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3.3 Variation som uppsattning av skilda satt att
uppfatta ett fenomen

En fenomenografisk studie utgar, som tidigare beskrivits, fran antagandet om
att manniskor har kvalitativt skilda sétt att erfara olika fenomen i omvarlden.
Enligt Marton och Booth (2000) betraktas individer inom fenomenografin
som barare av skilda satt att erfara ett fenomen, och som béarare av fragment
av skiftande satt att erfara detta fenomen. Dessa skilda sétt att uppfatta samma
fenomen beror pa att olika personer utifran sina tidigare erfarenheter fokuserar
eller uppmarksammar olika aspekter av det aktuella fenomenet.

Den enskilda individens uppfattning &r dock inte av intresse inom fenome-
nografisk forskning vilket Bowden (1995) betonar genom att formulera syftet
med sin forskning pa foljande sétt:

I don’t wish to assert that I know an individual conception of a phenomenon.
What | do want to be able to say is that, following a given interview context,
analysis of the transcripts enables me to differentiate between a number of dif-
ferent ways of seeing the phenomenon that are apparent in that kind of conver-
sation (s. 78).

Under en fenomenografisk analys av manniskors erfarande av ett fenomen
kommer ocksa forskarens perspektiv och satt att erfara och identifiera variat-
ion i de studerade individernas satt att paverka resultatet. Detta perspektiv ar
dock inte pa nagot satt godtyckligt utan bygger pa en analys av det empiriska
materialet, i den aktuella studien intervjuer med forskollarare. Marton och
Booth (2000) kallar forskarens perspektiv for “erfarande, eller snarare, erfa-
randets beskaffenhet, sett ur ett sarskilt perspektiv”’ (s. 176).

Olika skilda satt att uppfatta ett fenomen benamns i fenomenografisk forsk-
ning som variation. Inom fenomenografin &r det just denna variation, eller
skillnader i uppfattningar av ett fenomen, och vad dessa skillnader har for be-
tydelse i det undersokta sammanhanget som &r sarskilt intressanta (Svensson
& Akerblom, 2020).

For att kunna studera och belysa variation i uppfattningar om undervisning
relaterad till digitala tekniker i forskolan réacker det darfor inte med att besk-
riva en enda forskollarares uppfattning. Det behévs en grupp verksamma for-
skollarare som alla uttrycker sina uppfattningar om samma fenomen. | den
aktuella undersékningen har jag kartlagt den variation av uppfattningar av
undervisning relaterad till digitala tekniker i forskolan som finns bland en
grupp forskolldrare. Varje forskollarares specifika satt att erfara fenomenet
pekar pé den “’strukturella och den referentiella aspekten” (Marton & Booth,
2000) av den enskilda individens uppfattning vid en viss punkt i tid och rum.
Varje forskolldrares “’sdrskilda rost” om denna undervisning kan ségas vara
ett “fragment” av skiftande sétt att uppfatta fenomenet men den kan ocksa
aterspegla utmarkande drag for hur fenomenet just nu forstas i den svenska
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forskolan i stort. I en analys av den variation av olika sétt att erfara det aktuella
fenomenet, som deltagande forskollarare férmedlar, kan fenomenet beskrivas
ocksa pa en kollektiv niva (Marton & Booth, 2000).

3.4 “Pool of meaning”: kollektiva tankeformer

| flera fenomenografiska studier har uppfattningar beskrivits som kollektiva
tankeformer (se till exempel Alexandersson, 1994). En uppfattning kan fri-
kopplas fran sitt sammanhang och pa sa sétt skiljas fran den individ som varit
barare av uppfattningen for att i stallet foras ihop med resultat fran helt olika
empiriska kallor. Om forskaren urskiljer att en sarskild uppfattning aterkom-
mer eller &r vanlig gar det att sdga nagonting om den i relation till just den
grupp dar den framtrétt. I den aktuella studien identifieras olika satt pa vilka
yrkesverksamma forskollarare uppfattar fenomenet undervisning relaterad till
digitala tekniker. Aterkommande uppfattningar som framstalls i denna studie
kan ge indikation pa hur denna yrkesgrupp uppfattar denna typ av undervis-
ning i dagens forskolekontext. Det &r med denna inneb6rd som det inom fe-
nomenografisk forskning talas om det empiriska materialet fran intervjuer
som en pool of meaning” (Svensson & Akerblom, 2020): forskaren dsidosat-
ter vilken person som sagt vad och fokuserar pa vilka olika uppfattningar som
finns i det samlade materialet. Materialet blir till en samling av data som fors-
karen kan anvanda for att hdmta svar om det undersokta fenomenet utan att
knyta det till en sarskild person. Pa sa satt skiljer sig kopplingen till personer
utifran det fenomenografiska perspektivet fran hur intervjumaterial oftast tol-
kas inom andra perspektiv (Svensson & Akerblom, 2020).

3.5 Begransat antal satt att uppfatta ett fenomen

Enligt fenomenografins utgangspunkter forstas dock antalet satt pa vilka ett
och samma fenomen kan uppfattas, som begrénsat. Varje fenomen i varlden
kan enligt ett av fenomenografiska grundantagandena endast ses och forstas
pa ett begransat antal satt nar det galler hur ett fenomen kan urskiljas. Antalet
huvuddelar som ingar i fenomenet och relationer dem emellan kommer darfor
inte att vara oandligt. | den foreliggande studien kan exempelvis fenomenet
undervisning relaterad till digitala tekniker forstas som bestaende av tva hu-
vuddelar: undervisning i forskolan och digitala tekniker i forskolan. Relation-
erna mellan dessa huvuddelar kan enligt forskollérarnas olika satt att erfara
vara kompletterande eller dverlappande (Marton & Booth, 2000), men inte
oandliga.

De skilda satt att erfara ett fenomen som blir synliga i en fenomenografisk
studie ar logiskt relaterade till varandra och formar tillsammans en helhet som
Marton & Booth (2000) kallar utfallsrummet. Utfallsrummet innehaller alla
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de olika uppfattningar om fenomenet som uttrycks av gruppen som intervju-
ats. Inom utfallsrummet framtrader en variation av kvalitativt skilda uppfatt-
ningar som beskrivs i olika kategorier, och ibland beskrivs ocksa hur dessa
kategorier forhaller sig till varandra. Det som faller ut som skillnader nér en
grupp forskollarare i den aktuella studien beskriver sina uppfattningar om
undervisning relaterad till digitala tekniker, framstar som ett uttryck for nagot
som kan ha betydelse for forstaelse av fenomenet i dagens forskolekontext.

3.6 Sprakets betydelse inom fenomenografisk
forskning

Fenomenografisk forskning har under senare ar utvecklat ytterligare rikt-
ningar. En riktning fokuserar ”anvdndningen av sprak vid uttryckande av upp-
fattningar av &mnesinnehall” (Svensson, 2009, s. 269). Denna forskning &r en
fordjupning av fenomenografisk forskning riktad mot ett &mnesinnehall. An-
vandningen av sprak ses som centralt for forstaelsen av individers larande i
relation till ett visst innehall. Individers utsagor studeras inom ramen for ra-
dande omedelbara kontext. Uppmarksamheten riktas sérskilt mot att klargora
kontexten till de anvéinda uttryckens innebord” (Svensson, 2009, s. 269).

Med utgangspunkten att spraket kan anvandas som ett stod for tanken, kan
en intervjusituation skapas dar forskollarare genom fragor kan fa syn pa sina
tankegangar om fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker. Uti-
fran det fenomenografiska perspektivet finns inte uppfattningar fardigt formu-
lerade utan de konstitueras genom spraket. Enligt Marton och Svensson
(1978), star uppfattningar ofta for nagot underforstatt som inte kan eller beho-
ver sdgas, eftersom det aldrig varit foremal for reflektion. Det kan beskrivas
pa sa sitt att forskollararna i samtalet med forskaren konstruerar sina olika
uppfattningar om fenomenet genom att prova att uttrycka sig om fenomenet,
elaborera med formuleringar, testa att anvanda relevanta begrepp. De skapar
en viss distans till sina praktiker. Genom att “vrida och vanda” pa fenomenet
i samtalet verbaliserar forskollararna sina forstaelser och blir sprakligt med-
vetna om fenomenet som tidigare inte fanns. Forskarens roll blir da att hjalpa
forskollararna hitta egna unika uppfattningar om fenomenet som formuleras
pa ett tydligt sitt. Gemensamt under intervjuerna skapas darmed en forstaelse
for fenomenet dar den unika uppfattningen uttrycks genom spraket (Aker-
blom, 2011).
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4 Metodologiska utgangspunkter

| detta kapitel gors en genomgang och beskrivning av de metoder som anvants
och de metodologiska dvervdaganden som gjorts i den aktuella studien. Inled-
ningsvis i kapitlet beskrivs och motiveras valet av den fenomenografiska an-
satsen. Darpa foljer en redogdrelse for insamlingsmetoden, studiens deltagare
och genomférande. Kapitlet avslutas med en redovisning av hur analysen ge-
nomfdrdes och vilka analytiska redskap som valdes for analys, samt forsk-
ningsetiska reflektioner.

4.1 Fenomenografi: en styrande ansats for val av metod

Ansatsen for en studie bestammer teoretiska utgangspunkter samt utformning
och anvéndning av metoder. Vad det d&r som undersoks, vilka forskningsob-
jekten &r, paverkar hur insamling och analys av data genomfors (Svensson,
2016). Fenomenografin blir darfor bestammande for de metodologiska val en
fenomenografisk forskare kan géra (Edstrém, 2008).

Det jag menar med att studien har en fenomenografisk ansats ar att jag har
identifierat, formulerat och hanterat forskningsfragor som ar relevanta for for-
stéelse av fenomenet (Svensson & Akerblom, 2020), i detta fall undervisning
relaterad till digitala tekniker inom forskolans verksamhet. Genom en feno-
menografisk ansats har malsattningen varit att studera hur forskollarare som
anvander digitala tekniker i undervisningen, forstar och erfar detta fenomen i
sina respektive praktiker. Den fenomenografiska ansatsen blir darmed ett satt
att ndrma sig och skapa narheten till fenomenet och det sammanhang som det
ingdr i, en viss skolkontext, i mitt fall en avgransad del av nagra forskolors
praktik. Svensson (2016, s. 200) betonar att begreppet “approach”, den eng-
elska dversattningen av begreppet ansats, ar mer beskrivande av vad det inne-
bér att ha en fenomenografisk ansats: man “tar sig an” och successivt "ndrmar
sig” fenomenet, i mitt fall undervisning relaterad till digitala tekniker, sdsom
den erfars och forstas av verksamma forskollarare.
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4.2 Insamlingsmetod: en fenomenografisk
intervjuundersokning

For att veta hur fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker i for-
skolan kan forstas, behdvs det i den fenomenografiska undersokningen ett
narmande till och en beskrivning av fenomenet sésom det erfars av de som har
kunskap om fenomenet. Det kréavs tillgang till det sammanhang som fenome-
net ingar i, en viss avgransad del av flera forskolepraktiker. Eftersom det ar
forskollarare som jag bedémt har en unik kdnnedom av fenomenet — de erfar
det i sina respektive praktiker genom att sjélva undervisa och se hur kollegor
undervisar — valde jag att ndrma mig fenomenet genom att beskriva forskoll-
larares personliga uppfattningar om det. Deras uppfattningar om fenomenet
kom att berdra undervisning som begrepp, vad undervisning relaterad till di-
gitala tekniker kan vara samt vilken karaktar eller natur den uppfattas ha.

Uppfattningar kan uttryckas pa olika satt och olika typer av data har darfor
anvants for att komma at larares olika uppfattningar om fenomenet undervis-
ning. Den systematiska metoden som har anvants ar en intervjuundersokning,
genom vilken jag kunnat fa svar pa hur forskollarare valjer att uttrycka sitt
erfarande i ord, eller genom sprakliga utsagor, i ett intervjusammanhang. En-
ligt Svensson (2016) ar intervjuer det enklaste, det vanligaste och det mest
direkta sattet att fa veta hur nagon uppfattar en sak. Genom intervjuer har jag
kunnat ta del av forskollarares partikuléra beskrivningar och uppfattningar i
forsta person. | fenomenografin ses dock individuella uppfattningar &ven som
kollektiva beskrivningar och de deltagande forskolldrarna ses som bérare av
skiftande sétt att erfara undervisning, som tillsammans skapar en kollektiv be-
skrivning (Marton & Booth, 2000). Den beskrivning av fenomenet som jag
kunnat na framtill i en viss specifik praktik (varje forskola som deltagande
forskollarare representerar) kan darfor ocksa sagas ha nara kopplingar till fe-
nomenet i en storre kontext (férskolan i Sverige och internationellt).

Intervjuundersdkningen ar kvalitativ och enligt Bryman och Nilsson (2002)
omfattar en kvalitativ forskningsansats en bild av den sociala verkligheten
som nagot standigt féranderligt och som skall ses i relation till individernas
skapande och konstruerande formaga. Genom en kvalitativ intervju skapas en
bild av fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker i forskolan
sasom det ses genom forskollarares 6gon. Denna bild ar dock inte statisk och
kommer sannolikt att &ndras med tiden, det vill sdga den &r 6ppen for en vidare
utveckling.

Intervjuerna var 6ppna och halvstrukturerade, eftersom det inom fenome-
nografin beskrivs vara ett bra upplagg for att komma at individernas uppfatt-
ningar om fenomenet (Svensson, 2016). Jamfort med andra typer av intervjuer
har denna form vissa fordelar: den ger majlighet att fa ett djup i svaren och
ger mer detaljerad information eftersom den tillater att stalla foljdfragor samt
att be deltagare att utveckla sina svar. Begreppet undervisning i forskolan som
sadan samt undervisning relaterad till digitala tekniker ar relativt nya fenomen
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i forskolan. Undervisning i forskolan &r inte kopplad till specifika lektioner
sasom det kan vara i skolan utan den kan bade vara planerad eller uppsta spon-
tant, paga bade kortare och langre stunder, bade inne och ute, &ven under mal-
tider och rutinsituationer. Det ar darfor svart att avgransa vad som &r under-
visning. Jag ville darmed fanga forskollararnas beskrivningar av fenomenets
karaktar och hur den skiljer sig fran andra situationer och aktiviteter i forsko-
lan.

4.3 Studiens deltagare

Elva forskollarare fran sju kommunala forskolor och en fristdende forskola
intervjuades i studien, samtliga fran mellersta och sédra Sverige. For att starka
studiens kvalité valde jag att vdnda mig till kommunernas nétverk for digita-
lisering i forskolan. P4 min begaran kunde natverksansvariga skicka forfragan
om deltagande i studien till forskollarare fran olika stadsdelar som tidigare
varit inblandade i natverket. Flera andra deltagare valdes genom ett besok pa
NCSte-konferens som anordnades i Stockholm av Skolverket i december 2019
dar jag fick en mojlighet att gora en kort presentation av malet med mitt forsk-
ningsprojekt samt dela ut informationsbrev som innehdll anmélningsblanket-
ter.

For att fa tillfredstallande variation i uppfattningar om det studerade feno-
menet har jag valt att tillfraga forskollarare med varierande yrkeserfarenhet,
intresse kring digitala tekniker och olika aldrar pa barn de arbetar med. Sex av
elva forskollarare som valde att delta aterfanns pa tre forskolor, med tva del-
tagare per forskola. I studien ingar aven tre férskollarare som tidigare har ar-
betat som barnskétare och tva som var relativt nyexaminerade. Deltagarnas
verksamma ar i forskolan varierade mellan 1,5 och 38 och de arbetade pa av-
delningar med barn i varierade aldrar mellan ett och sex ar.

I den foreliggande studien beskrivs deltagarna inte var for sig, exempelvis
i form av en tabell, utan i stéllet som en grupp som har olika erfarenheter: de
ar i olika alder, har arbetat olika antal ar i yrket och med férskolebarn i olika
aldrar. Anledningen till det ar att jag i denna fenomenografiska studie inte
varit inriktad mot att identifiera enskilda individers uppfattningar, utan foku-
serat pa sjalva fenomenet och hur detta fenomen beskrivs kollektivt, av en
grupp manniskor, pa kvalitativt skilda satt. Jag har darmed fokuserat pa vilka
olika uppfattningar som finns i denna grupp foérskolléarare utan att knyta utsa-
gorna till enskilda personer. Akerlind (2005) beskriver denna utgangspunkt pa
foljande sétt:

18 Nationellt centrum for sprak-, las- och skrivutveckling samt skolbibliotek
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Phenomenographic research aims to explore the range of meanings within a
sample group, as a group, not the range of meanings for each individual within
the group (s. 323).

De flesta deltagare hade intresse for undervisning relaterad till digitala tekni-
ker vilket jag uppfattar har varit fordelaktigt for studien i och med att de darfor
kunnat beskriva en rikedom av undervisningssituationer och digitala tekniker
som de arbetar med. | fenomenografisk forskning kan antalet beaktade
aspekter, samt i vilken man individen &r kapabel att relatera dessa till varandra,
ar bestammande for hur djup forstaelse av nagot ar (Dahlgren & Johansson,
2009). Forskollararna som deltog och hade intresse av digitala tekniker visade
formodligen en djupare forstaelse for fenomenet vilket underlattade att be-
svara studiens forskningsfrégor. A andra sidan finns det en risk att just den
variation av uppfattningar som jag identifierade i empirin inte skapade en hel-
tackande kollektiv beskrivning av fenomenet. Enligt Dahlgren och Johansson
(2009) kan vi dock aldrig vara sékra pa att i en undersokning upptéacka alla
tankbara satt att uppfatta nagot. Jag valde darfor att fortsatta med dessa fors-
kollarare, med en férhoppning om att fa sa utférliga och djupa beskrivningar
av fenomenet i fragan som mojligt.

Forskollararnas kompetens att arbeta med digitala tekniker varierade mel-
lan "liten”” och “egenskaffad” till “rétt bra”, vilket i senaste fallet inkluderade
privat erfarenhet, fordjupningskurser, konferenser, ndtverksgrupper och kon-
sultledda handledningar. De flesta forskollarare beddmde dock sin kompetens
i att anvanda digitala tekniker i forskolan som “ingen sérskild”. Trots att ma-
joriteten av deltagare hade intresse av digitala tekniker och gick kompetens-
utvecklingskurser s& var det vildigt fa som bedomde sin kompetens som “’rétt
bra”.

4.4 Genomforande

Intervjuer genomfdrdes under hosten 2020 och gjordes genom fysiska méten,
med ett undantag for en forskollarare som intervjuades digitalt genom Google
meet, pa grund av det geografiska avstandet.

Deltagare kontaktades via telefon och intervjuerna genomférdes vid en tid-
punkt och pa en plats som deltagarna sjélva valde, vilket oftast var deras ar-
betsplats. Den digitala intervjun genom Google meet skilde sig fran de 6vriga
i och med att bade deltagaren och jag befann oss i vara respektive hemmiljoer.
Tekniken utgjorde vissa begransningar eftersom rostljudet ”genom skdrmen”
uppfattades samre. Aven den icke-verbala kommunikationen var en aning be-
gransad eftersom det i detta digitala méte var svarare for mig att lasa av del-
tagarens kroppssprak, ansiktsuttryck och gester. | 6vrigt genomférdes denna
intervju samt rostinspelningen pa liknande satt som alla andra. Jag var dock
medveten om att Google meet &r en tredjepartsplattform och att jag behdvde
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skydda deltagarens personliga uppgifter. Darfor raderades deltagarens konto-
uppgifter efter att intervjun genomforts.

Intervjumanualen skickades till alla deltagare flera dagar innan intervjutill-
féllena och har aven fungerat som stéd fér mig under intervjumotena (se Bi-
laga 1). Intervjuerna innehdll tre faser (Tjora & Torhell, 2012) och inklude-
rade uppvarmningsfragor (fragor om forskollararnas bakgrund, erfarenhet och
vilka digitala tekniker som anvands pa deras forskolor), reflektionsfragor (fra-
gor om innebdérden i undervisning relaterad till digitala tekniker, hur den skil-
jer sig fran andra aktiviteter samt exempel) och avrundningsfragor (fragor om
hur forskollararna ser pa framtiden for digitala tekniker i forskolan). Varje
intervju tog mellan en och en och en halv timme och spelades in pa en dator-
platta som placerades liggande pa bordet for att endast en ljudinspelning skulle
genomfdras. Kvale och Brinkmann (2014) betonar att ljudinspelning av en in-
tervju ger flera mojligheter till analys ur olika infallsvinklar, eftersom allt ljud
registreras. De beskriver ljudinspelning pa foljande sétt:

The words and their tone, pauses, and the like are recorded in a permanent form
that is possible to return to again and again for relistening (s. 205).

Intervjuerna transkriberades manuellt en efter en, sa néra det talade spraket
som mojligt (ordagrann transkription). Ellipser anvéndes i textens citat for att
visa att talaren gjorde en paus, for att indikera tveksamheter eller for att visa
att en del av texten har uteldmnats.

4.5 Analys

Analys av intervjumaterialet inkluderade tre analysfaser.

| den forsta analysfasen som &gde rum under hosten 2020 — varen 2021
ingick flera moment: genomlyssning av intervjuerna och transkribering; ge-
nomlésning av transkriptionerna och fargkodning; kondensering; sammanfatt-
ning av varje kod i ett separat dokument. Innehéllsanalys anvandes for tolk-
ning av innehallet i intervjuerna genom systematisk kategorisering av teman
och monster (Bergstrom & Boréus, 2005).

Under genomlyssning av intervjuerna och transkribering lyssnades inter-
vjuinspelningarna av i sin helhet, en efter en. Noggranna anteckningar fordes
kring hur forskolldrarna talade om huvudtemat, undervisning relaterad till di-
gitala tekniker, samtidigt som intervjuerna lyssnades av. Tydliga likheter i for-
skollararnas stéllningstaganden (meningsenheter) bérjade trada fram och flera
nyckelord identifierades, exempelvis att undervisning ska ha ett syfte eller att
den ska vara planerad. Ett preliminart kodningsschema skapades utifran nyck-
elorden (syfte/tanke/mal, behov av planering, barnens intresse, laroplanen).
Vissa pa forhand bestamda kategorier anvandes redan i intervjufragorna, de
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valdes utifran begrepp i forskolans laroplan samt tidigare forskning (spontan
och planerad undervisning, vuxenstéd, tema/projekt osv.). Alla intervjuerna
transkriberades och numrerades.

Under genomlasning av transkriptionerna och fargkodning gjordes en nér-
lasning av intervjuutskrifterna som sedan fargkodades utifran det preliminara
kodningsschemat. Syftet med kodning ar att metodiskt réra sig mot hégre be-
greppsliga nivaer (Yin, 2013). Uttalanden om undervisning som inte passade
nagon farg i kodningsschemat men som upprepades pa ett eller annat séatt i
intervjuerna kodades men en ny farg. Som resultat utkristalliserades tolv kén-
netecken av undervisning relaterad till digitala tekniker.

Figur 2. Anteckningar under arbetet med fargkodning.
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Materialet i intervjuerna var dock for omfattande och slutligen valdes inte allt
material for kodning. Exempelvis lamnades temana mojligheter och begréns-
ningar i anvandning av digitala tekniker, organisatoriska ramfaktorer samt
analogt — digitalt utan att bli kodade, eftersom dessa teman lag utanfor studi-
ens syfte och fragestallningar. Aven under denna genomgang fordes nog-
granna anteckningar, allt som fangade uppméarksamhet eller visade lik-
heter/skillnader mellan olika intervjuer, skrevs ner pa pappret.

Under kondensering gjordes en revidering av koderna och antalet kanne-
tecken reducerades fran tolv till nio. Vissa kannetecken, exempelvis ~under-
visning som samspel mellan barn och en vuxen”, hamnade under en annan
kod/ké&nnetecken, undervisning behover ett aktivt deltagande vuxen”.

I en sammanfattning av varje kod i ett separat dokument klipptes texten-
heter/passager som stodde olika koder ut fran intervjuerna och klistrades in i
separata dokument. Med hjélp av SOK-funktion pa datorn genomsoktes alla
intervjuer en gang till for att sakerstalla att ingen kod missades och alla
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missade textenheter klipptes ut och hamnade i respektiva dokument. Resulta-
tet blev nio k&nnetecken som enligt forskollararna beskriver undervisning re-
laterad till digitala tekniker i forskolan (se underkategorier i Tabell 5 i kapitlet
Resultat).

I den andra analysfasen som genomférdes under hoésten 2021, togs ett nytt
grepp om hela empirin déar det kodade materialet fungerade som ett underlag
for den fenomenografiska analysen. De fenomenografiska begreppen uppfatt-
ning, urskiljning, variation och utfallsrum anvéndes for att beskriva forskol-
lararnas kvalitativt skilda sétt att erfara fenomenet undervisning relaterad till
digitala tekniker i forskolan. Inom fenomenografisk forskning har dessa be-
grepp visat sig vara betydelsefulla for vad och hur ndgot uppfattas i en given
situation (Marton & Tsui, 2004). Begreppen fungerade alltsa som analytiska
redskap i den andra stegen av analysen.

Larsson (1986) beskriver att da det empiriska materialet bearbetas i en fe-
nomenografisk studie ar avsikten att finna kvalitativt skilda kategorier, dar
olika uppfattningar kan beskrivas. De nio koderna som beskriver undervisning
och som identifierades i den forsta fasen fungerade darfér som ett underlag
for urskiljning av kategorierna. Kategorisering ska enligt Tjora och Torhell
(2012) besta av att gruppera de koder som ar relevanta fér ens problemstall-
ning.

Koderna/kannetecknen grupperades forst i relation till olika aktiviteter dar
digitala tekniker beskrivs anvandas pa forskolorna. Det priméra malet var att
urskilja variation eller skillnader mellan uppfattningar. FOr att kunna gora det
bor forskaren ocksa leta efter likheter, argumenterar Dahlgren och Johansson
(2019). Medan vissa kannetecken tydligt kopplades till planerade aktiviteter
av forskollararna, tillskrevs de andra den spontana anvandningen av digital
teknik. Dér likheterna var stérre an skillnaderna klumpades de ihop till en ka-
tegori (Dahlgren & Johansson, 2019). Exempelvis gjorde forskollararna en
urskiljning av var for sig underhallande, avkopplande och avlastande aktivite-
ter. Dessa aktiviteter placerades i en och samma atskilda kategori eftersom
likheterna var storre an skillnader. Denna kategori kunde &ven betraktas som
exklusiv, eller utttmmande (Dahlgren & Johansson, 2019), eftersom den re-
presenterade en uppfattning som visade alla aktiviteter relaterade till digitala
tekniker som inte var undervisande.

Enligt Dahlgren och Johansson (2019) omfattar den kritiska delen av den
fenomenografiska analysen framfor allt att forskaren bestammer sig for var
granserna mellan olika uppfattningar ska dras, det vill sdga hur stor variat-
ionen inom en kategori kan vara utan att man behéver etablera en ny kategori.
P& sadant satt urskildes och artikulerades s& smaningom kategorin Alla aktivi-
teter kan bli undervisning i analysen. Fran borjan ingick den som variation i
underkategorin Vuxendeltagande i Malstyrda, planerade aktiviteter. Eftersom
denna uppfattning urskildes av nagra forskollarare som ett forhallningssatt till
fenomenet undervisning (snarare an aktivitet eller ett satt att delta som vuxen
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i undervisningen), valde jag till slut att artikulera den som annu en kvalitativt
skild kategori. Resultatet, utfallsrummet, blev fyra kvalitativt skilda uppfatt-
ningar om fenomenet.

| den tredje analysfasen som genomfardes under varen 2022, gjordes forst en
kartlaggning av alla hardvaror som deltagande forskollarare beskriver att de
anvander i sin undervisning eller som fanns pa de olika férskolorna. I samband
med intervjutillféllet fick forskolldrarna en lista med olika digitala tekniker
(hérdvaror) och sammankopplingar mellan dem dar de ombads kryssa i vilka
tekniker de anvande i sina respektive forskolor samt komplettera listan om det
behdvdes. Denna lista sammanstélldes forst och kompletterades sedan med
mjukvaror som letades fram i intervjumaterialet i det som forskollérare be-
skriver som exempel pa undervisning relaterad till digitala tekniker (se Tabell
4 i kapitlet Resultat).

Sedan i denna fas anvéndes Lindstroms (2012) amnesdidaktiska ram-
verk/fyrféltstabell® fér analys av undervisningssituationer.

Tabell 1. Undervisning om, i, med och igenom digitala tekniker.

MAL
Konvergent Divergent
Undervisning Undervisning
Teknik-specifik oM |

Teknik-neutral
MEDEL

digitala tekniker

digitala tekniker

Undervisning
MED
digitala tekniker

Undervisning
GENOM
digitala tekniker

| fyrfaltstabellens falt placerades alla exempel pa undervisning relaterad till
digitala tekniker som deltagarna beskrev i intervjumaterialet. De exempel som
tydligast visade pa skillnader valdes ut som citat i texten.

| fyrfaltstabellens dversta del (undervisning om och undervisning i digitala
tekniker) placeras undervisningsexempel dar digitala tekniker anvands som ett
mal/ett innehall i undervisningen (programmering, digital kompetens, digita-
lisering i vardagen, kéllkritik). Skillnaden mellan undervisning om och under-
visning i handlar om hur man forhaller sig till undervisningens mal. I under-
visning om digitala tekniker bestams malen pa férhand och beskrivs som kon-
vergenta. Undervisning i digitala tekniker handlar ddremot om att bygga upp
barns formagor successivt for att senare na nya mal (divergenta mal).

I nedre delen av fyrfaltstabellen placeras exempel pa undervisning dar di-
gitala tekniker anvands som ett verktyg i arbetet med andra innehallsomraden.
| undervisning med och undervisning genom digitala tekniker &r inte under-
visningssituationer beroende av exakt vilken teknik man anvander, eftersom
sjalva tekniken inte ar andamalet. | undervisning med digitala tekniker

19 Vidare i texten anviinds benimningen fyrfiltstabell”
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anvands tekniker &mnesdverskridande, som ett arbetssétt for arbete med de
traditionella innehallsomraden i laroplanen: sprak, matematik, teknik, natur-
vetenskap och skapande. | undervisning genom digitala tekniker utvecklas
olika sociala och kognitiva formégor (eller ”habits of mind”, som Lindstrém
(2012) kallar det). Undervisningen ar teknikneutral och divergent: det som har
betydelse ar inte exakt vilken teknik forskolldrare anvander utan att barns so-
ciala och kognitiva formagor successivt utvecklas mot nya mal.

Anledningen till att Lindstroms (2012) fyrféltstabell valdes ut var att jag
uppfattade indelningen mellan undervisning dar sjalva digitala tekniker utgor
ett innehall och undervisning dér digitala tekniker fungerar som pedagogiska
verktyg som otillracklig. De olika skrivningarna av digitala tekniker i forsko-
lans laroplan motiverade ett behov att undersdka alla eventuella funktioner,
eller dimensioner, som den digitala tekniken har i forskolans undervisning.
Lindstroms (2012) fyrfaltstabell ansags som lampligt for att synliggora dessa
olikheter eftersom den skapar en mer nyanserad bild av fenomenet och belyser
exempelvis den konvergenta dimensionen, dar barnens progression i digital
kompetens bejakas. Denna dimension menar jag annars ofta forbises i arbete
med digitala tekniker i férskolan.

Sammanfattning av analysfaser med motsvarande forskningsfragor presente-
ras nedan.

Tabell 2. Modell for analysen av intervjumaterialet.

Forsta analysfasen (forskningsfraga 2) Hosten  Kvalitativ innehdllsanalys
- Genomlyssning av intervjuerna 2020-
och transkribering varen
- Genomlasning av transkription- 2021
erna och fargkodning
- Kondensering
- Sammanfattning av varje kod i ett
separat dokument
Andra analysfasen (forskningsfraga 2) Hosten ~ Fenomenografisk  analys:
2021 uppfattning,  urskiljning,
variation och utfallsrum
Tredje analysfasen (forskningsfraga 1)  Varen  Kartlaggning av hardva-
2022 ror/mjukvaror utifran inter-
vjumaterialet
Lindstréms (2012) fyrfalts-
tabell

4.6 Forskarrollen och forskarens reflexivitet

| den kvalitativa ansatsen kommer forskaren ofta forhallandevis nara de mil-
joer och manniskor som forskningen handlar om och far en mer direkt
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kdnnedom om sjalva foremalet for forskningen, vilket ofta &r en stor fordel
men &ven nagot som kan stalla till problem. Olsson och Sérensen (2011) kallar
detta for “tillndrmelseperspektiv’ och uppmarksammar kvalitativa studiers
“nérhet” till undersokningsproblemet eller ett “inifranperspektiv”’, dir det
finns en Gppen interaktion mellan informant och forskare. Med inifranper-
spektiv stravar forskaren efter att komma sa nara som mojligt informanternas
erfarenheter for att kunna beskriva och forklara fenomen utifran deras synvin-
kel. I mitt fall forstarktes inifranperspektivet ytterligare eftersom jag har varit
en verksam forskollarare i manga ar och ar val fortrogen med forskoleverk-
samheten. Jag hade sjélv arbetat med digitala tekniker i barngruppen, sjéalv
varit med och provat dem, och sjélv brottats med utmaningarna som delta-
gande forskollarare beskriver i intervjuerna. Fragan om hur digitala tekniker i
forskolan skall anvandas har berért mig som forskollarare, den har varit le-
vande pa min arbetsplats och jag fann mig inte sallan mitt i livliga diskussioner
pa min forskola om for- och nackdelar av digitala teknikers roll i barnens liv.
Jag har vid flera tillfallen deltagit i kompetensutvecklingskurser kring digitala
teknikers anvandning som min kommun Stockholms stad ordnade. Nér jag tog
kontakt med forskollarare for att gora intervjuerna, presenterade jag mig som
forskarstuderande forskolldrare”. Detta upplevde jag togs emot som nagot
positivt, deltagare var mer avslappnade under intervjutillfallena eftersom de
sdg pa mig som likasinnad och jag kunde latt sdtta mig in i deras situation.
Som en verksam forskollarare med manga ar i yrket kunde jag alltsd i mangt
och mycket identifiera mig med deltagande forskollarare och titta pa fenome-
net i fokus utifran ett “inifrAnperspektiv”’. Detta kan bade betraktas som en
stor fordel men dven som nagot problematiskt.

Thulin (2006) beskriver ett forsta steg i den fenomenografiska forsknings-
processen som avgransning av det fenomen som &r centralt for den aktuella
studien. Hon menar att forskaren darefter har ett ansvar att lara kanna det
aktuella fenomenet, studera framtrddande drag, studera mot vilken bakgrund
det kan framtrada och i vilka situationer. | mitt fall hade jag redan forkunskap
och forforstaelse for bade sjalva fenomenet (undervisning relaterad till digitala
tekniker i forskolan) och kontexten som det utspelar sig i (férskolan). Om
forskaren i en fenomenografisk studie behéver ta sig an och successivt ndrma
sig fenomenet, sd kan man havda att jag redan befann mig nara fenomenet, jag
kunde uppleva det dagligen i egen yrkespraktik. | detta avseende var min yr-
keserfarenhet ytterst vardefull. Kullberg (2014) havdar att det inte ar nagon
nackdel att som forskare ha fortrogenhet med det falt pa vilket man bedriver
studier. Detta medfor att man som forskare inte beh6ver dgna sig at att bekanta
sig med féltet utan kan rikta uppmérksamheten mot det som ska studeras. Ett
exempel ar att jag inte behdvde vara helt och hallet explorativ under intervju-
erna. Med utgangspunkt fran tidigare forskning och min kannedom av faltet
valde jag att anvanda mig av vissa pa forhand bestamda begrepp som &r ut-
mérkande for forskolans kontext (spontan och planerad undervisning, vuxen-
stéd, projekt, temaarbete).
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A andra sidan menar Thulin (2006) att forskaren i en fenomenografisk stu-
die aven har ansvar for att se pa fenomenet med andras égon och att vara
Oppen for en vidare utveckling, vilket i mitt fall kan innebéra en utmaning.
Kvale och Brinkmann (2014) beskriver att ndr intervjuaren identifierar sig
starkt med sina undersékningspersoner finns det stor risk att denne inte kan
uppratthalla en professionell distans utan tolkar och rapporterar allt utifran
undersokningspersonernas perspektiv, forskaren riskerar att ’go native ”. For
mig fanns denna risk att bli ”hemmablind” och att badde mina pedagogiska
vérderingar och egna uppfattningar om fenomenet kunde paverka samtalen
med deltagande forskollarare och ett senare analysarbete. Pripp och Ohlander
(2011) foreslar att ett rattesnore kan vara att se faltarbete och hela forsknings-
processen som en dialog mellan sig sjalv och féltet. | denna dialog deltar man
for att gora egna tolkningar av den sociala verkligheten, inte for att dvertyga
andra om hur man tror den ar beskaffad.

En sadan dialog forsokte jag uppratthalla under hela arbetets gang genom
att fundera éver min yrkesroll och forskarroll och hur dessa tva roller samspe-
lade. Jag pendlade mellan forskar- och forskollararrollen, bade under intervju-
tillfallen och senare under analysfasen. Pa sa satt kunde relationen mellan min
roll som forskare och min roll som forskollarare beskrivas som ambivalent
eller sammanflatad. Jag uppmanade mig sjalv att forscka halla mina egna var-
deringar och uppfattningar om fenomenet ”’i schack’ samtidigt som jag accep-
terade det faktum att det egentligen inte var mojligt. Min profession fanns
standigt narvarande och paverkade oundvikligen slutresultatet. Ett exempel
fran intervjuerna ar nar en av deltagarna fran en kommunal forskola berattade
om att hon hade en begransad méjlighet att ladda ner olika lek-och-lar appar.
Hon behovde forst skicka en forfragan till forvaltningen och bestélla” en viss
app vilket tog lang tid. Denna problematik kénde jag igen fran min egen prak-
tik. Pl6tsligt befann jag mig i en situation dar jag hade svart att ha distans till
den. Jag hamnade i ett Kkritiskt stallningstagande mot kommunernas satt att
hantera denna del av digitaliseringsuppdraget. Jag beklagade dppet infor del-
tagaren att sddant ens kunde aga rum. Efter intervjun erkande jag for mig sjalv
att jag nog var partisk i den har situationen. I fortsattningen forsokte jag, sa
gott det gick, att vara 6ppen och halla distans till vad forskollararna sa och
valde, snarare an att kommentera deras uttalanden under samtalen, fokusera
pa sjalva fenomenet undervisning genom att stalla manga relevanta foljdfra-
gor. Min malsattning under intervjuerna var att fa forskollarare att titta pa sina
respektive praktiker fran ett annat perspektiv, ett slags meta-perspektiv, dar de
pa ett satt skiljer sig fran sin undervisning och fa distans till den. Framfor allt
gallde det fragan om skillnader mellan situationer dar digitala tekniker anvan-
des fér undervisning och nér de anvandes i andra syften. Samtidigt var jag ute
efter att fanga upp” s& manga exempel pa undervisning som mojligt, for att
skapa en heltackande bild av fenomenet. Enligt Marton och Svensson (1978),
star uppfattningar ofta for nagot underforstatt, eftersom det aldrig varit fore-
mal for reflektion. Aven om digitala tekniker i férskolan har funnits lange &r
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fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker relativt nytt och opro-
vat. Genom att stélla foljdfragor sdisom Kan du ge nagot exempel? Kan du
forklara det narmare? Men skulle du anda saga att det i forsta hand var..?
Skulle du &nda kalla detza...? forsokte jag, tillsammans med deltagarna, “vrida
och vinda” pa fenomenet. Min roll som forskare i samtalet blev pa sa sétt att
hjalpa forskollarare verbalisera sina forstaelser om fenomenet, att konstruera
egna uppfattningar.

| fenomenografin ses larande som en forandring i relationen mellan man-
niska och omvérlden (Alexandersson, 1994). Under arbetets gang har min
uppfattning om fenomenet fordjupats och nyanserats, vilket jag ser som ett
tecken pa att min forstaelse av fenomenet blev forandrad, den bérjade skilja
sig fran den uppfattning jag hade innan, endast i egenskap av forskollarare.
Uppfattningen har darmed visat sin dynamiska karaktar, jag har lart mig om
fenomenet och jag bedomer att det &r i véxelverkan (eller i sk&rningspunkten?)
mellan forskar- och forskollararrollen som denna forédndring har skett.

4.7 Etiska stallningstaganden

| detta avsnitt beskrivs hur stallning har tagits till etiska riktlinjer i forsknings-
processen. Overgripande etiska riktlinjer har beaktats med noggrannhet enligt
Vetenskapsradets rekommendationer (2017). Studien faller inte under etik-
provningslagens tillampningsomrade (Vetenskapsradet, 2017, s.30) och etik-
provning har darfor inte gjorts. Inga kénsliga personuppgifter har behandlats
i studien och den dr inte heller utformad som en interventionsstudie. Forsk-
ningsetiska fragor finns med i alla delar av forskningsarbetet och jag har for-
sokt att mana om ett etiskt forhallningssatt genom hela studien.

4.7.1 Information och samtycke

En etisk princip vid forskning &r att deltagare ska samtycka till att delta i stu-
dien samt informeras om studiens syfte. Innan jag borjade samla in data ge-
nom intervjuer behdvde jag informera deltagande forskollarare om vad som
skulle studeras och hur det skulle ga till. Enligt bestammelser tagna inom EU
har skyddet for personer som deltar i forskningsstudier starkts (Vetenskapsra-
det, 2017; Integritetsskyddsmyndigheten [IMY], u. &.). Det innebar att perso-
nerna ska ha vetskap om vilken typ av information som samlas in, hur den
samlas in, hur den anvéands och lagras. De ska ocksa veta vem som ar huvud-
man och vem som &ar kontaktperson for forskningsprojektet. Det ska vara en-
kelt att kunna kontakta ansvarig person om det behovs. Det handlar ocksa om
att deltagandet sker frivilligt och kan avslutas nar som helst, utan att nagon
forklaring ges. Deltagaren ska ha fatt information och forstatt vad studien
handlar om och gett sitt samtycke skriftligt. Alla dessa moment skrevs ner i
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en databehandlingsplan som anvéndes under och efter den avslutade studien
for att sékerstélla ratt hantering av data.

Deltagande forskollérare fick samtyckesblanketter for deltagande tillsam-
mans med Informationsbrev. Samtliga forskollarare skrev under samtycket
som i studien géllde tre alternativ: for att endast anvédndas i studien, for att
anvéndas i studien samt i utbildning, for att anvéndas i studien, utbildning och
vid forskningskonferenser.

Information och syfte med studien samt kontaktuppgifter till mig och mina
handledare redogjordes i Informationsbrev som delades ut till alla deltagare. |
brevet stod ocksa att intervjuinspelningarna skulle forvaras oatkomligt i forsk-
ningssakert arkiv (se Bilaga 1).

4.7.2 Anonymitet och nyttjande

Deltagarnas personuppgifter ska enligt etiska principer behandlas med en sa-
dan forsiktighet att inte obehoriga kan ta del av dem (Vetenskapsradet, 2017).
Det handlar om att skydda deltagarnas intressen och personuppgifter sa att
ingen kommer till skada av att medverka i en studie. Intervjuerna spelades in
pa en datorplatta som placerades liggande pa bordet sa endast rosterna spela-
des in. Jag &r medveten om att rdstinspelningar réknas som personuppgifter
enligt Dataskyddsforordningen, eller GDPR (IMY, u. &.). Jag informerade all-
tid deltagarna ndr jag startade en rdstinspelning och nér jag avslutade den.
Deltagarnas bakgrund och erfarenhet i uppsatsens text har beskrivits pa en
allman plan, i I6pande text, utan nagra referenser till namn. Intervjuinspel-
ningarna sparades pa en harddisk med lésenordsskydd och var endast tillgang-
liga for mig. | Informationsbrev delgavs det att det inspelade materialet inte
kommer att vara tillgangligt for obehériga och att enskilda forskolor eller per-
soner inte kommer att varderas.

Deltagarna har aven rétt att fa information om vad det insamlade materialet
ska anvandas till samt hur det far anvandas. Via det informationsbrev delta-
garna tog del av, informerades de om att materialet ska anvéndas for att skriva
en licentiatuppsats och i utbildningen.

4.7.3 Risk- och nyttoanalys

Enligt Cohen et al. (2011) behdver forskare gora en analys av forskningens
for- och nackdelar. Det behover finnas en nyttoaspekt som &r storre an risken
for deltagarna. Exempel pa risker med deltagande i min studie &r att jag har
fatt tillgang till forskollararnas beskrivningar som de uttryckte i intervjuerna
samt att jag har anvant mig av rostinspelningar som rédknas som personupp-
gifter. For att dverbygga dessa risker behovde jag skapa sa tillforlitliga be-
skrivningar av fenomenet som majligt som ligger néra forskollérares tolkning.
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Jag behovde se till att ingen obehorig kunde komma at det rostinspelade
materialet vilket jag gjorde genom att férvara materialet oatkomligt for andra
pa MDUs molntjanst.

Samtidigt kan den foreliggande studie férvéantas bidra med kunskap om ett
innehallsomrade i forskolans laroplan som handlar om digital kompetens och
digitalisering och hur digitala tekniker kan anvéndas i forskolans undervis-
ning. Enligt Vetenskapsradets rekommendationer ska kunskaper som kommer
fram genom forskning vara till for alla (Vetenskapsradet, 2017). Fragan om
barns anvéndning av digitala tekniker i tidiga utbildningskontexter har varit
omdebatterad och skapat polariserande asikter, samtidigt som forskningen
inom omradet har varit begransad. Darfor bedémer jag att studien genererar
en viktig kunskap bade for forskollararprofessionen och for allménheten.
Denna kunskap kan utveckla forskolans praktik samt stérka forskollarare i de-
ras yrkesroll vilket pa sikt kommer att gynna forskolan och samhallet i stort.
Tillsammans med tidigare forskning kan studien ses som ett kunskapsbidrag
som har relevans dven i ett bredare sammanhang an den valda kontexten. Allt
detta kan ses som en nyttoaspekt av studien som Overvdger dess eventuella
risker.

4.8 Studiens validitet och dverforbarhet

Validitet ar ett begrepp som ofta anvéands for att beskriva kvalitet i forskning
och refererar till i vilken utstrackning den forskningen som genomférs och de
metoder som anvands verkligen undersoker det som avses att undersdka
(Thornberg & Fejes, 2019). | fenomenografisk forskning anvands vanligtvis
tva typer av validitet, kommunikativ och pragmatisk validitet, sasom det be-
skrivs av Kvale (1996). Pragmatisk validitet, som innebar att forskningen ska
bidra med nyttig kunskap, har lyfts redan tidigare i avsnittet Risk- och nyttoa-
nalys. Kommunikativ validitet innebé&r att man som forskare kan argumentera
for sin tolkning av verkligheten, mot bakgrund att det kan finnas fler legitima
tolkningar av samma empiriska data:

In a context of multiple legitimate interpretations of the same data, a strong
emphasis must be placed on a researcher’s ability to argue persuasively for the
particular interpretation that they have proposed (Akerlind, 2005, s. 330).

I min forskarroll férvéntas jag darmed kommunicera min bild av fenomenet
undervisning relaterad till digitala tekniker till den 6vriga varlden (exempelvis
forskarsamhallet, forskolan, allménheten) och argumentera for att denna bild
stammer Gverens med hur fenomenet uppfattas av férskollarare.

| uppsatsen har jag beskrivit forskningsprocessen noggrant for att séker-
stélla att den &r transparant och for att dka studiens trovardighet. | den
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inledande delen har jag tydligt beskrivit problemomradet samt val av syfte och
forskningsfragor. Min forsta forskningsfraga var mer deskriptiv och den andra
mer analytisk. Detta &r ett vanligt forfaringssatt som Cohen et al. (2011) ut-
trycker som “a first research question that asks for description, a second that
asks for explaination/analysis” (s. 89). Jag har sedan motiverat varfor just den
fenomenografiska ansatsen valdes som metodologi for att besvara forsknings-
fragor. Jag har beskrivit hur jag gjorde analyserna och skrivit fram resultat
utifran den valda ansatsen. Jag har varit transparant i hur deltagarna valdes ut
och hur intervjuerna genomfordes. Jag anser att urvalet av deltagare var till-
rackligt representativt for att fa en s mangsidig forstaelse av fenomenet som
majligt, fran en grupp verksamma forskollarare som erfar fenomenet i sina
respektiva praktiker. Under arbetets gang behovde jag gora flera val men de
Overvéagdes noga och gjordes med teoretiska begrepp/amnesdidaktiska ram-
verket som forskningsredskap och utifran min yrkeserfarenhet som forskolla-
rare. Min forskollararkompetens och kédnnedom av fenomenet i fokus har varit
en forstarkande faktor nér det géller studiens validitet. Samtidigt har jag be-
hovt kontinuerligt reflektera dver min ambivalenta roll som forskande fors-
kollarare och hur det kan paverka studiens resultat.

| en fenomenografisk forskning ses forskarens perspektiv och forskarens
erfarande av fenomenet som “erfarandets beskaffenhet, sett ur ett sarskilt per-
spektiv” (Marton & Booth, 2000, s.176). Man kan se det som nagot som ound-
vikligen paverkar resultatet men det ar ocksa nagot som skapar resultatet och
gor det till ett resultat i en fenomenografisk forskning. Forskarens perspektiv
ar inte nagot godtyckligt utan bygger pa en systematisk analys av det empi-
riska materialet. Mitt erfarande av fenomenet byggdes pa analys av intervju-
erna vilket sakerstaller att resultatet baseras pa deltagande forskollarares fak-
tiska beskrivningar av fenomenet. | uppsatsens text har jag anvént flera direkta
citat frn deltagande forskollarare vilket gor att deras roster om fenomenet i
fokus trader fram pa ett tydligt sétt. Jag har forsokt beskriva resultat sa nara
som mojligt forskollararnas egna beskrivningar och anvénda deras egna ord i
texten (i citattecken) samt i benamningar av (under)kategorier (exempelvis,
”konsumtion” av digital teknik).

Intervjuerna har transkriberats noggrant och systematiskt. Aven kodning av
data har gjorts systematiskt och 6verensstamde med forskningsfragan och syf-
tet med studien. Jag beddmer att de framstéllda kategorier som beskriver for-
skollarares kvalitativt skilda satt att se pa fenomenet ar uttémmande, vilket
uppvisar en form av méttnad nér det géller uppfattningar om fenomenet i en
viss kontext och vid en viss tidpunkt.

Studiens kvalité har kontinuerligt sékerstallts av forskarsamhallet som jag
varit en del av under mina ar som licentiand pa Malardalens universitet. Jag
har deltagit i en doktorandkonferens pa Malardalens universitet (2022) och
fatt vardefulla kommentarer fran ahorare och seniora forskare. Inom ramen
for forskarskolan ReCEC har min uppsats kontinuerligt foljts upp och
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granskats av seniora forskare och doktorandkollegor. Studien har presenterats
pa tva EECERA konferenser i Glasgow 2022 och Lissabon 2023.

4.8.1 Overforbarhet i en fenomenografisk studie

Genom intervjuer och den fenomenografiska analysen har jag kunnat ta del av
forskollarares partikuldra beskrivningar och uppfattningar i forsta person. |
fenomenografin ses dock de deltagande forskollararna som bérare av skiftande
sétt att erfara undervisning, som tillsammans skapar en kollektiv beskrivning
(Marton & Booth, 2000). | min studie har jag beskrivit fenomenet undervis-
ning relaterad till digitala tekniker som en variation av uppfattningar just ”dér
och d&”, vid en viss tidpunkt i en viss specifik praktik (nagra forskolor i mel-
lersta- och s6dra Sverige). Det ar i denna mening svart att tala om overforbar-
het eftersom det i kvalitativ forskning finns grénser for att kunna generalisera
resultat, och jag gor inte heller ansprak pa detta. Larsson (2009) framhaller
betydelsen av att vara sensitiv for det specifika i situationer nar forskningsre-
sultat relateras till nya situationer, utifran det som han kallar situerad genera-
lisering. Generalisering sker saledes genom igenkannande av resultatets ge-
staltning i andra situationer. Min beskrivning av fenomenet kan ha gemen-
samma drag med hur det aktuella fenomenet ser ut nagon annanstans och
eventuellt berdtta om undervisning i relation till digitala tekniker i en storre
kontext, exempelvis forskolor i dvriga Sverige eller i 6vriga nordiska lander.
Det kan &ven finnas likheter med hur fenomenet ser ut internationellt, eftersom
tidigare forskning pekar ut larares attityder till digitala tekniker i forskolan
som ¢verskridande samstammiga” i europeiska ldnder (se Palailogou, 2016).
Samtidigt ar jag medveten om att uppfattningarna ar nagot flyktigt och dyna-
miskt och kommer, sarskilt i fallet med snabbt utvecklande digitala tekniker,
att forandras med tiden. Studien kan dock fungera som en utgangspunkt och
ett underlag for vidare forskning om fenomenet.
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5 Resultat

Resultatkapitlet inleds med en deskriptiv analys av vilka olika digitala tekni-
ker i form av hard- och mjukvaror forskollarare i studien beskriver att de an-
vander i sin undervisning. Denna del av resultatet ar framfoér allt beskrivande
och &r tankt att fungera som en bakgrund till den efterfoljande fenomenogra-
fiska analysen som har ett tydligt fokus pa vilka kvalitativt skilda satt forskol-
larare beskriver undervisning relaterad till digitala tekniker i forskolan. For att
ytterligare fordjupa analysen och teoretiskt forklara hur skilda sétt att beskriva
denna undervisning &r relaterad till didaktiska stallningstagande, anvéands
Lindstroms (2012) fyrféltstabell som tidigare presenterats i Metodologiska ut-
gangspunkter. Tabellen urskiljer fyra fokus for undervisning (undervisning i,
undervisning om, undervisning genom och undervisning med digitala tekni-
ker) och ger en mer nyanserad bild av forskollarares praktik relaterad till di-
gitala tekniker.

5.1 Hard- och mjukvaror, sammanhang och laroplans
omraden

Resultatet visar att en mangd olika digitala tekniker i form av bade hard- och
mjukvaror anvéands i olika sammanhang och for olika andamal. Samtidigt be-
skriver forskollarare att sattet att anvénda teknikerna kan skilja sig alltfor
mycket, d&ven inom en och samma fdrskola. Det finns en stor variation i hur
teknikerna anvands i forskolan:

Jag tycker det &r lite svart att prata om hur man anvander digitala tekniker pa
sin avdelning for man ar pa sa olika nivéaer. Sa jag anvander ju pa ett sitt och
ndgon annan anvénder det pa ett annat satt och nagon tredje pa ett tredje satt.
Sa det blir véldigt olika anvandningssatt, alltifran att bara satta pa nagonting
som stdr och gér till att ha det i ett syfte, s4 man verkligen... ’nu anvénder jag
det hdr dérfor att” liksom. Sa det &r ju valdigt stor skillnad.

Pa fragan om i vilka sammanhang och hur ofta digitala tekniker anvands sva-
rar en av forskollararna sa har:

Vi anvénder ju projiceringar véldigt mycket, vi anvédnder olika appar ... vildigt
mycket Polyglutt med sagor och s i olika sprék, vi anvénder... pa vilor, lds-
stunder, vi anvander i leken, bee-bots, nér vi jobbar med programmering, nér
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vi gor i vara grupper, mycket dokumentation, bade vi men ocksa att barnen
dokumenterar med Ipads, QR-koder, bland annat som vi gor ocksé i olika grup-
per och som vi gor nér vi har olika projekt eller tema. Aven Quiver och Osmo,
och Quiver &r ju nar vi jobbar med matematik och vill véava in, just media, med
det. Och vi anvander ju pa olika satt, anvander ju dagligen.

Forskollararens beskrivning av tekniker och sammanhang blandas med redo-
gorelser om laroplanens innehallsomraden som dessa aktiviteter har som mal.
Olika digitala tekniker, deras sammankopplingar?, de sammanhang de an-
vands i och laroplanens mal beskrivs pa sa satt sammanflatade. | sina olika
kombinationer kan dessa skapa helt olika anvandningsomraden i undervis-
ning.

Tabellen nedan har sin utgangspunkt i forskollararens citat ovan och visar hur
olika hard- och mjukvaror kan kombineras och anvandas bade i olika sam-
manhang och for arbete med olika omraden i laroplanen. For att synliggora
olika digitala anvandningar visas hardvaror, mjukvaror, sammanhang och l&-
roplans omrade i olika spalter i tabellen.

Tabell 3. Ett exempel pa digitala teknikers anvandning i undervisningen.

Mjukvara Sammanhang Laroplans
omrade
projektor lek-och-lar ap- vila programmering
par
iPad Polyglutt lasstund sprak
bee-bots QR-koder — >\ lek dokumentation

uiver-appsﬁndre grupper / matematik

Osmo —— projekt/tema

Pilarna i tabellen visar att en och samma hardvara kan anvandas i kombination
med olika mjukvaror, i skilda aktiviteter och for olika &ndamal. Tabellen
askadliggor hur forskollarare i studien beskriver att olika kombinationer av
hard- och mjukvaror i olika sammanhang erbjuder varierande, multipla an-
vandningsomraden i undervisningen. Projiceringen av en film fran Barnkana-
len for en stor barngrupp skapar exempelvis helt andra

20 Till en datorplatta gar det exempelvis att koppla en projektor eller en musikhdgtalare, sma
programmerbara robotar (bee-bots eller blue-bots) eller ett férstoringsédgg (webb-dgg). Den tek-
nik som &r central for alla dessa sammankopplingar &r dock datorplattan.
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undervisningsmajligheter an projiceringen av stora djungeldjur fran Googles
sokmotor i lekhérnan for nagra fa yngre barn som leker.

I samband med intervjutillfallet fick forskollararna en lista med olika digi-
tala tekniker (hardvaror) och sammankopplingar mellan dem, dar de ombads
kryssa i vilka tekniker de anvande i sina respektive forskolor och komplettera
listan om det behdvdes. Tabellen visar en sammanstallning av digitala tekni-

ker som anvéands av forskollararna.

Tabell 4. Hard- och mjukvaror som anvands av forskollarare i undervisningen.

Datorplatta

Musikhdogtalare
Datorplatta/telefon
till projektor
Blue-bots/bee-bots

kopplad

Mikroskopagg/webb-agget

Dator

Dator kopplad till projektor
Smartboard

”Kuben” (med datorplatta
kopplad till projektor)
Makey-makey

Appar och spel, Google, hdglésningstjanster,
YouTube, Barnkanalen, kamera-funktion, QR-
koder

Musiktjénster, YouTube
Google, Google Maps,
YouTube, Barnkanalen
Inbyggd mjukvara, kan programmeras pa en app
i datorplattan och styras fran den

Forstorad bild kan visas pa datorplatta, dator el-
ler projektor

Google, YouTube, Barnkanalen, Word
Google, YouTube, Barnkanalen, Word
Inbyggda interaktiva funktioner

En stor trakubram med vitt tyg spant 6ver ramen,
for att skapa digitala miljéer. YouTube
Kretskort och andra tillbehor

hégléasningstjanster,

Green Screen Appen pa datorplattan och tillbehor (datorplattan

pa stativen, gront tyg pa vaggen)

Datorskirm  (kallas  ”lir- Kopplas till datorplattan. Filmer fran UR
skirm” av forskollidrare i stu-

dien)

Osmo En fysisk basstation med en app som installeras

pa en datorplatta
Inbyggd mjukvara, kan kopplas till datorplatta

Digital kamera
Utbudet av digitala tekniker pa forskolorna i studien kan beskrivas som lik-
vardigt, med en ganska liknande uppsattning av framfor allt hardvaror, med
nagra fa undantag. Hardvarorna som beskrivs anvandas mest av forskollarare
i studien &r datorplatta, datorplatta kopplad till projektor, musikhdgtalare och
programmerbara robotar bee-bots/blue-bots.

Forskollérare beskriver flera exempel dér den digitala tekniken erbjuder flera
didaktiska fordelar jamfort med analoga resurser: det blir mer levande och
visuellt, det lockar barnen, det forstarker larande genom att man snabbt kan fa
tillgang till information, det skapar mojligheter for barns delaktighet eftersom
fler barn kan involveras i undervisningen.

De mojligheter som digitala tekniker erbjuder &r dock inte sjélvklara for
alla forskollarare som deltagit i studien. Hoglasningstjansten Ugglo med
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tillgang till digitala bocker som kan visas pa storskarm kritiseras av flera for-
skolldrare for att det inte gér att ”anpassa boken utifran situationen”, det blir
svart att pausa och forklara nagonting eller betona nadgot moment i boken ge-
nom att peka pa bilden. Dessutom &r det ett begransat antal bocker som finns
inlésta i tjansten. Andra forskolldrare beskriver Ugglo som “lattillgéngligt”
och 7jattesmidigt” for bade stora och sma barngrupper med en stor fordel att
alla kan vara med och se”. En digital teknik som erbjuder en mojlighet for en
forskollarare kan samtidigt avvisas av en annan som eventuellt har prévat den
och inte funnit nagra undervisningsfordelar med den:

Alltsé, jag upplever att... och jag har testat ocksé en sddan hér ... aah... det lat
s& himla spannande! Satta upp en bild pa vaggen, pa skogen — och helt plétsligt
sd ar barnen inne i skogen, ja, det lat jattehaftigt, det vill jag testa! Men alltsa
jag tycker inte att det funkar for att det blir liksom att de ska hélla pa och géra
skuggor och sen sa blir det att ndgon knuffar ndgon annan och det blir liksom
sd mycket som... sa jag tycker att fokus tappas fran det som jag hade som syfte
med den héar aktiviteten. Och jag hade ocksa fatt tips om att man kan fota si-
dorna i en bok och projicera sa ser man nar man ska lasa. D3 sitter ett barn dar
och ett barn dar, ett barn dér, ett barn dar — jag nar ju dem inte! De ar for langt
frdn mig, jag kan ju liksom inte... man tappar liksom férmagan att leda nir de
kommer sa langt ifran en. Om de &r nara nu for att vi sitter med en bok s& har
i knéet (visar med handerna) och jag ser att det hér barnet liksom.... da kan
jag bara ldgga handen pa s& kommer fokus tillbaka...

| exemplet ovan bedémer forskollararen att projiceringen pa storskarm forsva-
rar hennes formaga att leda nar barnen tappar fokus. Den enskilda forskolla-
rares didaktiska utgangspunkt relaterad till en viss teknik har saledes bety-
delse.

Det finns aven en baksida med denna uppsjo av teknik och méjligheter. En av
forskollararna beskriver att utbudet av tekniker &r sa stort att man nastan
”drunknar” i dem vilket leder till att man latt tappar fokus:

Det kanns att det finns s& mycket, allt, och liksom, man drunknar i det! Som
jag brukar saga: det finns ingen brist pa idéer. Men det blir ju lite s har: ah
men jag jobbar lite med paddan, jag jobbar lite med robotar...jag...vi ska ga
ut dar och vi ska dit och vi ska hit och liksom — det finns s& mycket material,
bade digitalt och analogt. Man vet inte vad man ska gora till slut!

De digitala tekniker som finns i férskolorna samt de mojligheter som dessa
tekniker erbjuder uppges inte utnyttjas till fullo av alla forskollarare. Som en
av forskolldrarna uttrycker det, ”det finns faktiskt inget som séger att bara for
att du har alla digitala verktygen sa jobbar du véldigt mycket digitalt”. Det
finns en tydlig uppdelning i materialet mellan forskollarare med tva olika upp-
fattningar: en grupp som uppvisar en mer entusiastisk instélining och sager sig
anvénda flera tekniker i flera olika sammanhang samt en grupp som sager sig
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sakna kompetens och tid att kunna prova fler tekniker och darfér anvander
endast nagra fa av dessa, oftast datorplattan for informationssékning. Det som
i denna andra grupp uppges begrénsa moéjligheter att anvénda fler digitala tek-
niker i undervisningen ar framfor allt brist pa tid och pa tekniska kunskaper,
eller teknisk kompetens, det vill sdga formagan att hantera en viss hard- eller
mjukvara:

Men det blir ju inte s mycket, att man anvander “paddan” till ndgonting annat.
Jag jobbade med fjérilens livscykel en géng... och di fick de gora en iMovie
med de har: har kommer en fjaril, fjarilen landar pa ett 16v och sa blev det en
film av det dar da. S& d& anvandes “paddan” liksom pé& nagot annat satt 4n bara
liksom som information... Det var ndgot annat projekt jag hade med sopor,
sopkretslopp — nar soporna hamtas och atervinns, &ker pé forbranningsanlagg-
ning och s, att vi gjort skapande i kartonger och papper. Och da var jag inne
pd att jag skulle vilja géra en Green screen-film om det dar liksom, séatta in,
blanda verkligt och det dir materialet och sd... men da faller det ju, jag kan
inte! Det skulle ta jattemycket tid for att jag skulle lara mig det hér for att jag
sedan skulle kunna jobba med barnen... si dér brister ju mina kunskaper.

Undervisning relaterad till digitala tekniker och forberedelser kring den om-
talas som tidskrdvande” och kompetenser att kunna hantera digitala tekniker
som ”valdigt olika”. Kunskap att anvénda digitala tekniker beskrivs som en
dorréppnare i den meningen att man da anvander tekniken oftare och aven
tillsammans med andra, till skillnad fran nar man inte har kunskap — d& “drar
man sig lite for att anvianda for att man sjélv blir oséker liksom”. Men det finns
aven andra hinder pa vagen. En av forskollararna beréattar att &ven om man har
lart sig att hantera en viss teknik sa kan andra svarigheter dyka upp — att det
fattas en viss utrustning efter att ndgon annan anvant den eller att sjalva tekni-
ken helt enkelt "kranglar”:

Jag menar det har med Whiteboarden i matsalen var véldigt bra — om det hade
funkat! Men folk och barn, det rér pd sig hela tiden... och dar vill man sitta
och jobba med den och det &r néstan, vad kan man séga...néstan omojligt! Man
maste liksom koppla den, den har Whiteboarden... alla de hir sladdarna hit
och dit...man maste koppla den och man gér det en gang och nésta gang &r det
kanske ndgon annan som anvant den och det gar inte att koppla de har (slad-
darna) langre. Det har alltid varit krangligt med alla de dar tekniska systemen,
och det finns manga pedagoger som jobbar pé forskolan... de ir inte duktiga
pa all denna teknik heller, nej.

Flera andra faktorer sasom bristande stod fran ledningen, kommunbestammel-
ser kring anvéndandet av appar, pedagogernas osékerhet, ointresse eller radsla
att forstora dyrbar teknik uppges som orsaker till en begransad anvandning av
teknikerna. Har beskriver en forskollarare hur kommunens bestdmmelser
kring nedladdning av pedagogiska appar kraftigt férsvarar anvandning av ap-
par i undervisningen:
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Vi maste ju ha AppsetWork, heter ju det programmet, och det ar liksom bara
forgodkanda appar sé det ar...vill man ha ndgot annat ar det en véldigt lang
procedur for att... ja, men méste skriva i vilket syfte appen ska anvandas alltsg,
ja. Det tar valdigt lang tid, jag vet att jag pratade med pedagogerna pa min
dotters forskola, hon sa nagot om ett halvar innan de hade liksom fatt kunna
anvanda appen som de 6nskade. Sa det ar en stor begransning. Sedan kan jag
forsta att vi inte kan ladda ner appar fritt hur som helst men... det kan vara lite
snabbare beslutsprocess.

Bristande stod fran ledningen déar forskolldrare blir tvungna att l6sa uppkomna
problem pa egen hand skapar frustration och en kénsla av uppgivenhet:

...Och som min chef sa: ja men du kan hora av dig till den hér personen pa
forvaltningen sa kanske den kan gora sa att det gar att ladda ner den har appen
— aah men alltsd, det orkar jag inte riktigt engagera mig i, faktiskt. De har satt
granserna sa — ja men da far ni det ni far, det ar ju toppstyrt.

| den andra gruppen som uppvisar en mer entusiastisk installning till teknik
och dar forskollarare har kommit i gang med flera olika tekniker i sin under-
visning, finns en mer provande attityd. Aven krngel med tekniken uppfattas
som 6vervinnligt och larorikt:

Begransningar — nar det inte funkar! (skrattar) Nar det I&ser sig, nar det inte
vill som vi vill... fast samtidigt kéinner vi ménga génger — det &r ocksa nagon-
ting som man far visa barnen: ja men tyvarr, det gick inte nu! Alltsa vi far tanka
om, vi far gora nagot annat och sa far vi préva igen och se om det funkar da.
Da far man ta papper och penna eller nagot annat (skrattar). Sa det ar ocksa en
del i traning att lara sig tanka — precis som nar du stoter pd problem nar du
malar eller du skriver och det gér inte som du vill jamt.

Engagemanget kring digitala tekniker gor att forskollarare séger sig vara mer
instdllda pa att prova olika tekniker och utveckla sin undervisning. Forskolla-
rare i denna grupp beskriver dven flera exempel inom arbete med digital kom-
petens, det vill saga digitala tekniker som ett mal. Tva forskollarare i studien
uppger att det fanns en gemensam malsattning pa deras forskola och en sam-
ordnad strategi mellan ledningen, pedagogerna och en konsultfirma som har
gett en tydlig handledning i arbete kring digitala mal. Dér hade forskolléarare
aven intresse fran borjan” for digitala tekniker och kom med initiativ till led-
ningen att kopa in nédvandiga digitala tekniker till forskolan. Det fanns dven
en strategi for hur man sprider vidare kunskapen till kollegorna:

Pedagogernas kompetens — det ar ju faktiskt en forutsattning och dar far vi
ocksa lara av varandra, sa &r det ju. Alla fick ju inte hjalp av IT-Emma (kon-
sultfirman) utan vi som fick hjalpen, vi formedlar till de andra pedagogerna,
om de vill 1&ra sig att gora QR-koder eller vad det nu &r.
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Val av en viss teknik i undervisningen kan darmed enligt forskollararna pa-
verkas av flera faktorer men det som forskolldrare kallar kunskap” om en viss
teknik, den enskilda férskollararens tekniska kompetens, uppges vara en vik-
tig forutsattning. Aven didaktiska 6vervaganden relaterade till en viss digital
teknik, det vill sdga vilka undervisningsmojligheter finns ”inbyggda” inom
tekniken och vad den enskilda forskollararen varderar som viktigt i undervis-
ningen, har betydelse. Den didaktiska och tekniska kompetensen uppges dock
inte alltid finnas inom en och samma forskollérare:

Jag har en kollega som é&r jatteduktig men hon... hon har ju jitteintressanta
grejer som hon satter i handerna pa barnen, jag upplever ju 4nda inte att det
blir... d4 saknas den dir didaktiska kompetensen sé det blir liksom bara sa har:
ja men de har kul nir de gor det med henne men... hon &r inte med dem i det
hér. Och jag tanker att jag har didaktisk kompetens men jag har inte teknisk
kompetens i stallet sa det ar liksom, det &r mycket som kravs om man ska gora
det hér pa ett riktigt, riktigt bra satt! Det ar inte nagot latt liksom, bara — ja, har
ar en padda och vad bra, da kan vi jobba med liksom med appar och paddor
och grejer liksom. Sa det ar mycket kunskap som maste finnas hos dem som
ska leda det har arbetet med barnen.

5.2 Forskollarares skilda uppfattningar om
undervisning relaterad till digitala tekniker i
forskolan

Under den fenomenografiska analysen har fyra kategorier urskilts som repre-
senterar hur undervisning och andra aktiviteter relaterade till digitala tekniker
beskrivs av forskollararna pa kvalitativt olika satt. Tre av kategorierna relate-
ras till beskrivningar av undervisning och en, kategori 3, representerar be-
skrivningar av aktiviteter som forskolldrarna menar inte har med undervisning
att gora. Varje huvudkategori innehaller ett antal underkategorier vilka repre-
senterar specifikt olika karakteristika/k&nnetecken som beskrivs av forskolla-
rarna i relation till huvudkategorin. Huvudkategorierna med tillhérande un-
derkategorier presenteras forst i form av en tabell. Tabellen visar utfallsrum-
met for forskollarares uppfattningar om fenomenet undervisning relaterad till
digitala tekniker i forskolan, det vill sdga den uppséttning av kvalitativt skilda
sétt att uppfatta fenomenet som framkommit i analysen.

Huvudkategorierna beskrivs sedan i I6pande text under motsvarande rubrik
och exemplifieras med citat som jag uppfattar som sérskilt framtradande i
materialet. Inom flera av underkategorierna visar analysen av datamaterialet
att det finns en variation av uppfattningar som férskoll&rare ger uttryck for.
Dessa variationer beskrivs kort i texten under respektive rubrik och exempli-
fieras med citat fran materialet. Beskrivning av huvudkategorier avslutas med
en kort sammanfattande analys.
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Tabell 5. Utfallsrum for forskollarares uppfattningar om undervisning relaterad till
digitala tekniker i forskolan.

Huvudkategori Underkategori

1.Malstyrda, planerade aktiviteter Syfte/tanke/mal (variation inom)
Vuxendeltagande (variation inom)
Planering
Enligt laroplanen
Genomgang/introduktion av ny teknik
Motsats till “konsumtion” av digital

teknik
2.Spontana aktiviteter Fangar upp barnens intresse och fragor
Undervisning mellan barn

3.Underhél|ang1e_, avkopplande och Ingen plan for larande
avlastande aktiviteter Inget undervisningssyfte (variation

4.Alla aktiviteter kan bli undervisning | Ett forhallningssatt

5.2.1 Malstyrda, planerade aktiviteter

De flesta forskollarare ger uttryck for att undervisning relaterad till digitala
tekniker ska genomforas som ett planerat tillfalle med en aktivt deltagande
forskollarare som har ett specifikt mal eller syfte med aktiviteten som é&r rela-
terad till laroplanen. Undervisningen ska helst inkludera en genomgang av en
ny teknik och barnen ska inte dgna sig at att konsumera teknik under dessa
tillfallen. Denna uppfattning ar enligt min tolkning de flesta deltagande fors-
kollarares sétt att definiera vad undervisning relaterad till digitala tekniker &r.
En av dem beskriver det pé foljande sétt: ”’Och det kallar jag undervisning, nir
vi har liksom ett syfte, vi har en planering som vi gar efter, och det kan vara i
flera olika steg”.

Huvudkategorin Malstyrda, planerade aktiviteter har sex underkategorier
som visar vad en malstyrd, planerad aktivitet kinnetecknas av.

5.2.1.1 Syfte/tanke/mal

Forskollarare uttrycker pa olika sétt att en aktivitet behover ha ett syfte, en
tanke eller ett mal, for att kunna kallas undervisning. Att ha ett syfte, en tanke
eller ett mal signalerar, enligt min tolkning, en hog grad av medvetenhet eller
avsikt. Att det finns ett syfte med en aktivitet sékerstéller att aktiviteten kan
definieras som undervisning och inte en annan aktivitet. En av forskollararna
understryker vikten av detta genom att sdga: “Men det hdar med undervisning,
igen, den hade jag nagon tanke bakom, eller malet, vad ar det jag eller vi ska
lara barnen. Och da blir det undervisning.”

Det finns en viss variation i hur forskollarare talar om syftet. Dels beskrivs
det i mer allménna termer som syftet med sjalva undervisningssituationen,
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dels mer specifikt i relation till digitala tekniker, det vill sdga syftet med att
anvanda digitala tekniker i undervisningen. Denna skillnad i beskrivningarna
tolkar jag som tva didaktiska val. Nagra av forskollararna beskriver undervis-
ning relaterad till digitala tekniker som vilken undervisning som helst som
genomfors i forskolan, dar digitala tekniker utgoér ett verktyg i undervisningen,
medan nagra andra beskriver att denna undervisning i sig ar ett nytt innehall,
dar digitala tekniker ska anvandas for att na de nya malen om digitalisering
och digital kompetens som skrivs fram i forskolans laroplan. En av forskoll&-
rarna urskiljer detta genom att séga:

Jag tycker syftet dr ju ganska viktigt egentligen, att man tanker - ja men alltsa,
varfor ska vi anvanda digitala tekniker? Ja, det &r av flera anledningar — dels
for att vi ska undervisa men ocksa for att barnen ska skapa sig mojligheter att
forsta den digitala tekniken, for att egentligen det vi vill &r att de ska bli logiskt,
kritiskt tankande ménniskor, och det handlar om digitala tekniker ocksa. Syftet
ar att for barnen att understka och forsta digitala tekniken och hur de sedan
kan anvanda digitala tekniken, i fortsattningen, framtiden — det ar ju ocksa dar-
for.

5.2.1.2 Vuxendeltagande

En annan underkategori som kannetecknar undervisning som en malstyrd, pla-
nerad aktivitet &r att det behvs en vuxen som &r med barnen och deltar i
undervisningen:

Det blir inte annars en undervisning, tanker jag. Det &r vuxna som ska vara
med. Och dir ocksa... da kan inte en vuxen bara sitta bredvid, dd maste den
delta. Den maste ju vara med, den maste ju vara aktiv, den kanske maste stélla
fragor, den méste liksom... ja men vara aktiv, vara med barnet for att det ska
kallas undervisning, tycker jag.

Att en vuxen ar med och deltar kan dédrmed inte sékerstalla att det verkligen
blir undervisning, det spelar aven roll pa vilket sétt en vuxen ar narvarande.
Den vuxne ska vara aktiv och leda i samspel med barnen. Resonemanget ne-
dan &r ett exempel pa en aktivitet dar digital teknik anvands av barnen pa ini-
tiativ av en vuxen, men som an dock inte definieras som undervisning pa
grund av att den vuxne inte &r delaktig och aktiv i aktiviteten:

Jag har en kollega som inte har sa bra sprak, hon kan satta pa, nar det ar mel-
lanmal, sa sitter de och tittar pa Bokstavslandet eller en saga pa Ugglo. Hon
har ju ndgon form av tanke...ndgon form av syfte i det men liksom jag saknar
ju det hér...jag skulle inte kalla det undervisning dnda, for det r bara ndgon-
ting som star och gér, hon &r inte med dar sjilv och driver det har och liksom
pratar och...kanske pausar: ja, vad sa de, vad hinder? Inget sddant, utan det ar
bara liksom, barn bara matas, passivt matande liksom och da blir ju inte det
undervisning, utan det, tycker jag, det kravs ndgonting av mig ocksa da.
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| datamaterialet finns en viss variation i hur forskolldrarna beskriver delta-
gande och i analysen har jag urskilt fyra olika sétt:

1. ”Haller i trdden” i samtalet och hjilper barnen vidare i diskussionen

2. Viver ihop” olika lartillfdllen och hjélper barnen att hitta kopplingar

3. Later barnen utforska pa egen hand och staller 6ppna utmanande fragor
4. Skapar forutsattningar for samspel mellan barn och vuxen

Att vara deltagande i en aktivitet pa ett satt som gor att den kan definieras som
undervisning innebér att forskoll&raren tar en aktiv ledarroll eller en medfors-
kande roll som gor att fokus pa ett visst innehall bibehalls samtidigt som barns
intresse halls levande. Aven att uppratthalla samspel mellan lararen och bar-
nen samt koppla ihop olika lartillfallen anses vara av betydelse.

5.2.1.3 Planering

Forskollérare ger uttryck for att undervisning relaterad till digitala tekniker
oftast ar ett planerat tillfélle. Planeringen &ar en garant for att en aktivitet har
ett mal eller ett syfte och pa sa satt kan definieras som undervisning.

Planeringen och det uppsatta syftet med en aktivitet ar nagot som kan skilja
en aktivitet i undervisningssyfte fran en aktivitet dar en digital teknik anvands
for andra syften. En av forskollararna beskriver skillnaden sa har:

...P& morgonen, nar jag projicerar da, lagger akvarium med lugn musik, da ar
det inte som att jag planerat: nu ska jag undervisa fiskarna i akvariet - for att
jag inte har tinkt pa det... jag projicerar det for att barnen ska komma in, det
ska vara en lugn miljé pd morgonen. Men det kan det bli i slutdndan, om jag
planerat, till exempel: nu ska jag projicera, visa den hér fisken och den har
fisken - alltsd, viss typ av fiskar. Alltsa, det beror pa vilket syfte man har lik-
som, att en grej kan vara flera olika beroende pa syfte. Det kan bli en under-
visning om jag liksom planerat att nu ska det bli en undervisning och nu ska
man stalla frdgor om undervisningen.

En annan anledning till att undervisning relaterad till digitala tekniker kréver
planering &r enligt forskoll&rarna att det for dem handlar om teknik som inte
funnits med tidigare:

...men for oss kanske ocksd med den digitala undervisningen att dér krivs det
for oss lite mer planering, darfor att det ar nagot nytt for oss ocksa sa att man
kanner att det maste funka. Vi maste ju ha kopplat in da, forberett lite, dem har,
véra barn ar sma, de yngsta ar ju ett ar, de har inte tAlamod att vénta, de kan
inte sitta kvar dar och vénta pa att vi ska fixa!

For att tekniken ska fungera, kravs det mer tid for planering och foérberedelse,
sérskilt nér undervisningen ska bedrivas for de allra yngsta.
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5.2.1.4 Enligt laroplanen

Forskollarare uttrycker att undervisning relaterad till digitala tekniker ska utga
fran laroplanens mal och en av forskollararna beskriver denna undervisning
som nagot barnen har ratt till:

Ja, det var lite vad jag sa, att undervisningssituationen ar planerad, utifran l4-
roplanen, vad &r det barnen ska ha ritt till liksom, vad ar det de behdver fa lara
sig om...

De mal i laroplanen som handlar om digitalisering och digital kompetens
namns av forskollarare som nagot som staller krav pa dem och nagot som inte
kan véljas bort pa grund av ointresse eller for att det upplevs som nytt och
svart. En av forskollararna betonar att som forskollarare far de helt enkelt inte
vara ointresserade av digital teknik eftersom det enligt laroplanen &r nagot de
ska arbeta med i forskolan: ~’Det finns ju varan laroplan, att vi ska jobba med
det digitala”.

5.2.1.5 Genomgang/introduktion av en ny teknik

Forskolldrarna ger i sina beskrivningar uttryck for att digital teknik behdver
gas igenom eller introduceras for barnen och att introducera teknik ar en del
av undervisningen relaterad till digital teknik:

Det &r nar man gar igenom nagonting som ar nytt for barnen och syftet med
det. Till exempel, nér vi ska programmera blue-boten sa bérjar vi med att pro-
grammera varandra muntligt. ..

Eftersom det handlar om teknik som inte sdllan &r avancerad och som tidigare
inte anvants i forskolan, sker undervisningen pa ett annat sitt”. I synnerhet
galler det programmering dar en tydlig introduktion av en foérskolléarare ses
som ett nddvandigt moment:

Programmering, till exempel, for dar blir ju det p& ndgot annat satt da ocksa,
dar behéver man ju verkligen, i alla fall, i borjan, visa att s& har gér man och
ge valdigt tydligt instruktioner. Vi jobbade faktiskt med blue-bot férra veckan,
jag och nagra barn. Det var sa haftigt att se hur en del av barnen forstod direkt
och en del liksom inte tog till sig utan da fick man visa fler ganger.

Pa ett liknande satt kan aven olika appar introduceras for barnen och denna
undervisning blir da en grund for barnens fortsatta arbete pa egen hand.

5.2.1.6 Motsats till ’konsumtion” av digital teknik

Undervisning relaterad till digitala tekniker omtalas som en motpol till kon-
sumtion av teknik. Konsumtion av digitala tekniker, det vill sdga spelande,
YouTube- och filmtittande, beskrivs bland annat som “’passivt matande” och
“négonting som star och gar” och associeras med hur forskolldrare uppfattar
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att barn anvander digitala tekniker hemma. Med andra ord, saknas det aktivt
deltagande vuxna i dessa situationer och barnen exponeras for spel och film-
tittande pa egen hand. Konsumtion av teknik uppfattas som larandets och
undervisningens motsats:

Undervisning ar att ta reda pa fakta, ja, planerat larande, som jag sa tidigare,
och i motsats da till att bara... att konsumera, som vi kallar det, nir man bara
sitter och tittar pa film. Ja, for det blir ju bara... de sitter bara och tittar, de ar
ju inte delaktiga direkt da som... om man anvénder en app dér de maste tidnka
for att 16sa ett problem, utan har blir det ju bara att sitta och ta in liksom.

Nar barnen, enligt forskolldararna, konsumerar digital teknik, gors det i fran-
varo av vuxna bade hemma och pa forskolan. Den digitala tekniken utfor
“barnpassning”, vilket en av forskollararna uttrycker pa féljande sétt:

Manga (pedagoger) kanske anviinder den...bara tar den (datorplattan) framfor
barnen och det blir... jag kan kalla det, tyvirr, som en barnpassning ibland, for
att de kan sitta dar hur lange som helst. Det kan vara lockande men 4nda, jag
tycker inte att det blir ndgon undervisning. Inte de har apparna heller &r ndgon
undervisning, om det inte 4r nagon pedagog bredvid.

Nagra av forskollararna tar en aktiv stallning emot att anvanda appar eller spel
i forskolan som exempel pa konsumtion:

Vi brukar inte ta fram paddan och till exempel 6ppna upp nagra spel, oavsett
om de &r pedagogiska eller inte. Och jag tycker att paddan, sdsom det ser ut i
nuldget...alltsd barnen anvénder det mycket privat hemma och jag ser inte det
som ett behov da att ta fram det s& mycket i barngruppen, jag tycker att vi kan
gora sd mycket annat an att sitta framfor en padda och lagga pussel.

De flesta av forskolldrarna ar samstammiga i att konsumtion av teknik inte
kan betraktas som undervisning och ar nagot som borde undvikas men de ar
samtidigt medvetna om att det anda sker och tillats ske pa forskolan.

5.2.2 Spontana aktiviteter

Denna huvudkategori innefattar forskollarares beskrivningar av exempel pa
hur de spontant ser en undervisningsmojlighet relaterad till digitala tekniker i
en barngrupp eller hur barnen sjalva spontant undervisar varandra om hur man
anvander en viss digital teknik. Enligt forskollararna &r den spontana under-
visningen inte lika ”bra” eftersom den inte p&4 samma sétt har fokus pé larande
som planerad undervisning.

5.2.2.1 Fangar upp barnens intresse och fragor

Nar forskollarare tillfragas att komma med exempel pa undervisning relaterad
till digitala tekniker, beskriver de manga situationer dar framfor allt
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datorplattan anvéands spontant for informationssdkning, bilddokumentation
tillsammans med barnen eller som stod i ett pagaende samtal. | exemplet ne-
dan beskriver en forskollarare ett samtal kring fiskar som uppstar spontant
mellan henne och nagra barn:

Jag anvinder ju iPad jattemycket, s fort jag sitter med barnen, for att...nej
men om man pratar om nagonting for att liksom forklara mer och sen sa kanske
nagon som inte forstar. Haromdagen, till exempel, s var det ndgon som borjat
prata om: ”Aah, vi har neontetror hemma!”. Vem vet vad neontetror &r liksom?
Men da nar vi googlat fram de dar neontetrorna och andra barn fick se — aha,
fiskar! — da var det liksom en diskussion om den dir. S att... att anvinda
”padda” for att fortydliga det man gor eller det man pratar om och att fa fler
involverade i samtalet och att barnen kan liksom blir delaktiga pa ett annat satt.
D4 kanske nagon bara pratar om att de har fiskat med sin pappa i somras och
sd googlar man fram just ndgon som star och fiskar och sa, ja men det blir
som... det spinner vidare vildigt bra, det blir levande diskussion.

Genom att googla fram och visa bilder pa det som barnen namner under sam-
talet lyckas forskolldraren fdnga upp barnens tankar i stunden” och hélla dis-
kussionen levande. Innehallet i samtalet skapas gemensamt av bade forskolla-
rare och barnen och forstarks med hjalp av fakta, bilder och sanger som soks
pa Google. Pa sa sitt kan fler barn involveras i samtalet och det skapas moj-
ligheter for barns delaktighet och agens.

Forskollérare i studien ser en tydlig koppling mellan spontana tillfallen dar
digitala tekniker anvands med barnen, och mgjligheten att félja upp barnens
intresse. Till skillnad fran planerade tillfallen med pa foérhand bestamt innehall
och syfte beskrivs spontan undervisning som nagot som per definition utgar
fran barnens intresse och fragor:

Spontan undervisning — dar utgar man ju ofta fran barnens visade intresse, nar
de kommer och fragar, de vill veta, de vill géra blue-bot, de vill forska... eller
vad den hdr QR-koden, vad betyder den? Men dér &r ju det viktigt att ta tillfallet
i akt, att d& haka pa deras intresse.

Den digitala tekniken som visar den storsta anvandningen i spontana aktivite-
ter &r datorplattan med Googles sékmotor. Datorplattan beskrivs som latt och
smidig, kan snabbt tas fram och anvandas bade inne och ute, inte sallan vid
rutinsituationer. Ett tydligt exempel &r utevistelser, nér férskolldrare spontant
vill besvara barnens fragor om naturen och dar tillgang till andra informat-
ionskallor ar begransad. Barnen &r enligt férskollararna valbekanta med Goog-
les sokfunktion men behdver ofta vuxnas hjalp vilket skapar tillfallen for sam-
spel — samtidigt som barnens spontana intresse tillvaratas:

De hittar ndgon konstig larv pa garden och — ”Vad ir det hir? Vad heter den
hér och vad ska det bli?”” Och da tar vi fram lérplattan och di kan de sédga sd
hér: Vi googlar!” (barnen vet ju vad googla ér), ja, de kommer med forslag —
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och da tar vi fram den och sa tittar vi, vi googlar pa bilder pa larver och s kan
vi f& fram — ”Ah Gud, det 4r den hér larven och det kommer bli en sidan hir
fjéril av den till slut!

En av forskollararna beskriver hur en maltid kan vara en spontan utgangspunkt
for undervisning. | féljande exempel anvénds en datorplatta med Googles sok-
motor for att ta reda pa fakta och svara pa fragan som forskollararen staller till
barnen under mellanmalet:

Alltsd, nar vi typ holl pa att ata mellanmal — forut sa at vi inte i matsal sa det
var mycket lattare pa avdelningen — da kunde man liksom vara spontan och ta
upp iPaden: ja men vart far vi mjolken ifrdn och s&? - ja men kon. Och s&
googlar vi kon och sa kollar vi pa kon och mjélken och sd kanske man kollar
pa en video om kon och hur man mjolkar kon, alltsd man fortsitter liksom
undervisningen, spontant.

Den spontana undervisningen som handlar om den naturvetenskapliga fragan
Var kommer mjolken ifran? initieras har av forskollararen. Fragan besvaras
med att en bild och en videosnutt googlas fram och visas upp for barnen.

5.2.2.2 Undervisning mellan barn

Flera forskoll&rare urskiljer att undervisning kan ske spontant mellan barn dar
mer kunniga barn kan undervisa de mindre kunniga kring digitala tekniker -
oftast applikationer:

Som jag kan se lite som ett undervisningstillfalle, om till exempel det &r bara
tva barn som sitter, ar att de kan ldra av varandra kanske, om den ena visar den
andra hur man gor pa en app och sa dar.

Forskollararna beskriver att barnen &r skickliga anvandare av framfor allt ap-
par och datorplattor och oftast kan visa varandra hur man hanterar tekniken:

Alltsd, for att de lar av varandra valdigt bra och en del, de som &r nu i den
aldsta aldern och mer verbala och de visar och *Tryck hir, titta hir” liksom,
att de sjélva visar, och vi ar sjalvklart med, vi jobbar alltid i mindre grupper sa
vi har alltid en narvarande pedagog. De blir valdigt bra pa det, battre 4n oss,
egentligen!

Nagon av forskollararna refererar dven till Lev Vygotskijs begrepp “den prox-
imala utvecklingszonen™2 for att styrka att barn i samma alder kan lara sig av
varandra.

21 vvygotskijs begrepp som innebdr avstandet mellan det en individ kan prestera ensam och vad
man kan prestera i samarbete med en mer kunnig kamrat
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5.2.3 En glidning mellan det planerade och det spontana

Forskollararna i studien beskriver att digitala tekniker anvands bade i plane-
rade och i spontana aktiviteter. En av forskollararna uppmarksammar dock att
det spontana anda kan vara planerat och sager:

Jag tror att den hir spontana, hos oss i alla fall, dir finns det ju 4nda en... det
ar en planerad ndgonstans anda, for att det ar klart att det kravs ju planering
och du ska ju plocka fram projektorn, ndgon har ju tankt till nar man startar
upp det anda.

Det som sker spontant kan i sin tur vacka fragor och inspirera till nagot som
kan bli planerat senare:

Ja, det kan ju ocksé vara pa formiddagen hander ndgonting spontant som gor
att... ja, det har vill vi finga upp, da behover vi planera. .. for det tyckte de varit
roligt och spannande. Skulle vi kunna testa och se om det hér blir bra liksom?
Och da blir ju det planerat till imorgon i stallet da.

Min tolkning &r att gransen mellan spontan och planerad undervisning relate-
rad till digitala tekniker &r flytande och att dessa kan placeras pa ett rorligt
falt, dar planerat ligger i ena &nden och spontant i den andra. Olika exempel
pa undervisning med digitala tekniker kan darfor placeras nagonstans mitt
emellan inom faltet - de blir mer eller mindre planerade eller mer eller mindre
spontana. De kan aven betraktas som varken planerade eller spontana utan
mer som pagaende projekt dver tid. I intervjuerna beskrivs flera projekt som
handlar om olika innehall: Vattenelement, Fordon, Smakryp, bokprojekt I
huset dar jag bor”, Teknikjakt, QR-koder. Inom ramen for det valda innehallet
tycks det finnas handlingsutrymme for forskollarare att anvanda sig av bade
planerade och spontana inslag:

Vi har ju ocksa vara projekt som vi jobbar med just nu — dd gér man en grov
planering och en tanke och ett syfte med och sen sa...men vi kanske inte har
bestamt tid som vi ska g6éra det utan vi har det nerskrivet i huvudet och sen nar
det passar sa plockar vi fram det.

Faltet spontant—planerat kan enligt min tolkning féras samman med ytterli-
gare ett falt dar projekt och fristaende aktivitet kan beskrivas som ytterligheter.
Tillsammans bildar dessa tva falt en fyrfaltstabell som visar exempel pa under-
visning relaterad till digitala tekniker.
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Figur 322 Forskollararnas exempel pa undervisning med digitala tekniker placerade
mellan falt spontant-planerat och projekt—fristaende aktivitet.

Datorplatta kop-
plad till projektor

PROJEKT

SPONTANT

Barn malar projice-

rad polisbil inom
fordonprojektet

IKT-samlingar
for yngre barn

PLANERAT

Lé&sa bocker med
Ugglo och Poly-
glutt

Dansa zumba for
att trana balans

FRISTAENDE
AKTIVITET

Gora filmer
med Green-
Screen appen

Lé&sa bocker
med Ugglo
och Polyglutt

22 Med hjélp av denna bild visas hur undervisningssituationer kan beskrivas som rérliga mellan
och inom falten spontant—planerat samt projekt—fristdende aktiviteter. Exakt var dessa aktivi-
teter befinner sig pa falten gar dock inte utlasa fran intervjumaterialet, eftersom fragan om detta
inte stalldes vid intervjutillfallena. Bilden kan darfor forstds som hypotetisk samtidigt som den
ar forankrad i intervjumaterialet da forskollarare uttrycker att spontana aktiviteter med digitala
tekniker kan inspirera till ndgot som kan bli planerat senare.
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Figuren visar att majoriteten av aktiviteter skapas med hjélp av datorplattan
(de gula och de blaa rutorna), antingen i kombination med projektorn eller
som ensam hardvara. | bada fallen behovs dock olika applikationer eller pro-
gramvaror.

5.2.4 Underhallande, avkopplande och avlastande aktiviteter

Denna huvudkategori inkluderar aktiviteter som inte urskiljs av forskollarare
som undervisning, utan i stallet lyfts fram som underhallande, avkopplande
eller avlastande. Inom denna kategori uppstar dock ett dilemma for forskolla-
rare. A ena sidan forknippas inte underhéllning, avkoppling och avlastning
med undervisning, 4 andra sidan erkanns dessa aktiviteter som nagot barnen
och personalen i férskolan behdver och har ratt till.

5.2.4.1 Ingen plan for larande

De av forskolldrarna som beskriver anvandandet av datorplattor som under-
hallning argumenterar for att barnen ska fa géra nagot med digital teknik som
de tycker &r roligt. Det finns dock tydliga spanningar i forskollarares uppfatt-
ningar géllande digital teknik som underhéllning. A ena sidan beskrivs den
digitala tekniken ha en stark lockande kraft som barnen visar intresse for. A
andra sidan, uppfattas tekniken vara forknippad med faror som till exempel
att fa for mycket skarmtid. Det som barnen véljer att géra med digitala tekni-
ker i forskolan uppfattas dven ga i strid med det barnen behdver, exempelvis,
att rora pa sig. Néagra forskolldrare uttrycker att det finns risk att barnen “’fast-
nar” framfor tekniken och att det leder till ett onddigt ”’stimulus”. De menar
aven att barnen véljer att ta del av det de redan kan, exempelvis olika
YouTube-klipp som de vill se om och om igen. Datorplattan kan darfér inte
anvandas obegransat och det behovs en viss kontroll. Till exempel maste in-
nehallet i det barnen kommer i kontakt med pa datorplattan undersokas och
utvarderas innan barnen ges tillgang till det. En av forskollararna séger:

.. Att man ska ha koll liksom, man kan ju inte ha typ YouTube pa paddan och
lata barnen liksom.... For d4 kan de bara klicka och klicka och klicka och sa
ar det jatteolampliga saker sa det finns ju negativa grejer med iPaden ocksa
men man ska liksom...jag tycker att man ska se dver innehallet i iPaden ocksa
och vilja appar som &r bra liksom att gora lite undersokning pa vad appen ger
for syfte och vad den ar.

Samtliga forskollérare ser sig sjalva som ansvariga for att skapa maojligheter
for larande. Det kan de gora aven nar barnen har onskemal om att fa se en film
bara for att det &r roligt och underhallande:

Det beror pad vad man véljer for film ocksd, det finns ju film...lirande i det
ocksd men oftast vill ju barnen se det som de tycker ar roligt, kanske inte
samma som vi tdnker... Ibland &r syftet bara att ha en rolig stund, man vill ju
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forsoka stilla in dem pé att de dnda lar sig ndgonting. Just Barnkanalen ar en
jéttebra killa for dar finns ju mycket kul...

Nagra av forskollararna beskriver hur datorplattor kan anvandas for avkopp-
ling och menar att datoplattorna kan hjélpa att skapa lugn i barngruppen och
att allt relaterat till plattorna inte behover vara ”superpedagogiskt”. Anvén-
dandet motiveras med att barnen ibland har behov av avkoppling:

...Men det finns ju tillfillen d4 man far det f6r en avkoppling ocksa. Vi har ju
barn som gar valdigt, valdigt langa dagar dar man kan se att de kan behova en
stund dar man bara behdver vara sjalv och koppla av ett litet tag. Och da kan
det vara att man kan ha den (datorplattan) en stund, spela ett spel eller titta pa
nagonting.

Nagra forskollarare talar &ven om digitala tekniker som avlastning for att for
att ’fa logistiken och vardagen att fungera” i forskolan:

Ja men ofta dr det kanske om det 4r rorigt eller att ndgon ér.... kanske kort om
folk eller s&, det fattas en pedagog... att man da anvander iPaden och projek-
torn for att visa nagon film for att dels mojliggora att vi kan ga pa raster och sa
eller sen skapa ett lugn i gruppen ocksa.

Forskollararna beskriver &ven aktiviteter relaterade till digitala tekniker som

uppstar i stunden” och som inte heller leder vidare till spontan undervisning.
Ett sadant exempel formuleras har av en av forskollararna:

Det hiander ju ocksa att ibland sa har vi “’roris” bara for att vi vill ha...for att
det behdvs just da, barnen har mycket spring i benen och barnen behover...
och visst dr det syfte i det ocksd men ibland har vi en helt annan tanke med det.

Pa fragan om ’roris”, en dansstund pa forskolan, kan vara undervisning svarar
forskollararen sa har:

Det blir ndgot annat...Men det &r klart att barnen har ju ocksa...det blir ju ett
ldrande men vi kan ju inte...vi foljer inte upp det da sa vi ser det inte pA samma
satt.

En av anledningarna till att denna aktivitet inte definieras som undervisning
ar alltsa att det inte gar att utvardera eller folja upp det larande som eventuellt
sker i aktiviteten.

5.2.4.2 Inget undervisningssyfte

Det framkommer i intervjuerna att en och samma digitala teknik kan anvéndas
i flera olika syften som inte alltid inkluderar undervisning. Att projicera upp
ett akvarium med fiskar pd morgonen kan exempelvis anvandas bade i ett

72



avkopplande syfte och med syftet att undervisa. Férskolldrarna ger uttryck for
att syftet med den digitala tekniken ska vara det ritta” eller att det ska finnas
“ett annat syfte” med att anvidnda digitala tekniker i forskolan dn det som bar-
nen vanligtvis gor hemma. En av dem sédger: "Hemma ar de digitala i det syf-
tet: sitt lugnt har medan jag lagar mat, det ar barnpassning. Vi ska inte ha det
sa pa forskolan, inte i det syftet”.

For att beskriva det “rétta syftet” anvéander forskolldrare olika ord som
undervisningssyfte, larande syfte och pedagogiska syften. Kriterier for hur
man skiljer ”rdtta” syften fran andra syften dr dock inte sjilvklara. Att sitta pa
musik eller en tecknad film for barnen kan ha ett syfte enligt ndgra av forskol-
lararna men ifragasatts starkt av andra som inte ser nagot syfte eller nagon
nytta med det:

Manga ganger — absolut, jag kan g& pa YouTube och sitta pa en tecknad film,
men vad for nytta?? Fast trots det ser jag det fortfarande handa, att pedagogerna
gar in och satter bara pa en tecknad film. Den har tecknade filmen maste val
nagon...vad har den for syfte att titta pa? Samma sak med att satta pa lite mu-
sik...Visst, musik, det kan man lyssna p4 men jag tanker dnda att ofta nar man
satter pa den har musiken - har jag i alla fall fatt uppleva — da ar det for att
lugna barnen om det har varit lite kaotiskt pd avdelningen och da liksom: ja
men vi satter pa ndgonting, for att lugna ner dem — alltsa pa det sattet, och da
blir det liksom...som barnpassning!

| ett annat exempel beréttar en av forskollararna att de mest anvént projektor
for filmtittande och att ”det inte kinns bra att barnen sitter och tittar p4 massa
filmer flera ganger i veckan, det gor de flesta barn hemma”. Samtidigt som
forskollararen erkanner att filmtittandet handlar om “mest konsumtion”, for-
soker hon forsvara denna aktivitet genom att referera till férskolans laroplan
och barns behov av omsorg: ”Det star ju ocksé i laroplanen, det har med
dygnsrytm och chans att vila. De kommer ju oftast ner i varv, det ar inte bara
av ondo sa...”

Forskollararna ger uttryck for att foraldrar staller hoga krav pa forskolan
nér det galler digitala tekniker, vilket forskolan inte alltid lever upp till. Flera
situationer beskrivs i materialet dar foraldrar reagerar pa barns anvandning av
digital teknik pa forskolan:

... Och da hade hon kommit in och sett att barnen satt och tittade pa en vanlig
tecknad film pa& YouTube s& hon tog valdigt illa upp, alltsd hon verkligen blev
s& héra: ”"Nej men varfor gor ni det? Det dar ar inte for forskolan!”... sa jag
tanker att det &r valdigt viktigt att vara tydlig for hur man jobbar.

Precis som forskolldrarna sjalva, efterfragar foraldrarna syftet med att anvanda

digitala tekniker. De ifragasétter forskolans intentioner nar de ser sina barn se
en film eller spela spel.
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5.2.5 Alla aktiviteter kan bli undervisning

Beroende pa hur forskollarare lagger fram det de gor kan det bli till undervis-
ning. | den har kategorin definieras undervisning relaterad till digitala tekniker
snarare som ett forhallningssatt an en aktivitet och det finns inga underkate-
gorier. Det ar endast nagra fa forskollarares utsagor som utgor underlag for
denna huvudkategori.

Nedan resonerar en forskollarare kring undervisning inom ett projekt med
vattenelement dar barnen fick anvanda kamerafunktion pa datorplattor for att
ta bilder eller filma olika vattenkallor i narmiljon. Datorplattorna kopplades
sedan till projektorn och barnens bilder/filmer visades upp pa storskarm. Ma-
let beskrevs vara att uppmarksamma olika vattenkallor i naromradet och sedan
anvénda projektionen for reflektion tillsammans med barnen. Forskolléraren
menar att det alltid finns mojligheter for att skapa undervisningstillfallen - det
beror bara pd hur man utformar och utvecklar vidare det som barnen gor:

Det blir ju en form av undervisning nastan allt man gor, alltsd, det beror pa hur
man lagger fram det. Om nagon skulle bara ta en bild och du inte gér nagonting
med det... da skulle det inte bli ndgon undervisning i sig. Men om du nu skulle
vara med: "Men vad tog du bild pa? Varfor tog du den? Hur tinkte du
nu?”...0Och dé kanske de sdger: ”Jag sag triden!” ”Okej, vad var det som var
sa spannande med traden? Vad var det som féngade dig?”... — allts, man kan
ju utveckla hur Iangt som helst! S3 att for mig finns det ingenstans dar det inte
finns ett undervisningstillfdlle beroende pa...det finns alltid mojligheter.

Forskollararen fungerar har som en medforskande pedagog som later barnen
prova egna hypoteser och staller 6ppna utmanande fragor. Det som ar kanne-
tecknande i denna form av undervisning &r att barnen ska léra sig nya saker
Over tid:

Alltsd, har man forhallningssattet och tanker att vi gor en reflektion utifran att
vi vill att de ska komma till ett annat syfte, att vi vill uppna barnens férandrade
kunnande i Vatten exempelvis, da har vi ju den forhallningséttet hela tiden ge-
nom allt vi goér. S& det blir inte att man maste tanka — okej, ar det vuxenstod nu
eller ar det undervisning? — utan om du har hela tiden det forhaliningsattet och
du tanker sd att det inte ar sdkert att den reflektion vi gor med barnen idag
kommer att spegla sig om en ménad... om vi tittar pa en langsiktig uppfoljning
av ett forandrat kunnande hos barnen sa kanske vi pratar om, jag vet inte, fyra
till atta veckor. Och dar kanske, ja, dd kommer det tillbaks, just vad var det?
ja, vi tittade pa det har och da kan de ge tillbaka - det blir anda en undervisning.

Undervisningen inom denna kategori kan dven utvecklas fran ett spontant upp-
kommet samtal med barnen:

Ja, det skulle jag kalla undervisning for att da forsoker jag alltid fanga upp det
de sdger och gora det... fora in det i den trdd som jag &r inne pa. Sa de kanske
bara pratar om ndgonting...ja men sdg att de sitter dér och pratar om fiskar och
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sedan ar det plétsligt ndgon som bérjar nynna pa en sang — ja, vi kan leta efter
en sang om fiskar! — da har de liksom fatt vara med och styra innehéllet men
jag har énda... jag haller kvar den hér trdden. D4 har jag liksom nagon tanke
om att nu pratar vi faktiskt om fiskar, nu haller vi oss pa fisktraden, sa dar.

Forskollararen har verkar inte ha ndgon plan utan foljer det som barnen sager
men forsoker 4nda, men hjilp av datorplattan, hélla i "fisktrdden”. Innehallet
i undervisningen ar pa sa satt inte givet fran borjan utan ar nagot som forskol-
lararen och barnen formar tillsammans under den pagaende aktiviteten.

5.2.6 Forskollarares skilda uppfattningar om undervisning
relaterad till digitala tekniker i forskolan — en
sammanfattande analys

Undervisning relaterad till digitala tekniker som en malstyrd, planerad akti-
vitet representerar den definition pa undervisning relaterad till digitala tekni-
ker som de flesta av forskollararna ger. Undervisningen i denna kategori kopp-
las inte till ett sarskilt innehall utan snarare till formella ramar, vissa rigida
krav som de vuxna behover uppfylla: att det ligger planering bakom, att det
finns en malsattning med aktiviteten, att den relateras till mal i laroplanen,
samt att forskollararen ar delaktig och har en aktiv roll. Om dessa krav dére-
mot inte uppfylls &r det ingen undervisning. Det som férskolldrarna i studien
beskriver som ”konsumtion” av digital tekniker uppfyller inte dessa krav och
beskrivs darfér som en motsats till undervisning.

Undervisning relaterad till digitala tekniker som en spontan aktivitet utgors
av forskollararnas utsagor om undervisningssituationer dar framfor allt dator-
plattan anvands spontant fér informationssékning, dokumentation och reflekt-
ion tillsammans med barnen eller som stdd i ett pagdende samtal. Spontan
undervisning kan dven ske mellan barn nér de visar varandra hur man anvén-
der digital teknik.

Datorplattan med Googles sokmotor i spontan undervisning fungerar som
stod i att uppratthalla barnens fokus pa innehallet och kan pa sa sétt tolkas
anvandas organiskt. Med hjalp av sokmotorn far forskollarare och barn en
omedelbar tillgang till information vilket skapar ett konstant flode av barnens
spontana fragor och svar fran datorplattan som kan lasas eller visas direkt.
Detta flode mojliggor for barns delaktighet och agens: fler barn &n de som
initialt uppmarksammade nagot har majlighet att delta i den spontant upp-
komna undervisningen, eftersom innehallet i samtalet hela tiden utdkas och
forstarks med digitala bilder, filmer, texter och férskolldrarens kommentarer.

Underhallande, avkopplande och avlastande aktiviteter omfattar uppfatt-
ningar om vad undervisning relaterad till digitala tekniker inte ar eftersom de
inte anvands i undervisningssyftet. Samtidigt beskrivs de som nagot som dnda
sker och ar tillatet att ske i forskolan. Forskollararna upplever dilemman i hur
man skiljer mellan olika syften och vilka syften som skall prioriteras. Nar
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granserna mellan olika syften blir otydliga hamnar ménga situationer i ”en
grazon” som anda kan kopplas till forskolans laroplan. Digitala tekniker for
avkoppling uppges av flera forskollarare handla om barns behov av omsorg
och digitala tekniker for underhallning forsvaras med hansyn till barns in-
tresse och inflytande.

Foraldrarna onskar att barnen pa forskolan undviker skarmtid och medie-
konsumtion vilket staller krav pa forskollarare. Férskolan behover ta pa sig ett
kompensatoriskt uppdrag — att inte géra som hemma, att kompensera for bar-
nens mediekonsumtion i hemmet.

Alla aktiviteter kan bli undervisning representerar en uppfattning med en
bredare tolkning av undervisning relaterad till digitala tekniker. Undervis-
ningen sags vara vilken aktivitet som helst, beroende pa hur forskollarare lag-
ger fram det. Det ar forskollararen som har makten och kompetensen att for-
vandla en icke-undervisande aktivitet till en undervisningsaktivitet.

5.3 Digitala tekniker som ett verktyg eller ett mal i sig

| analysen av digitala teknikers funktion som ett verktyg/en metod eller ett
innehall/ett mal i sig i undervisningen visar forskollararna i sina beskrivningar
pa en osakerhet i fragan. Min tolkning &r att det beror pa att de har svart att
skilja mellan dessa tva kvalitativt skilda funktioner. Att distinktionen inte gors
visar pa att det finns svarigheter i att relatera digitala tekniker och undervis-
ning till didaktiska fragestallningar om innehall svarar pa fragan Vad ska un-
dervisas? och metod pa fragan Hur (med vilka verktyg) ska undervisningen
genomforas? Det finns dock nagra forskollarare som ér val medvetna om skill-
naden och som talar tydligt om tva olika funktioner for digital teknik:

...antingen om tekniken anvéinds som en vég att na ett annat mal eller om sjalva
tekniken i sig ar ett mal, det har vi haft lite olika.

P& samma satt som man i forskolan talar om undervisning i sprak eller i ma-
tematik talar en av forskollararna om arbete med kallkritik som ett nytt inne-
hallsomrade:

Vi har &ven jobbat med kallkritik med barnen for att ... just det har att kan vi
tro pa allt vi ser och hoér? Kan vi tro pa den hér bilden? Ar den hér bilden sann?
Och da gjorde vi en film som var kallkritisk, vi gjorde den tillsammans med
barnen for at visa den for andra avdelningar for nu visste ju vi att vi ”fuskade”
—vi fotade nér barn, ett efter ett, hoppade ner i en flyttkartong. Ett barn hoppade
ner i flyttkartongen s stangde vi igen och sa stangde vi av (vi filmade och sa
stangde vi av filmen) och sen s hoppade det har barnet ut och s& kommer nasta
barn — sa filmar vi, hoppar nasta barn ini... och s& héll vi pa, fjorton barn i en
kartong sag det ur som om vi packade ihop! Till slut sa stanger jag igen den
har ladan och bar ivag den sa (visar med handerna) — och det filmar vi och de
andra barnen som inte vet da hur vi har gjort den har filmen, séger sa har efterat:
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”Vad stark du ar!"” Vi lurade dem! S& har kan man gora for att gora osanna,
pahittade saker som inte ar riktiga.

| Tabell 6 redogdrs for hur digitala tekniker beskrivs bade som verktyg/metod
och som innehdll/mal i sig. Spalten till vanster visar vilket innehallsomrade i
laroplanen som undervisningen &r relaterad till.

Tabell 6. Exempel pa digitala teknikens tva olika funktioner i arbete med laroplanens
mal.

Hdglasningstjanster Ugglo och Polyglutt

Bornholms-app

Quiver-app (fylla-i-teckningar) for arbete med 2D och 3D
Google Maps for att skapa byggmiljoer

Lek-och-l&ar appar

Projektor och datorplatta for att visa naturvetenskapliga filmer,
skapa lekmiljoer

Webb-agget for att utforska smakryp och naturmaterial
Projektor och datorplatta for att skapa lekmiljoer

Datorplatta (kamera-funktion) for att barnen ska dokumentera
teknik i “teknikjakten”

Datorskarm for att visa vardegrundsfilmer

Projektor och datorplatta for att barnen ska samarbeta eller turas
om kring ett visst innehall

Lek-och-lar appar

Datorplatta (kamera-funktion) for att barn ska medverka i egna
larloggar

Datorplatta (kamera-funktion) for att barnen ska dokumentera

eget larande/ta bilder pa ett visst innehall

Datorplatta (kamera-funktion) for att filma naturvetenskapliga

experiment

Erojektor kopplad till datorplatta for att visa dokumentation for
arnen

Programmering: bee-bots/blue-bots
Kallkritik: kallkritiska filmer med MovieMaker, StopMotion,
Green screen

Digitalisering i vardagen: QR-koder

Den overvégande delen av forskollarares exempel handlar om digitala tekni-
ker som verktyg, dar undervisning relaterad till digitala tekniker inte utgor mal
i sig utan beskrivs som verktyg for undervisning av annat innehall i laropla-
nen. Programmering i form av bee-bots/blue-bots ar dock ett omrade som alla
forskollarare arbetar med som mal i sig.
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5.4 Digitala teknikers dimensioner i undervisningen:
om, i, med och genom

Lindstroms (2012) fyrfaltstabell anvands hér for att sortera upp forskolléarares
exempel pa undervisning relaterad till digitala tekniker i fyra olika dimens-
ioner/spalter. Aven om forskollarare i materialet inte verbaliserar eller sétter
namn pa dessa fyra dimensioner visar deras exempel pa en viss medvetenhet
om att digitala tekniker kan anvéndas pa flera sétt i undervisningen.

Malet i undervisning om digitala tekniker ar att introducera en viss digital
teknik for barnen och utveckla barns grundlaggande formagor kring hantering
av denna teknik. Malet ar pa sa satt definierat pa forhand (konvergent) och
undervisningen skiljer sig beroende pa vilken teknik forskollarare anvander. |
materialet finner man flera exempel pa nar en viss ny teknik introduceras for
barnen. Det kan handla om att visa vad QR-koder ar for nagot och hur de
fungerar, att introducera en ny Quiver-app pa datorplattan eller géra en ge-
nomgang av en ny applikation. Har berattar en forskollarare om hur de under
en tid arbetade med ett fristaende projekt som skulle introducera QR-koder for
barnen:

... och dér fick da barnen forst rita en teckning och sé sa jag s& hér: ”Ni ska fa
berétta om eran teckning och det ni beréattar, det spelar vi in, och sa gor vi en
QR-kod utav det och sitter bredvid pé teckningen”. Teckningen var ju bara en
metod for att fa fram det har med QR-koder, att QR-koder har sa mycket in-
formation. S om ni lyssnar pd den har QR-koden sa fa du hora din egen rost.
Lyssnar du pa ndgon annan QR-kod s& vet vi inte riktigt vad den handlar om,
dé maste ju man skanna den forst for att se!” S& det tyckte barnen var jétte-
spannande, det har med QR-koder och att det doljer information. Det &r som
att 6ppna en kalenderlucka! Och efter det sa hade barnen tagit med sig hemi-
fran lappar med QR-koder dar de hittat QR-koder i sina klader, pa sina gose-
djur, det hittat det i tidningar, de hittat de har QR-koderna dverallt! De hade
verkligen 6gon for det har och kom dragandes med de har hemifran som de
ville att vi skulle skanna da! Till slut bara — puhh (harmar ljud pa skanning),
jaja, vi skannar det hér, den handlar om det och det.

Pa fragan om syftet med att anvanda denna digitala teknik i undervisningen
svarar forskollararen sa har:

Alltsd, QR-koder stoter du pa dverallt i samhaéllet, de finns dar, och jag vill att
barnen ska veta vad det innebar — man kan géra egna och man kan fa inform-
ation via QR-koder, anvénda sig utav dem i samhallet.

Aven undervisning i digitala tekniker ar en teknik-specifik undervisning, det
vill séga exakt vilken digital teknik forskollérare anvénder har betydelse i
undervisningen. Har ar dock malet divergent, i beméarkelsen att barns for-
magor byggs upp successivt och man anvéander det barnen redan kan for att
arbeta med nya mal. Har &r det av stor betydelse for forskollarare att lata
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barnen utforska och experimentera med tekniken pa egen hand — att barnen
exempelvis trdnar att 6ppna apparna pa datorplattan, trycker pa knapparna”
eller skriver sokord i Googles sokmotor. Pa sa satt kan fardigheter och for-
magor som barnen utvecklar nu leda till hogre digital kompetens i ett senare
skede. Flera forskollarare talar om progressionen av barns formagor fram till
nar de borjar skolan:

Jag tycker det viktigaste &r, till en borjan, att de lar sig att hantera olika digitala
verktyg och att de forstar — i forskolan, nér vi jobbar, da &r det ett satt att an-
vénda digitala verktyg, som blir ett komplement till hemmet. Fér nar de kom-
mer till skolan sedan s&, att man har den progressionstanken i: Vad kréavs det
for barnen nar de val kommer upp i skolan? Vad forvantas av dem? D4 ar det
véntat av dem att du ska kunna hantera kanske en iPad eller en dator for mycket
kommer ske via det hdr. Men ocksa att kunna...hur hittar man olika saker? Och
att det har med kallkritik, kan man lita pa allting men laser eller hittar pd plat-
torna? Eller vad &r verkligt och vad &r inte verkligt?

Programmering ar ett bra exempel pa ett innehallsomrade som forskollarare
beskriver som svart for barn och som darfor kréaver ett langsiktigt arbete i flera
led. Har beréttar en forskollarare om hur man kan bdrja undervisningen i pro-
grammering med en analog fas for att i ett senare skede dverga till det digitala,
det vill sdga anvanda programmerbara robotarna:

Till exempel, nar vi ska programmera blue-boten sa bérjar vi med att program-
mera varandra muntligt...hur programmerar du det har barnet for att det ska
kunna satta sig pa stolen? Du ska ga framat, framat, framat, hoger, vanster,
stop, sa... for att f& grunden och tdnkandet i huvudet liksom, att man kan pro-
grammera pa olika satt. Och sedan far de anvéanda sig av blue-boten for att
programmera den och da har vi oftast en bana som barnen har byggt och sé far
de berétta sd hér: "Men jag ska gé till kossan dér!” och sé far de programmera
blue-boten och se sa...sa hjilps de at tillsammans, det dr mycket samarbete
mellan barnen. Det &r lite olika steg, for att fa in tanket ocksa.

I undervisning med digitala tekniker anvéands tekniker &mnesoverskridande,
som ett arbetssétt for arbete med de traditionella innehallsomraden i laropla-
nen: sprak, matematik, teknik, naturvetenskap och skapande. Majoriteten av
alla exempel pa undervisning i materialet faller inom ramen fér denna dimens-
ion. | foljande citat forundras en forskollarare dver digitala teknikers stora an-
vandningspotential i arbetet med férskolans laroplan:

Alltsd ibland sa tanker man: jag ska anvénda digital teknik - och man kan an-
véanda det i allt! Alltsd, matematik, i naturvetenskap, nar vi ar ute i skogen, vi
tar med oss alltid iPaden... Eller om man ska arbeta med en bok s kan man ju
anvinda...det finns ju den hir Knacka pa!-bok, dd kan man ju projicera pa en
dorr, och det blir konkret pa dorren...sd man anvénder paddan, projektorn och
hoglasning. Det kan faktiskt...alltsd digitala tekniker kan anvéndas i allt,
tycker jag!
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Formagor som barnen utvecklar i undervisning i och undervisning om digitala
tekniker, till exempel hur man spelar in filmer med Green screen-appen, kan
sedan anvandas i undervisningen med digitala tekniker, till exempel i arbetet
med ett sprakprojekt:

Green screen, det ar ju gron duk bakom och vi hade gjort jattemanga filmer
med barnen. Vi anvénde det i projekt, vi hade L&sa och berétta, sedan fick
barnen liksom utspela boken och da fick de... en fick kamera...de andra spe-
lade bakom kameran, de hade olika roller, alltsa, det gick jattebra! Det blev
jattefina filmer som vi sedan kollade pa tillsammans.

I undervisning genom digitala tekniker utvecklas olika sociala och kognitiva
formégor (eller habits of mind”, som Lindstrom (2012) kallar det). Under-
visningen &r teknikneutral och divergent: det som har betydelse &r inte exakt
vilken teknik forskollarare anvénder utan att barns sociala och kognitiva for-
magor successivt utvecklas mot nya mal. | exemplet nedan berattar en fors-
kollarare om ett undervisningstillfalle inom projektet Fordon dér undervis-
ningen i sociala formagor sker genom att anvanda en projicering av en bild
fran datorplattan:

Ett tillfalle som jag tankte pa som jag kan ta upp - nar vi hade projektet Fordon.
Och da tiankte jag - projektorn, da hade vi fokus pé den igen, da projicerade jag
upp en bild pa en polishil pa den stora duken. Och sé skulle fyra barn fa komma
in och mala av... alltsd, jag hade spant upp med ett sddant hér, spannpapper,
sd skulle de i méla av och...det som tanken var att de skulle samarbeta, jag
tanker att de far samarbeta vem som ska mala var, turas om - jag kanske malar
lite pé hjulet s& kommer nésta barn... diskutera (vi hade ju lite dldre barn da sa
de hade ju det verbala spraket). Att det blir pa det sattet, att de far liksom turas
om och oOvar lite, jag vet inte, att det blir mer &n nér de har varsitt papper. Jag
tanker, nar de sitter med varsitt papper da &r det fokus bara pa sig sjalv, pa sin
malning. Har var det ju liksom gemensamt.

Hér skapar projektorn méjligheter som inte kan mojliggoras av ett vanligt pap-
persark: projiceringen blir tillrackligt stor sa att den ger utrymme for flera barn
att kunna mala av fordonet samtidigt. Det finns ett uttalat socialt mal med att
anvanda digitala tekniken och med sjélva undervisningssituation: barnen évar
pa sin formaga att fungera i grupp, samarbeta och turas om. Det skapas moj-
ligheter for samtal mellan barnen och forskollarare stottar med fragor som &r
relaterade till projektets innehall (fordon). Barnen utvecklar dven skapande
formaga men detta uttalas inte som mal av forskollararen.

I denna dimension inkluderas dven exempel fran materialet som beskriver
barnens och forskollarares arbete med dokumentation och reflektion, meta-
kognitivt larande, sjalvstandighet och tillit till egen formaga:

Men &ven dokumentationen har varit som en undervisningsdel, just att barnen
ska fa dokumentera sitt eget larande, att f& vara med och skapa sina larloggar
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som vi jobbat med ocksa, att f& folja sin egen resa... och det hir med doku-
mentationen ar ju ocksa for, alltsd, sjalvstandighet och tillit till sin egen for-
maga, att ha ett ansvar 6ver sin egen dokumentation och fa kénna sig delaktig
i de fotona som tas, alltsa integritetsmassigt.



6 Diskussion

Syftet med den har studien har varit att bidra med fordjupad kunskap om
undervisning relaterad till digitala tekniker i forskolan. Studien utgar fran den
fenomenografiska ansatsen som ett sétt att ndrma sig fenomenet undervisning
relaterad till digitala tekniker i férskolan. I en fenomenografisk intervjuunder-
sokning sker det genom att man analyserar sprakliga utsagor (Svensson &
Akerblom, 2020).

Studiens resultat tematiseras och diskuteras hér under tre rubriker: (i) For-
skolan och digitala tekniker: fortsatt “icke-oproblematisk relation”; (ii) Fors-
kollararnas forstaelse av undervisningsbegreppet och (iii) Undervisning rela-
terad till digitala tekniker i forskolan: sndva och breda definitioner. Medan de
tva forsta rubrikerna klargor och diskuterar svar pa studiens forsta och andra
forskningsfragor, fors det under den tredje rubriken ett fordjupat resonemang
om vad dessa svar kan betyda for forstaelsen av undervisning i forskolan i
relation till digitala tekniker. Kapitlet avslutas med diskussion om den valda
metoden, samt forslag for vidare forskning.

6.1 Forskolan och digitala tekniker: fortsatt ”icke-
oproblematisk relation”

| detta avsnitt diskuteras svar pa studiens forsta forskningsfraga, namligen
vilka olika digitala tekniker forskollarare sager att de anvénder i undervis-
ningen och i vilken funktion. Studiens resultat beskriver forskollérares sam-
lade erfarenheter kring undervisning relaterad till digitala tekniker i férskolan
och uppvisar en stor variation i vilka digitala tekniker, pa vilket satt och i vilket
syfte de anvands i forskolan, bade for undervisning och fér andra &ndamal.
Aven om utbudet av framfér allt hardvaror pa forskolorna beskrivs vara unge-
far detsamma och mojligheterna att anvanda olika tekniker i undervisningen
ar manga, utnyttjas inte detta utbud av alla forskollérare - ett resultat som aven
stddjs av tidigare forskning (Masoumi, 2015). Bilden av digitala teknikers an-
vandning i undervisningen kan dérmed beskrivas som varierad i det att den
skiljer sig mycket mellan forskolorna, mellan avdelningar inom en och samma
forskola och &ven inom en och samma avdelning. Det som i den inledande
delen av studien diskuteras som ”icke oproblematisk relation” mellan forsko-
lan och digitala tekniker kan med stéd i den féreliggande studiens resultat
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fortfarande beskrivas som problematiskt i det avseende att undervisning rela-
terad till digitala tekniker, med nagra fa undantag, inte upplevs som en sam-
ordnad insats av forskolldrarna. Trots tidiga och stora investeringar i forsko-
lans digitalisering, samt att det inom den svenska forskolan fanns en grupp
entusiastiska forskolldrare som initialt drivit fram digitaliseringen, finns det
fortfarande en stor spridning i hur och pa vilket satt teknikerna anvands. Fram-
for allt beskriver forskollararna brist pa teknisk kunskap som den orsak som
begransar deras mojlighet att anvénda och integrera olika digitala tekniker i
undervisningen. En del forskolléarare upplever fortfarande att de saknar tid och
stod (fran ledning, forvaltning, foraldrar, kollegor, utbildningsstod) och att
man blir lamnad ensam med stora dilemman och prévningar i sina respektive
praktiker. Detta resultat bekraftar slutsatser fran tidigare studier om larares
attityder till digitala tekniker i flera europeiska lander (Palaiologou, 2016;
Fotakopoulou et al., 2020) dar larare i forskolan fortfarande kénner sig ofor-
beredda, osékra och saknar adekvat utbildning kring anvandandet av digitala
tekniker.

Det som dock skiljer studiens resultat fran flera andra liknande studier som
handlar om larares attityder till digitala tekniker &r att alla forskollarare, dven
de med en mer skeptisk och osaker framtoning, erkanner betydelsen av digi-
tala tekniker i forskolan och att det ar nagot de “inte kan vilja bort”. En for-
klaring kan ligga i det faktum att Sverige, i likhet med andra skandinaviska
lander, ganska tidigt inkluderade digitala mal i forskolans laroplan samt att
digital teknik &r en integrerad del av svenska samhallet (se bland annat jam-
forelsestudien av Fotakopoulou et al. (2020) om forskollarares attityder till
digitala tekniker i Norge, England och Grekland).

Det trader fram tva kvalitativt olika uppfattningar i materialet: En grupp
som uttrycker sig mer entusiastiskt och kunnigt och séger sig anvanda flera
olika tekniker i flera sammanhang, samt en grupp som uttrycker sig med mer
osékerhet och sdger sig endast anvanda datorplattan. Detta faktum kan tolkas
som att det fortfarande finns ett stort glapp i kunskap kring digitala tekniker
och att entusiaster ar de som fortsatt driver fram digitaliseringen inom forsko-
lan. Att skillnaden i det som framfor allt beskrivs som forskollérares tekniska
kunskap upplevs som stor kan vara problematiskt for undervisning relaterad
till digitala tekniker i forskolan eftersom det paverkar forutsattningarna for en
likvérdig undervisning. Paradoxalt nog var stravan efter likvardig undervis-
ning och utbildning nagot som tydligt lyftes fram i laroplanens nya version
som tradde i kraft den 1 juli 2019 (Skolverket, 2018). Forskolans kompensa-
toriska uppdrag och utjamnande funktion galler inte minst barns tillgang till
digitala tekniker, nagot som aven flera forskare uppmérksammat (Pramling
Samuelsson & Sheridan, 2003; Forsling, 2011; Walldén Hillstrém, 2014).

Nar ett nytt innehallsomrade med fokus pa digitalisering inkluderades i den
reviderade laroplanen, hojdes kraven pa forskollarare ytterligare. En sjalvklar
forutsattning for att forskolan ska stodja utveckling av adekvat digital kompe-
tens hos barnen &r att forskollarare har denna kompetens sjélva. Samtidigt som
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det svenska skolvasendet ska vara ”ledande i att anvinda digitaliserings moj-
ligheter pé bista sétt for att uppna en hog digital kompetens hos barn”, som
det 6vergripande malet for den nationella digitaliseringsstrategin lyder (Ut-
bildningsdepartementet, 2017, s.4), upplever flera forskoll&rare i studien att
de eller deras kollegor saknar grundlaggande teknisk kunskap i hur man han-
terar olika digitala tekniker i undervisningen. Detta &r ndgot som kan forsvara
och aven &aventyra implementering av bade undervisnings- och digitalise-
ringsuppdrag. Har man inte kunskap sjélv, hur kan man verfora det till bar-
nen?” — séger en av deltagarna i studien. Att forskollarare aven upplever att
de ”drunknar” i digitala tekniker innebér att de inte hinner préva dessa utan
att det formodligen gar for fort och kraven uppifran ar for hoga. Selwyn (2010)
beskriver state-of-the-actual perspektivet” i relation till anvéndandet av digi-
tala tekniker, som askadliggor vad som héander och inte vad som skulle kunna
eller borde handa. Selwyns budskap kan tolkas aven i relation till forskolléra-
res tekniska kompetens, att det inte &r den 6nskvarda utan den befintliga kom-
petensen som man behdver ta hansyn till. Bourbour och Masoumi (2017) kon-
staterar att fler insatser behdvs for att 6ka det de kallar larares teknologiska
kunskaper i hur man anvander en viss teknik i larandesyfte, nagot som fore-
liggande studie ocksa visar.

Skillnader i teknisk kunskap mellan de mer kunniga eller entusiastiska for-
skollarare och den osakra” gruppen som resultatet uppvisar, &ar darmed nagot
som behover dverbryggas. En forutsattning ar att det erbjuds resurser i form
av kompetensutveckling, handledning, samt tid for forskollérare att prova
olika tekniker och folja upp resultatet. Aven ett utékat samarbete mellan che-
fer, forvaltningar och forskollarare bor komma till stand. For att forsakra att
alla i forskolan har nédvandig kunskap for att kunna genomféra digitalise-
ringsuppdraget borde utvarderingen av forskollarares och barnskétares tek-
niska kompetens ske kontinuerligt. Gjelaj et al. (2020) poédngterar att utbild-
ning av en digitalt kompetent pedagog innebér en lang process av férandring
(a long-term transformation’) som kraver kontinuerligt stéd och utvardering
(s. 180). I en debattartikel i Svenska Dagbladet argumenterar Selwyn (2023)
for att politikerna behdver gora en kollektiv insats och engagera sig i ”mer
komplicerade samtal om kvaliteten” pa det som gors med digitala tekniker 1
skolan vilket innebér “ett langvarigt dtagande att stddja elever och lérare att
gora vélgrundade val om nér det kan vara lampligt att anvénda teknik, och nar
det inte ar det” (s.4). Detta inlagg har stod i foreliggande studie.

Pa en av forskolorna i materialet beskrivs ett exempel pa det kollegiala I&-
randet dar nagra forskollarare forst har fatt handledningen kring digitala tek-
niker fran en konsultfirma, for att sedan férmedla kunskap till sina kollegor
pa avdelningarna. Selwyn (2023) argumenterar att efter att ha sakerstallt att
alla svenska skolor har basta mojliga tillgang till digitala resurser och tekniskt
stdd borde den svenska regeringen ta “nésta och svarare steg” i att ’samman-
stélla svenska larares kollektiva erfarenheter av hur digital teknik kan vara
mest anviandbar (och minst skadlig) i olika situationer” (s. 4). Min tolkning
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med stdd i studiens resultat ar att det behovs tydliga samordnade strategier
for att de kunniga forskoll&rarna ska kunna sprida sina kollektiva erfarenheter
till mindre kunniga kollegor.

6.1.1 Digitala tekniker som ett mal och digitala tekniker som ett
verktyg

Ett annat framtradande resultat som ocksa tyder pa ojamlikhet i hur digitala
tekniker anvands i undervisningen ar att forskollarare har svart att skilja mel-
lan tva principiellt skilda funktioner for digital teknik — digitala tekniker som
ett mal (ett innehall) och digitala tekniker som ett verktyg (en metod). Att di-
stinktionen inte gors och dessa funktioner ”smélter samman” i intervjusvaren
visar enligt min tolkning pa svarigheter med att relatera till didaktiska begrepp
som (undervisnings)innehall och (undervisnings)metod. Det ar tva olika di-
daktiska 6vervaganden som ligger till grund for dessa tva utgangspunkter for
undervisning dar innehallet ar svaret pa den didaktiska fragan Vad? (det som
undervisas) medan metoder &mnar svara pa den didaktiska fragan Hur? (med
vilken teknik det undervisas). Att forskollarare ar medvetna om skillnaden kan
forstas som avgorande for undervisningens resultat eftersom det kan paverka
valet av teknik i undervisningen men dven sékerstélla att ratt teknik véljs for
ratt andamal. Pa sa sitt kommer tekniken att bli ett bidrag, en mojlighet i
undervisningen, snarare an nagot som riskerar att motverka forskollarares in-
tentioner.

Digitala tekniker i forskolans laroplan kallades initialt verktyg och har
lange anvants som sadana, namligen som ett medel eller en metod i arbete med
sprak, matematik, teknik och naturvetenskap. Med stéd av Lindstréms (2012)
fyrfaltstabell visar studiens resultat att trots det nya innehallsomradet i den
reviderade laroplanen med fokus pa digitalisering och digital kompetens, an-
vands digitala tekniker fortfarande mest som verktyg. Med andra ord &r arbetet
med digitala tekniker som ett verktyg mer etablerat och mer foérankrat i prak-
tiken, an arbetet med digitala tekniker som ett mal. Medan digitala tekniker
med fordel beskrivs anvandas i naturvetenskapliga projekt, skapande och
sprakarbete, refererar de flesta forskollarare endast till programmerbara robo-
tar som exempel pa arbete med digital kompetens, vilket endast utgor en del i
det arbetet.

Forskning visar att manga lander upplever problem med att implementera
sa kallade ”framtida kompetenser” i utbildningskontexter och denna imple-
mentering har en tendens att hamna inom “bekanta” omraden sdsom matema-
tik, naturvetenskap och teknik (Erstad et al., 2021). Samtidigt visar forsk-
ningen att arbete med digital kompetens &r nagot som kraver genomtankta in-
satser av larare dar digitala tekniker anvands bade holistiskt och langsiktigt
(Pontinen & Raty-Zéaborszky, 2020) i komplexa, utmanande och autentiska
sammanhang (llomaki et al., 2016). Forskollarares osakerhet i fragan
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signalerar ett behov av ytterligare ett fortydligande i laroplanen av digitala
teknikers olika funktioner i undervisningen. Fotakopoulou et al. (2020) skriver
i relation till den norska laroplanen for forskolan — som liknar den svenska nér
det galler digitaliseringsmalen — att laroplanen lamnar mycket tolkningsut-
rymme till larare, vilket har lett till manga olika satt att narma sig digitala
teknikers anvandning i forskolan. 1 Norge stods denna mangfald av omfat-
tande empirisk forskning (Fotakopoulou et al., 2020). | Sverige daremot har
forskningen kring digitala tekniker i forskolan varit mer eller mindre fokuse-
rad pa hur datorplattor anvéands i forskoleaktiviteter.

6.1.2 Forskollararnas kritisk didaktiska reflektioner om digitala
tekniker

Det sattet pa vilket forskollarare beskriver digitala tekniker i undervisningen
stammer dverens med Lievrouw och Livingstones (2002) definition av tek-
nologi som inbegriper bade artefakter, aktiviteter, praktiker och kontexter.
Dessa sammanflatade beskrivningar visar att undervisning relaterad till digi-
tala tekniker i forskolan ar nagot som bade relateras till tekniken i sig, men
ocksa till kontexten och anvandandet av den. Nilsen (2018) skriver att manga
forskare i sina studier har fokuserat pa sjalva teknologierna och isolerat dem
fran sin kontext. Till skillnad fran mer snava definitioner av digitala tekniker
som fokuserar endast pa teknikens mojligheter eller skillnader i tekniken i
sig2, oppnar en bredare definition upp for en vidare forstaelse av vad digital
teknik omfattar.

Samtidigt kan denna bredare forstaelse av digital teknik skapa ytterligare
utmaningar for forskollarare i deras undervisning. | forskolans undervisning
kan digital teknik anvandas i olika rum, inne- och utemiljéer, pa samlingar
och i lek, for stora gruppaktiviteter och med nagra fa barn. Daremot &r inte
dessa mojligheter sjalvklara utan kan anvandas pa vissa premisser. For det
forsta kan tekniken i sig inte sékerstélla dess anvéndning utan det &r lararen
som ser till att tekniken anvdnds (Jack & Higgins, 2019; Bourbour &
Masoumi, 2017). For det andra behdver forskollararen finna nyttan i att an-
vanda en viss teknik, det ska upplevas som pedagogiskt fordelaktigt jamfort
med andra resurser. Ottobreit-Leftwich et al. (2010) beskriver det pa foljande
satt:

When a new pedagogical approach or tool is presented, teachers make value
judgements about whether that approach or tool is relevant to their goals. The
more valuable they judge an approach or tool to be, the more likely they are to
use it (s. 541).

23 Lowrie & Larkin (2020) kallar detta forhallningsatt till tekniken (engelska artefact-centric
approach) for problematiskt.
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Om tekniken inte anvands kan detta inte endast bero pa forskollarares ovilja
eller brist pa teknisk kunskap, utan dven pa teknikens brister. Studiens resultat
visar att digitala tekniker inte alltid lyckas ge stod at forskollararnas didaktiska
malsattningar.

Det hors flera kritiska roster i intervjumaterialet som talar om teknikens
begransningar jamfoért med de traditionella analoga materialen och att det inte
alltid &r sa att en viss digital teknik leder till ett 6nskat resultat. Exempelvis
talar en av forskolldrarna om svarigheter att arbeta med en hoglasningstjanst
som anvands pa hennes forskola: att man inte hittar den bok man vill ha eller
att barnen tappar fokus och i stallet borjar leka med skuggor pa storskarmen.
Samtidigt ger forskollarare flera exempel dar digitala tekniker visar odver-
vinnliga fordelar jamfort med analoga medel, exempelvis ndr man anvander
datorplattan med Googles sokmotor som stod i ett pagadende samtal med fler-
sprakiga barn eller nar man “besoker” barnens hem genom att forflytta sig
virtuellt i Google Maps. Dessa exempel kan tolkas som sma positiva forand-
ringar i attityder mot digitala tekniker som, enligt D’ Agostino et al. (2016),
kan fungera som en utgangpunkt for att utmana larares skepticism och visa att
de med teknikens hjélp kan forbattra sin undervisning.

Forskollararnas kritiska roster om digitala teknikers begrénsningar som
framkommer i foreliggande studie kan saledes inte endast tolkas som ett ut-
tryck for uppfattningen om digitala tekniker som risk, utan denna bild behéver
nyanseras. Aven om forskare bade i Sverige och internationellt (Ljung-Djarf,
2008; Lindahl & Folkesson, 2012; Palaiologou, 2016; Moses et al., 2019;
Gjelaj et al., 2020; Dong & Mertala, 2021) hittar en stark koppling mellan
larares attityder till digitala tekniker och mojligheten att integrera dem i peda-
gogiska praktiker, kan man inte entydigt hévda att forskoll&rare som ar kritiska
till digitala tekniker ar motstandare till forskolans digitalisering. Det som lig-
ger till grund for dessa kritiska roster kan vara forskollarares olika didaktiska
Overvaganden som gors i samband med att en viss digital teknik prévas i barn-
gruppen. Att forskollarare inser, som resultat av eget prévande, att en viss tek-
nik inte passar for det valda andamalet, kan tolkas som tecken pa det sa kallade
”state-of-the-actual perspektivet” som Selwyn (2010) beskriver som det 6nsk-
varda perspektivet i relation till digitala tekniker i forskolan. Forskollarares
observationer och kritiskt didaktiska reflektioner ligger till grund for vad de
ser faktiskt blir mgjligt att erbjuda barn i undervisning. Dessa observationer
beskriver vad som hander, inte vad som skulle kunna hédnda. Observationerna
kan dven ses som tecken pa det som Johnston (2019) kallar en reflektiv diskurs
(engelska reflective discourse) som innebar en reflekterande installning kring
digitala tekniker som gor att teknikerna integreras pa ett gediget pedagogiskt
satt. Genom eget prévande borjar forskollararna fa en mer nyanserad bild av
olika digitala teknikers mojligheter och det kritiska utforskandet av digitala
teknikers majligheter i undervisningen har pabdrjats men har langt ifran stan-
nat av.
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6.1.3 Att anvanda vs. integrera olika digitala tekniker i
undervisningen

Nilsen (2018) uppmaéarksammar att sjalva implementeringen av digital teknik
inte utgjort nagot problem. Det som varit problematiskt &r hur tekniken ska
anvandas i den pedagogiska verksamheten. Med andra ord, endast det faktum
att forskoll&rare anvéander teknik innebdr inte att tekniken integreras. Forelig-
gande studie bekréaftar det resultatet i att det ar sjalva innehallet i digital under-
visning, vad som ska ingd i den, samt pa vilket satt olika digitala tekniker kan
integreras i undervisningen, som fortfarande behéver utvecklas. Forskollarar-
nas insikt om komplexiteten géllande integrering av digitala tekniker i under-
visning finner stdd i forskningen som visar att integreringen inte ar detsamma
som enkel anvandning av teknik utan ar en betydligt mer komplicerad process
(Dong & Mertala, 2021). Integreringen kan forstas som en samordning av la-
roplanens mal och sjalva digitala tekniken i en harmonisk helhet (Robertson
etal., 2007). Det finns en forstaelse bland forskollararna att det bade &r teknisk
och didaktisk kompetens som behdvs i denna process men som oftast inte finns
hos en och samma forskollarare. Aven Bourbour & Masoumi (2017) konsta-
terar att larare behover bade tekniska och pedagogiska kunskaper inom omra-
det for att kunna integrera digitala tekniker i forskolans undervisning. Fors-
koll&rarnas didaktiska kompetens, det vill sdga kompetensen att bedéma om
en viss teknik passar for deras didaktiska malsattningar, kan utifran studiens
resultat tolkas vara ett redskap som hjalper forskoll&rare att gora valgrundade
didaktiska val. Samtidigt verkar den didaktiska kompetensen fortfarande vara
storre &n den tekniska kompetensen, framfor allt i den gruppen som sager sig
vara mindre kunniga. Exempelvis beskriver en av forskollararna att hon géarna
hade velat anvanda Green screen-appen i projektarbete tillsammans med bar-
nen, men hennes tekniska okunnighet satter stopp for denna ambition. Aven
om den didaktiska kompetensen finns, uttrycks bristen pa teknisk kunskap
kring en viss digital teknik som en begrénsning for att kunna anvanda den i
undervisningen.

Masoumi (2015) havdar att forskollarare inte anvander digitala teknikers
fulla potential. Aven om resultatet av min studie bekraftar detta i flera avse-
enden visar det samtidigt att nar det galler datorplattor sa anvands de frekvent
i de flesta sammanhang pa forskolorna. Datorplattan kréaver inga avancerade
tekniska uppkopplingar och beskrivs av forskollararna som latthanterlig och
lattillganglig. IThop med Googles sékmotor anvands datorplattan organiskt i
spontana undervisningstillfallen, det vill sdga i harmoni med barnens idéer och
forskollararens didaktiska intentioner. | ett exempel fran resultatet dar barnen
och forskollararen samtalar om fiskar, uppstar det ett konstant flode av bar-
nens spontana fragor, forskollararens kommentarer och svar frdn Google som
lases och visas direkt pa datorplattan. Med hjélp av datorplattan och Google
fordjupas innehallet i samtalet hela tiden med fakta, bilder, filmer och sanger,
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vilket skapar mojligheter till barns delaktighet och agens. Foérskollararens di-
daktiska intentioner kan pa sa satt uppratthallas med datorplattans hjalp vilket
av en av forskollararna uttrycks som ett team work™: Tillsammans kan fors-
kollararen och datorplattan “hélla den hér stunden jéttebra men bara paddan
eller bara jag - det &r inte tillrdckligt”. Med andra ord, blir datorplattans spe-
cifika mojligheter anvandbara i forskollararens didaktiska malsattningar (Ot-
tobreit-Leftwich et al., 2010) vilket bidrar till att en samordning av l&roplanens
mal och digitala tekniken i en harmonisk helhet, sdasom Robertson et al. (2007)
beskriver integreringsprocessen. Paradoxalt nog k&nner forskollérare i fore-
liggande studie som endast anvénder datorplattan i spontan undervisning stor
osékerhet kring sin tekniska kompetens och beklagar att de inte anvander fler
tekniker.

Vad som trader fram som en intressant fraga att diskutera i detta samman-
hang &r vilken betydelse kvantitet och kvalitet spelar i relation till anvandning
av digital teknik i undervisningen. Det faktum att de mer kunniga foérskolla-
rarna anvander flera olika tekniker i flera olika sammanhang kan & ena sidan
betraktas som positivt, ndgot som driver fram integreringsprocessen. A andra
sidan kan det &ven 6ka risken for en enkel mekanisk anvandning av teknik
utan anpassningar till befintlig praktik, eller den nédvandiga kritiskt didak-
tiska reflektionen. Samtidigt visar undervisningsexempel i den andra gruppen
att forskollarare som endast anvander datorplattan — trots att de uppger sig
vara okunniga — har kommit langt i att integrera den i undervisningen. Fragan
som trader fram utifran resultatet av min studie ar darfor vad som &r bast for
integreringen: att anvanda flera tekniker i flera olika sammanhang med risken
for en mer “mekanisk” anviindning, eller satsa pa nagra fa tekniker som man
utforskar och prévar grundligt? Med andra ord, behdver férskollérare vara se-
lektiva nér de integrerar olika digitala tekniker i undervisningen? Svaret &r
inte entydigt men en enkel analys av fyra aspekter i digital kompetens i Skol-
verkets rapport (2019) pekar pa att det kan vara svart for forskollarare att end-
ast klara sig med en datorplatta i framtiden utan en bred anvandning av digitala
tekniker behdvs i olika sammanhang, bade planerade och spontana.

Resultatet visar vidare att det krévs en viss systematik i integreringsproces-
sen, som enligt tidigare forskning kan skapas i samarbete mellan forsknings-
faltet och den verkstallande praktiken. Exempel pa det visar Lowrie och Lar-
kin (2020) i sin studie dar larare erbjods ett pedagogiskt ramverk for en mal-
medveten integrering av applikationer i lekbaserade miljder. Lek och utfors-
kande aktiviteter samordnades med arbete med applikationerna och den
digitala tekniken anvéndes hand-i-hand med icke-digitala resurser och inte
som en fristaende aktivitet. Resultatet fran foreliggande studie visar att det
ofta &r ett projekt eller temaarbete som skapar en viss systematik i anvand-
ningen av digitala tekniker, sida-vid-sida med andra traditionella férskoleak-
tiviteter. Exempelvis anvandes datorplattan som ett verktyg for att soka fakta-
kunskap om ett projekts innehall eller for att dokumentera barns larande i pro-
jektet, eller sa anvandes datorplattan kopplad till projektorn for att visa och
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diskutera bilder/filmer om ett projekts innehall tillsammans med en storre
grupp barn. 1 6vrigt saknades systematik i hur digital teknik integreras i under-
visningen. Endast tva forskollarare i studien uppger att de har fatt en tydlig
handledning av en konsultfirma som gjorde att de kénde sig forberedda infor
detta arbete. Bada dessa hade tydliga malsattningar i hur arbete med digital
teknik ska ga till och beskrev fler exempel inom arbete med digital kompetens,
dvs. digitala tekniker som ett mal i undervisningen, an vad de flesta andra
forskollararna gjorde, som mest anvande digitala tekniker som verktyg i
undervisningen.

6.2 Forskollararnas forstaelse av
undervisningsbegreppet

Det som utgor studiens centrala resultat &r motségelserna i forskollararnas be-
skrivningar av undervisning. Nar forskollérare i den inledande delen av inter-
vjun far frdgan om hur undervisning relaterad till digitala tekniker skiljer sig
fran andra aktiviteter dar barn anvander digitala tekniker i forskolan, kopplar
de flesta det till en planerad, malstyrd®* och vuxenledd aktivitet med utgangs-
punkt fran laroplanen. Dessa aktiviteter urskiljs av forskollarare som under-
visningssituationer, medan spontana undervisningstillfallen omtalas som na-
got dar larande inte finns pd samma satt. Men nar forskollarare sedan ombes
att ge exempel sa framkommer det en bild dar det manga ganger &r spontana
tillfallen och rutinsituationer med digital anvandning som leder till undervis-
ning. Forskoll&rares definition av undervisning relaterad till digitala tekniker
som nagot planerat och styrt star darfor i konstrast till manga exempel i inter-
vjumaterialet dar det aterkommande lyfts spontana aktiviteter. Utifran det fe-
nomenografiska perspektivet kan detta tolkas som flera satta att erfara ett fe-
nomen som kan finnas inom en och samma person. Variationer av uppfatt-
ningar kan alltsa finnas saval mellan individer, som inom samma individ (Ed-
strom, 2008). Fragan som forefaller viktig ar dock vilken betydelse detta
resultat kan ha for forstaelse av fenomenet.

Min tolkning &r att undervisning relaterad till digitala tekniker uppfattas av
forskollararna som en ganska rigid procedur med en rad obligatoriska mo-
ment/kdnnetecken som maste foljas for den ska kunna betraktas som under-
visning (se Tabell 5 i kapitlet Resultat). Denna ganska snéva och rigida for-
staelse av begreppet ligger nara den beskrivning av vad som kéannetecknar
undervisning i skolan, vilken lyfts fram inom det forskolepedagogiska faltet
och som kan sammanfattas som en “malorienterad” eller ”skolférberedande
syn”. Doveborg et al. (2013) beskriver till exempel att begreppet undervisning
ar starkt forknippat med skolan och att det finns en forestallning om hur

24 Detta formuleras genom orden syfte, tanke eller mal som forskolldrarna menar att en under-
visningsaktivitet alltid ska ha.
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undervisning dar organiseras i form av en talande l&rare och lyssnande barn
(katederundervisning), dven om de framhaller att det dr en “starkt foraldrad
forestillning” (s.10). Aven Gustavsson och Thulin (2017) beskriver skolans
sdtt att undervisa som en envagskommunikation mellan den som undervisar,
lararen och den som undervisas, eleven, vilket de menar skiljer sig fran for-
skolans satt att se pd undervisning. Dahlberg och Lenz Taguchi (2009) pekar
pa att det som utmarker skolverksamheten ar att den &r @&mnescentretad och att
amnena till stor del bestdms och delas in av andra &n barnen sjalva. | sin for-
staelse av undervisning verkar forskollararna luta sig mot denna maloriente-
rade” och “’skolfdrberedande syn” som dven stdds av Skollagens definition av
undervisning®.

Hur kan da en sadan rigid forstaelse av undervisning relaterad till digitala tek-
niker ndrmare tolkas och forklaras i den aktuella studien?

For det forsta, kan en procedur som foljer forutbestamda steg och innehal-
ler vissa moment fungera som en sorts garanti pa att det gérs medvetet och att
det verkligen blir en undervisning och inget annat. Forskollérare ser sig som
ytterst ansvariga for att digitala tekniker anvénds i pedagogiskt syfte. Denna
uppfattning kan ses som en kravdiskurs kopplad till undervisningsbegreppet
(Jonsson et al., 2017), dar medvetenhet i varje situation ges som exempel pa
krav som undervisning for med sig. Undervisning omtalas som nagot som
”blir” i de fall ambition och medvetenhet finns, vilken implicit skulle innebéra
att den kan utebli” om inte denna vilja och medvetenhet finns (s.100).

For det andra, kan en sadan rigid procedur hjalpa forskollarare att handskas
med osékerhet som digitala tekniker for med sig ndr dessa ska anvéandas i
undervisningen. | intervjumaterialet omtalas digitala tekniker som nagot som
kréver mer planering och mer férberedelse i jamférelse med mer traditionella
undervisningsmedel eftersom “det &r nagot nytt och man inte har jobbat med
det tidigare”. Rolandsson (2015) bekraftar den bilden och skriver att forskol-
larare kénner oro infor den egna kompetensen i relation till digital teknik, samt
en oro infor barnens anvéndande av densamma. Ivarsson (2015) betonar i
samma anda att forskolldrare upplever sig sakna kunskap kring hur tekniken
ska anvandas. En rigid procedur som férbereds pa forhand kan fungera som
en garanti mot forskollarares eventuella osékerhet kring olika tekniker. Medan
det i planerade aktiviteter ofta skapas sammankopplingar mellan datorplattan
och andra hard- och mjukvaror, anvands datorplattan mer flitigt som ensam-
staende teknik i spontana aktiviteter.

For det tredje, finns det ett politiskt tryck pa att géra forskolan mer likvér-
dig och lyfta fram foérskolans utjimnande funktion. Utbildning och undervis-
ning i forskolans laroplan beskrivs som en réttighet, ’vad det dr barnen ska ha
ratt till, vad det dr de behover fa ldra sig om”, som en av forskollararna

25 »Malstyrda processer som under ledning av forskollarare syftar till utveckling och larande
genom inhdmtande av kunskaper om omvarlden” (SFS 2010:800, 1 kap. § 3)
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uttrycker det. Undervisning som ar planerad och genomférd for alla barn vid
en viss tidsbestamd punkt (en rigid procedur) kan vara lattare att organisera,
dokumentera, utvardera och félja upp, medan den spontana undervisningen &ar
nagot som kan vara svarfangad eftersom den &r mer “6gonblicklig”, den hén-
der i stunden.

Motsdgelsen i forskollarares uppfattningar mellan hur de definierar under-
visning relaterad till digitala tekniker och hur denna definition speglar sig (el-
ler snarare inte speglar sig) i praktiska exempel &r ett resultat som fangar kom-
plexiteten i begreppet undervisning som ett nytt begrepp i forskolans laroplan.
Uppfattningen om vad undervisning relaterad till digitala tekniker borde vara
och vad den blir i praktiken utifran forskollarares beskrivningar visar pa en
ambivalent, dialektisk forstaelse av begreppet dar den manifesta definitionen
gar emot det som forskollarare beskriver att de gor i praktiken. Ett sddant satt
fangas aven upp i studien om undervisningsbegreppet av Jonsson et al. (2017),
dar personalens argument forstas som motséagelsefulla nar begreppet under-
visning i forskolan beskrivs. Ett annat sétt att beskriva denna motséagelse ar att
sdga att forskolldrare intar ett ’bade-och-perspektiv”’ (Gustavsson & Thulin,
2017) dar nya malorienterade och gamla holistiska forstaelser blandas ihop.
Den rigida och snava forstaelsen av undervisningsbegreppet blir i forskollara-
res berattelser sammanflatad med det holistiska sattet att se pa larande i for-
skolan som nagot starkt forankrat i barns intresse och behov. Spontana aktivi-
teter och rutinsituationer dar digitala tekniker anvéands, kan sdgas vara mer
kopplade till detta holistiska satt som i laroplanen uttrycks som en helhetssyn
pa barn och barnens behov, dar omsorg, utveckling och larande bildar en hel-
het” (Skolverket, 2018, s.7). Den spontana digitala anvandningen &r mer sam-
manfldtad med det som pégar i barngruppen “hir och nu”, det som Jonsson
(2011) kallar nuets” didaktik - med barnens fragor som spontant dyker upp
pa garden, i skogen eller under maltiden, som kan googlas och besvaras i ett
uppkommen sammanhang. En sadan forstaelse av undervisning kan édven jam-
foras med Dalgrens (2017) definition inbaddad undervisning som definieras
som undervisningsstrategier inforlivade i dagliga forskoleaktiviteter och ruti-
ner som lek och maltider.

Jonsson et al. (2017) skriver att de ser mojligheten att i forskolans verk-
samhet ’forena medvetenhet om forskolans sérart, specifika innehall och upp-
drag med det nya. Det vill saga tydligare betoning pa att undervisa dven de
yngsta barnen i och om meningsfulla sammanhang” (s.106). Det faktum att
undervisning av de flesta forskolldrare i den aktuella studien beskrivs som en
rigid procedur, kan dessa férhoppningar aventyras och paverka forskolans
praktik pa ett satt som eventuellt kan hota forskolans séarart. Samtidigt kan
flera mojligheter som uppstar i barnens pagaende aktiviteter med digitala tek-
niker ga forlorade eftersom de inte betraktas som potentiellt undervisningssi-
tuationer. Min tolkning &r att en sadan rigid forstaelse av begreppet undervis-
ning i forskolan kan verka kontraproduktivt och ytterligare bidra till en skoli-
fiering” av forskolan.
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6.3 Undervisning relaterad till digitala tekniker i
forskolan: sndva och breda definitioner

I analysen urskildes fyra huvudkategorier som beskriver férskollarares upp-
fattningar om undervisning relaterad till digitala tekniker: 1) Malstyrda, pla-
nerade aktiviteter; 2) Spontana aktiviteter; 3) Underhallande, avkopplande
och avlastande aktiviteter och 4) Alla aktiviteter kan bli undervisning. Under-
visningssituationerna identifierades inom huvudkategorier 1, 2 och 4, medan
huvudkategori 3 beskrevs som motsats till undervisning och kopplades snarare
till tidsfordriv och “konsumtion” av digital teknik.

I en fenomenografisk studie formar de skilda satten att erfara ett fenomen
en helhet som kallas utfallsrummet (Marton & Booth, 2000). Studiens utfalls-
rum visar en ganska stor variation av uppfattningar och signalerar att forskol-
larare inte ar helt samstdmmiga Over vad undervisning relaterad till digitala
tekniker har for innebord i forskolan. Med ett fenomenografiskt utgangspunkt
framstar fenomenet som mangfacetterat dar bade helhetskaraktaren (= ett for-
hallningssatt: Alla aktiviteter kan bli undervisning) och enskilda egenskaper
av fenomenet (= underkategorier i Malstyrda, planerade aktiviteter och Spon-
tana aktiviteter) uppmérksammas (Dahlgren, 1986). Forskollarare ser och
identifierar ett och samma fenomen pa olika sétt, de ser ndgonting (undervis-
ning relaterad till digitala tekniker) som nagonting (som en malstyrd aktivitet
eller som en spontan aktivitet eller som ett forhallningssatt) (Marton & Booth,
2000). Vad fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker i forskolan
ar betraktas av forskollararna mot bakgrund av vad det skulle kunna vara.
Inom fenomenografin ar darfor skillnader i uppfattningar av ett fenomen och
vad dessa skillnader har for betydelse i det undersokta sammanhanget sarskilt
intressanta (Svensson & Akerblom, 2020). Exempelvis &r det faktum att Un-
derhallande, avkopplande och avlastande aktiviteter inte ses som undervis-
ning och betydelsefullt eftersom dessa aktiviteter oftast férknippas med barns
lust och intresse, vilket forskollararna skulle varna om. Kjallander och Moi-
nian (2014) visar exempelvis i sin studie att ndr barn interagerar med appli-
kationer pa egen hand skapar de mening och uppvisar férméagan att férvandla
olika typer av design till ndgot som ligger narmare deras fantasi, intressen och
erfarenheter. Att dessa aktiviteter ses av forskollararna som tidsférdriv, barn-
passning eller ”konsumtion” av teknik kan kopplas till den polariserade upp-
fattningen om digitala tekniker som risk (Nilsen, 2018) som betraktar barn
som skora och i behov av skydd fran den “farliga” tekniken. Samtidigt kan
forskollararnas installning ses som en bekréftelse av forskningsresultat fran
Palaiologous (2016) studie dar forskollarare fran fem olika lander tydligt av-
visade anvandandet av digitala tekniker i sina praktiker som oférenliga med
lekbaserad pedagogik. Lararna ansag inte att digitala tekniker skapade mojlig-
heter for lek och utforskande, utan i stallet begransade barns sprakliga inter-
aktion och sjalvstandighet. Pa sa sétt kan forskollararnas uppfattning om dessa
aktiviteter i den foreliggande studien ses som en del av den dominerande och
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gransoéverskridande samsynen i europeiska lander som inte betraktar digitala
tekniker som en del av lekbaserad pedagogik.

Med utgangspunkt i studiens resultat trader tva definitioner fram av under-
visning relaterad till digitala tekniker. Med en snav definition uppfattas under-
visning som nagot som behover innehalla vissa kannetecken/moment for att
kunna kallas undervisning. Exempel pa snava definitioner finns inom huvud-
kategorin Malstyrda, planerade aktiviteter.

Med en bred definition forstds undervisning som nagot som en forskolla-
rare kan skapa av en pagaende aktivitet, det vill saga det finns alltid mojlig-
heter att forvandla en pagdende aktivitet till undervisning. Nastan allt forskol-
larare gor kan bli en form av undervisning, det beror endast pa hur man lagger
fram det. Med en bred definition kan bade planerade och spontana aktiviteter
beskrivas rora sig pa ett rorligt falt, dar de varken ses som helt planerade eller
helt spontana.

Den sndva och den breda definitioner som framkommer i tolkningen av
intervjuerna kan ses som tva olika satt att se pa undervisning — undervisning
som en aktivitet eller undervisning som ett forhallningssatt. Nar undervisning
blir definierat som en aktivitet, tillskrivs den vissa kdnnetecken och granserna
for vad som ér eller inte &r undervisning blir mer rigida (det bor finnas ett
syfte, det behdver vara planerat osv.).

Nar undervisning definieras som ett férhallningssatt, blir ramarna mer flex-
ibla och granserna mellan de rigida kannetecknen suddas ut. Med en sadan
forstaelse kan i princip allt som forskollararen gor forvandlas till undervis-
ning. Ett undervisningstillfalle behdver da inte vara planerat, ha ett uttalat mal
eller utformas pa ett visst satt. En avkopplande stund pa morgonen nar man
projicerar upp ett akvarium med lugn musik, kan forvandlas till ett undervis-
ningstillfalle om akvariefiskar. En promenad till hamnen med datorplattor dar
man far syn pa flaggor fran olika lander, kan forvandlas till en fordjupande
diskussion om geografi. | en larobok riktad mot blivande forskollérare skriver
Bjorklund och Pramling Samuelsson (2020) att larande kan ses som en process
och inte som en slutprodukt, vilket betyder att varje gang man arbetar med
barn kring nagot innehall s3 ar den forstaelse som barnet skapat ett nedslag i
processen.

Det &r dock endast forskollararen som har makten att forvandla en icke-
undervisande aktivitet till en undervisningsaktivitet. Om man ser pa undervis-
ning pa det har séttet oppnas stora mojligheter upp: att bade kunna fanga upp
det som barnen héller pd med “hir-och-nu” och kunna undervisa utifran allt
som sker under en dag pa forskolan. Ett sadant forhallningsatt, dar lararen inte
begrénsar sig till rigida ramar, finner stdd i tidigare forskning. | sin studie om
literacypraktiker demonstrerar Sofkova Hashemi och Cederlund (2016) att
svagare klassificering och inramning kan mojliggéra for ”sammanfldtade”
metoder i undervisningen dar granserna mellan olika aktiviteter suddas ut, vil-
ket leder till ett forbattrat resultat.
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Detta forhallningssatt kraver dock en hog kompetens hos forskollarare. | en
studie om teknikunderundervisning betonar Sundqvist (2019) att endast de
som visade god formaga att undervisa i teknik beskrev att de tog tillvara pa
spontana tillfallen och undervisade holistiskt med tekniken i fokus.

Som tidigare framstalls i resultatet, avvisades Underhallande, avkopp-
lande, och avlastande aktiviteter starkt av forskollarare som undervisningsak-
tiviteter. Med forhallningsséattet Alla aktiviteter kan bli undervisning har emel-
lertid dven dessa aktiviteter en undervisningspotential. | intervjumaterialet
kunde jag identifiera flera exempel pa ”forvandlingen”. Exempelvis beskrev
en av forskollararna hur dans pa garden som satts i gang som underhallning
skulle kunna bli till ett undervisningstillfélle for att tréna balans och motorik.

Nagot som behdver diskuteras i forhallande till studiens resultat ar relat-
ionen mellan begreppet undervisning i forskolan och begreppet undervisning
relaterad till digitala tekniker i férskolan. Pa fragan om vad som kannetecknar
undervisning relaterad till digitala tekniker i forskolan valjer manga forskol-
larare att beskriva undervisning i allmanna termer, utan att specifikt referera
till digitala tekniker. Det marks pa sa satt en uppenbar glidning i uttalanden
mellan undervisning i forskolan som sadan och undervisning dar digitala tek-
niker anvands i ett specifikt syfte. Vad undervisningen syftar till ar ocksa na-
got som av forskollararna beskrivs antingen i relation till digitala tekniker (di-
gitala tekniker anvands i ett visst syfte) eller nagot som tillskrivs hela aktivi-
teten (undervisningsaktivitet anvands i ett visst syfte). Sadana glidningar
framkommer dven i andra delar av intervjuerna. Min tolkning &r att undervis-
ning uppfattas som ett nytt begrepp av forskollararna och dessutom ett nytt
fenomen i forskolan som behdver tydliggoras och reflekteras om allmént, in-
nan forskollararna kan bdrja tala om undervisning relaterad till digitala tekni-
ker. Resultatet av min studie visar att i en tid av ”forskolan i fordandring” (Jons-
son et al., 2017) blir forskollarare tvungna att navigera bland olika begrepp
och diskurser om forskolan, bade gamla och nya, och kontinuerligt séka me-
ning i sitt yrkesutévande.

6.4 Metoddiskussion

| detta avsnitt diskuteras fordelar och begréansningar med den valda metodo-
login i relation till studiens syfte och fragestallningar. Flera av dessa har redan
diskuterats i teori- och metodkapitlen, sa har gors ett sammanfattande resone-
mang kring de metodologiska val som har gjorts i studien. Den foreliggande
licentiatuppsatsen utgar fran den fenomenografiska ansatsen som ett satt att
ta sig an och successivt ndrma sig (Svensson, 2016) fenomenet undervisning
relaterad till digitala tekniker i férskolan och det sammanhang det ingar i,
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i mitt fall en avgransad del av nagra forskolors praktik. Genom intervjuunder-
sokning har jag kunnat ta del av forskolldrares uppfattningar av fenomenet,
det vill saga hur de uttrycker sitt erfarande av fenomenet i ord, genom sprak-
liga utsagor, i ett intervjusammanhang.

Det som talar for valet och anvandbarheten av den fenomenografiska metodo-
login i relation till studiens syfte och fragestallningar ar flera aspekter.

For det forsta, erbjuder den fenomenografiska ansatsen en gedigen meto-
dologi och en begreppslig ram som &r sérskilt anpassad for att beskriva ett
visst utbildningsfenomen i en viss skolkontext. Forskningen kring digitala tek-
niker utgors enligt Nilsen (2018) av ett spretigt falt som behdver metodologisk
tydlighet. Exempelvis beskrivs forskningen inom féltet som internationellt
kallas educational technology som ett "lapptiacke av teoretiska och metodolo-
giska perspektiv”, vilket har haft negativa konsekvenser for dess utveckling
(s. 46). Samtidigt har forskningen om integrering av digitala tekniker i utbild-
ningskontexter blivit kritiserad foér att vara underteoretiserad (Costa et al.,
2019). Med hjalp av den fenomenografiskt grundade begreppsapparaten
kunde fenomenet undervisning relaterad till digitala tekniker i den aktuella
studien avgransas, kategoriseras och beskrivas i form av uppfattningar. Pa sa
vis kunde aven underlag for kritisk reflektion och granskning av det digitala
féltet i forskolan skapas, vilket bidrar till faltets utveckling. Medan det feno-
menografiska perspektivet tidigare har anvants i studier som handlar om tek-
nik (Thorsdag, 2019) och naturvetenskap i férskolan (Thulin & Gustavsson,
2017), ar digitala tekniker ett omrade dar detta perspektiv hittills inte provats.

For det andra, har det under de senaste dren aktualiserats ett behov att un-
dersoka larare attityder i relation till digitala tekniker i olika utbildningskon-
texter. Flera forskare (Palaiologou, 2016; Moses et al., 2019; Gjelaj et al.,
2020; Fotakopoulou et al., 2020; Dong & Mertala, 2021) har pavisat ett sam-
band mellan l&rares attityder till digitala tekniker och hur de véljer att anvanda
(eller inte anvanda) dessa i undervisningen. Studier om larares attityder kan
betraktas som praktiknéra forskning som bidrar med larares subjektiva per-
spektiv pa digitala tekniker i skolsammanhang som uppges vara djupt inrotade
i larares pedagogiska varderingar (Wang et al., 2004). Aven den fenomeno-
grafiska traditionen har utvecklats som praktiknéara forskning och uppmark-
sammat manniskors subjektiva erfarande av vissa fenomen i omvérlden — na-
got som den kan ségas ha gemensamt med studier om l&rares attityder. Feno-
menografin beskriver larares unika skilda séatt att erfara fenomenet som till-
sammans skapar en kollektiv beskrivning (Marton & Booth, 2000). | Sverige
har dessutom implementeringen av digitala tekniker i forskolan drivits fram
av intresserade forskollarare (Nilsen, 2018), det vill sdga kunskap om digitala
tekniker i undervisningen har i mangt och mycket samlats inifran-och-ut”,
utifran verksamheten (Stanley & Stronach, 2013). Detta gor forskollarares
perspektiv pa undervisning relaterad till digitala tekniker &nnu mer angelaget.
Mot bakgrunden av det faktum att forskningen i Sverige kring digitala
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tekniker i forskolan varit begransad och inte kunnat halla jamna steg med
praktiken, finns det ett behov av flera aktuella studier om forskollérares atti-
tyder inom det digitala féltet (se exempelvis svenska studier av Lindahl &
Folkesson, 2012, och Bourbour & Masoumi, 2017). Den féreliggande studien
kan darfor placeras i en kontext, tillsammans med andra bade svenska och
internationella studier om larares attityder till digitala tekniker. Det fenome-
nografiska perspektivet bidrar med en metodologi som kan fanga upp kom-
plexa uppfattningar om digitala tekniker i forskolan, samtidigt som den samlar
vardefull kunskap fran praktiken. Forskollarares kreativa och innovativa ex-
empel pa undervisning som beskrivs i studien kan betraktas som “kollektiva
erfarenheter”, som Selwyn (2023, s. 4) refererar till i sin debattartikel i
Svenska Dagbladet, och med férdel anvandas som underlag for kunskapsut-
veckling inom detta omrade.

For det tredje, kan det fenomenografiska perspektivet ses som ett bidrag
till utveckling av ett relevant yrkessprak i relation till digitala tekniker. Studi-
ens resultat visar bland annat férskollarares osédkra stéllning kring olika digi-
tala teknikers funktioner i undervisningen. En av orsakerna till det kan vara
avsaknaden av ett relevant yrkessprak relaterat till digitala tekniker. Genom
att delta i en fenomenografisk studie har forskollararna kunnat skapa distans
till sina undervisningspraktiker och verbalisera sina forstaelser om fenomenet
undervisning relaterad till digitala tekniker. Genom “anvidndningen av spraket
vid uttryckande av uppfattningar av &mnesinnehall” (Svensson, 2009) kunde
forskollarare reflektera dver sin undervisning och fa syn pa fenomenets moj-
ligheter och utmaningar. | studien har &ven Lindstroms (2012) teoretiska ram-
verk i form av fyrféltstabell anvants som analysverktyg for att kartlagga fors-
kollarares olika exempel pa undervisning i relation till digitala tekniker som
mal (undervisning om och i) och digitala tekniker som medel (undervisning
med och genom). Lindstroms (2012) fyrsfaltstabell kan med fordel anvandas
som analys- och sprakverktyg av forskollarare for en kartlaggning av vilka
olika digitala tekniker som anvénds och i vilken funktion i undervisningen.

Det som déremot kan betraktas som studiens begrénsningar &r att den ndr-
mar sig praktiken genom att endast undersgka forskollarares tal om undervis-
ning relaterad till digitala tekniker i ett intervjusammanhang. Det som studeras
ar saledes inte sjalva undervisningen i sig utan forskollarares utsagor om fe-
nomenet, deras subjektiva och kvalitativt skilda satt att erfara fenomenet i ord.
For att skapa en helhetsbild av undervisningspraktiker i relation till digitala
tekniker i forskolan behovs dven observationer av undervisningen pa plats.
Samtidigt skulle studien &ven vinna pa att undersoka andra, inte bara forskoll-
larares, perspektiv pa detta fenomen i forskolan eftersom forskningen om di-
gitala tekniker har visat att aven andra kontextuella faktorer paverkar integre-
ring av digital teknik i undervisningen, sdsom policybeslut, materiella resurser
och tillgang till support (Nilsen, 2018). Studien skulle darfér gynnas av inter-
vjuer med chefer och forvaltningen inom forskolan for att bland annat

97



undersoka hur samordning, stod och det kollegiala samarbetet fungerar pa
olika forskolor.

Studiens deltagare har varit fa i antalet i jamforelse med det antal forskol-
larare i hela Sverige som anvander digitala tekniker i sin undervisning. Stu-
dien undersokte en avgransad del av nagra forskollarares praktik i mellersta
och sodra Sverige, vilket betyder att resultatet ar svart att generalisera. Min
beskrivning av fenomenet kan ha gemensamma drag med hur det aktuella fe-
nomenet ser ut nagon annanstans och eventuellt beratta om undervisning i re-
lation till digitala tekniker i en stérre kontext (se ett fordjupat resonemang i
Metodkapitel). En annan nackdel &r att uppfattningarna i det fenomenogra-
fiska perspektivet inte betraktas som bestaende, de ar dynamiska i sin karaktar.
Studien paborjades 2018 och intervjuerna genomférdes under hdsten 2020.
Det kan darfor finnas en risk att uppfattningarna har férandrats under aren som
studien gjordes och att de &ven kommer att fortsatta fordndras med tiden, sar-
skilt i fallet med snabbt utvecklande digitala tekniker. Det kommer alltsa att
finnas andra aspekter av fenomenet undervisning relaterad till digitala tekni-
ker i férskolan som urskiljs i framtiden.

6.5 Forslag till fortsatt forskning

Tva kvalitativt skilda funktioner i digitala tekniker, digitala tekniker som ett
verktyg och digitala tekniker som ett mal, behéver undersokas vidare och flera
studier behdvs i relation till arbete med barns digitala kompetens och vad det
innebaér i praktiken.

Hur den tekniska/digitala och den didaktiska kompetenser samverkar i for-
skollarares digitala praktiker och hur dessa (eller brist pa dessa) paverkar in-
tegrering av digitala tekniker i undervisningen ar nagot som kraver fortsatt
forskning. Det kan &ven vara av intresse att undersoka forskollarares kollegi-
ala larande kring digitala tekniker, inklusive informella arenor foér kollegial
utveckling pa sociala medier.

Hittills har de flesta studier om digitala tekniker i forskolan agnats at da-
torplattor men det finns flera andra tekniker som mycket frekvent anvands pa
forskolorna, exempelvis olika slags projiceringar. Det behdvs darfor en for-
djupad forskning kring hur olika digitala tekniker anvénds i undervisningen.

Sist men inte minst skulle det vara intressant att se flera studier om fors-
kollarares attityder till digitala tekniker. Aven jamforelsestudier om larares
attityder i Sverige och andra (europeiska) lander skulle vara vérdefulla for den
fortsatta utvecklingen av denna forskningsinriktning.
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Bilaga 1. Informationsbrev om studien S \\Q
®

EN STUDIE OM UNDERVISNING MED DIGITALA t:l b )

TEKNIKER | FORSKOLAN (informationsbrev) et

Hej! 5 =

Jag heter Olga Boksjo och jag ar doktorand i forskar-

skolan RECEC (Goteborgs universitet och Malarda- @

lens hogskola) samt att jag arbetar som forskollarare i

Rinkeby-Kista stadsdel i Stockholms stad. Min licentiatuppsats kom-
mer att handla om begreppet undervisning i forskolan och pa vilket satt
man anvander olika digitala tekniker i undervisningen.

Syftet med min uppsats ar att bidra med ny och fordjupad kun-
skap om undervisning med hjialp av digitala tekniker i for-
skolan. I min studie kommer jag utga fran forskollirarnas uppfatt-
ningar. Det innebar att forskolldrare sjalva tolkar och tydliggor
begreppet undervisning med digitala tekniker utifrdn egen er-
farenhet och egen verksambhet.

Genomforande

Under hosten 2020 kommer jag att genomfora intervjuer genom
fysiska moten eller via Skype. Intervjuerna kommer att spelas in med
mobiltelefon eller Ipad.

Jag kommer att f6lja de regler som finns kring forskning med barn och
vuxna i Sverige och som sammanfattas av Vetenskapsradet i skriften
Forskningsetiska principer inom sambhdllsvetenskaplig forskning.
Allt deltagande ar frivilligt och deltagare har ratt att avbryta sin med-
verkan nar de s onskar. Det inspelade materialet kommer endast att
anvandas for forskande dndamal och kommer inte att vara tillgangligt
for obehoriga. Jag kommer inte vardera enskilda forskolor eller perso-
ner, fokus kommer att ligga kring inneborder av undervisning och di-
gitala tekniker i forskolan. Den informationen som samlas in kommer
enbart att anvandas i studien och/eller i utbildning och vid forsknings-
konferenser.

Har ni nagra fragor ar ni vilkomna att hora av er till mig eller till mina
handledare!

Olga Boksjo

tel. 0734433696, e-mail: olga.boksjo@edu.stockholm.se;
olga.boksjo@mdh.se

Anette Sandberg, e-mail: anette.sandberg@mdh.se
Martina Norling, e-mail: martina.norling@oru.se
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Ar du intresserad av att delta i undersékningen
och samtidigt fa mojlighet att reflektera kring
undervisning och digitala tekniker i forskolan?

For samtycke om deltagande, fyll i nedanstaende ta-

long

Jag har fatt information om studien "Att undervisa i forskolan
med hjdlp av digitala tekniker" och vill garna delta i studien och
bli intervjuad. Inspelningarna far endast anvdndas i studien.

Jag har fatt information om studien "Att undervisa i forskolan
med hjdlp av digitala tekniker" och vill giarna delta i studien. In-
spelningarna far anvidndas 1 studien samt 1 utbildning.

Jag har fatt information om studien "Att undervisa i forskolan
med hjdlp av digitala tekniker" och vill garna delta i studien. In-
spelningarna far anvandas i studien samt i utbildning och vid
forskningskonferenser.

.........................................................
..........................................................

............................................................

Underskrift
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Bilaga 2. Intervjufragor

Hur manga ar har du arbetat i forskolans verksamhet? Hur manga pe-
dagoger har ni pa avdelningen? Hur manga barn har ni och vilken al-
der?

Vilken kompetens har du och dina kollegor nar det géaller anvandning
av digitala tekniker? Anser du att det behdvs kompetensutveckling
och om ja, vilken?

Vilka digitala tekniker anvander ni pa avdelningen? (markera med
kryss)

Datorplatta

Datorplatta kopplad till projektor

Dator

Dator kopplad till projektor

Smartboard

Musikhogtalare

Digital kamera

Mikroskop Agg

"Kuben”

Andra (vilka?)

1. Beratta lite kort i vilka sammanhang anvander ni digitala
tekniker pa er avdelning. Hur ofta? (En féljdfrdga: Anvander
ni digitala tekniker som en integrerad del i ett storre pro-
jekt/tema eller sker det mer spontant beroende pa vad bar-
nen visar intresse for “har och nu”? Kan du ge exempel?)
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10.

Av de situationer dar ni anvander digitala tekniker, vilka
skulle du kunna kalla “undervisning”?
Hur skiljer sig en “undervisningssituation” fran andra till-
fallen dar barn anvander digitala tekniker i forskolan (t ex
nar barnen anvander appar pa en datorplatta eller tittar pa
en film pa datorn pa egen hand, utan att en foérskolldrare ar
med)? Ge exempel.
Beratta om du ser nagon skillnad mellan begreppen “vuxen-
st6d” och “undervisning” i relation till digitala tekniker i for-
skolan? Ge exempel.
Beratta om ett typiskt exempel pa nar du anvander en digi-
tal teknik i undervisningen? Planerar/forbereder du dig in-
for ett sadant tillfélle? Om ja, beskriv hur. Om nej, beskriv
varfor inte.
| vilket syfte anvander du den digitala tekniken i det ovan-
beskrivha exemplet? (En féljdfrdga: Med tanke pa Laropla-
nens intentioner, anvander du digitala tekniker som ett
(kunskaps)innehall i sig, som en metod for att arbeta med
nagot annat eller som bade och? Ge exempel.
Vad bidrar den digitala tekniken med i det ovanbeskrivna
exemplet?
Vad utgar du framst nar det géller innehallet i undervis-
ningen?
Inom forskolan talar man om ”“spontan/planerad” undervis-
ning. Beratta hur du reflekterar om digitala tekniker i relat-
ion till spontan undervisning? Ge exempel.
Beskriv kort hur du upplever att undervisningen med digi-
tala tekniker i forskolan paverkas av féljande orsaker:

Pedagogernas kompetens (teknisk eller didaktisk)

Laroplanen

Foraldrarnas dnskemal

Bestammelser av forskolans ledning

Bestammelser i kommunen

Ekonomi/maijlighet att kopa olika digitala tekniker

Finns det andra orsaker som har betydelse?



11. Hur skiljer sig anvandning av olika digitala tekniker i under-
visningen?

12. Kan man tala om att vissa tekniker passar battre (eller
samre) for vissa andamal/syften (t ex storskarm for hoglas-
ning?) Ge exempel.

13. Vilka fordelar finns det med att anvanda digitala tekniker i
undervisningen? Vilka begransningar?

Hur ser du pa framtiden for digitala tekniker i forskolan?

Ar det nagot du vill tilldga?
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