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Abstrakt

Denna doktorsavhandling gors inom forskningsdmnet pedagogiskt arbete och
bygger pa ett tva ar 1angt professionsutvecklingsprojekt om lekresponsiv under-
visning (LRU) och arbete med naturvetenskap i forskolan utifran forskolldrares
perspektiv. Det overgripande syftet for avhandlingen é&r att bidra med kun-
skaper om forskolldrares erfarenheter fran utveckling av lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning dér projicerade bilder och filmer anvénts som stod.
Som teoretiska utgéngspunkter har Play Responsive Early Childhood
Education and Care (PRECEC), och Technological, Pedagogical, and Content
Knowledge (TPACK) anvénts.

Avhandlingen bestar av fyra delstudier dar forskolldrares diskussioner i
fokusgrupper med stimulated recall analyserats i delstudie I-III. I delstudie I
riktas fokus mot forskolldrarnas initiala arbete med lekresponsiv undervisning.
I delstudie II och III riktas fokus mot naturvetenskapligt innehall respektive
forskolldrarnas motiv for att anvénda projicerade bilder eller filmer i
aktiviteten. Efter avslutat projekt foljs ndgra av forskolldrarnas reflektioner upp
i intervjuer vilket utgdr empiri for delstudie IV

Avhandling bidrar med kunskaper om betydelsefulla aspekter som fram-
kommer i forskolldrares diskussioner och reflektioner om sitt arbete med lek-
responsiv naturvetenskapsundervisning. Genom att bygga vidare pa forskol-
larares tidigare erfarenheter och genom kunskaper om lekresponsiv under-
visning kan relationen mellan lek och undervisning med naturvetenskapligt
innehéll utvecklas. Att arbeta med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning
med stod av digitala verktyg kan beskrivas som en trefaldig utmaning for
forskollararna, som omfattar kunskaper om lek, naturvetenskap och digitala
verktyg. Utmaningen kan ligga inom ett eller flera omraden utifran om
forskolldraren till exempel kénner osdkerhet i att delta i barns lek. PRECEC
kan bidra till en forskola pa vetenskaplig grund genom att stddja utvecklingen
av ett professionellt sprak med begrepp som kan anvindas i diskussioner om
utvecklingsarbete.
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Abstrakt

Denna doktorsavhandling gors inom forskningsimnet pedagogiskt
arbete och bygger pa ett tva ar langt professionsutvecklingsprojekt om
lekresponsiv undervisning (LRU) och arbete med naturvetenskap i
forskolan utifran forskolldrares perspektiv. Det overgripande syftet dr
att bidra med kunskaper om forskollédrares erfarenheter frin utveckling
av lekresponsiv naturvetenskapsundervisning dér projicerade bilder
och filmer anvints som stdd. Foljande forskningsfraga ar vigledande
for avhandlingen: Vilka betydelsefulla aspekter kan identifieras i for-
skolldrarnas diskussioner och reflektioner om arbete med lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning dir projicerade bilder och filmer anvénts
som stod? I avhandlingen inkluderas fyra delstudier dér forskolldrarnas
diskussioner i fokusgrupper med video-stimulated recall analyseras
tematiskt i delstudie I-III. I delstudie IV genomf6rs semistrukturerade
intervjuer med fyra av de deltagande fOrskolldrarna. Intervjuerna
baseras pa en storyline enkét dér forskolldrarna skrivit ner sina
reflektioner under projektets gang.

Det Overgripande teoretiska ramverket for avhandlingen &r ’play-
responsive early childhood education and care’ (PRECEC) (Pramling
m.fl., 2019). Inledningsvis har &dven ’technological pedagogical and
content knowledge framework’ (TPACK) utgjort en grund for att
analysera det komplexa och dynamiska forhallandet mellan pedagogik
(lekresponsiv undervisning) innehéll (naturvetenskap), och teknologi
(projicerade bilder och filmer) i forskolldrarnas diskussioner (Mishra &
Kohler, 2006; Thompson & Mishra, 2007).

Resultatet visar pa mojligheter och utmaningar nér forskollarare ut-
vecklar sin profession genom att arbeta med lekresponsiv under-
visning. Genom att bygga vidare pa forskolldrares tidigare erfarenheter
och genom kunskaper om lekresponsiv undervisning kan relationen
mellan lek och undervisning med naturvetenskapligt innehall utvecklas.
I projektet har projicerade bilder och filmer anvints for att tillsammans
med barnen forestélla sig att vara pd en annan plats, eller rikta fokus
mot ett naturvetenskapligt fenomen. Att arbeta med lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning med stod av digitala verktyg kan for for-
skolldrarna beskrivas som en trefaldig utmaning vilken omfattar
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kunskaper om lek, naturvetenskap och digitala verktyg. Utmaningen
kan ligga inom ett eller flera omrdden utifran om forskolldraren till
exempel kdnner osékerhet i att delta i barns lek. PRECEC som utgéngs-
punkt for forskolldrarnas arbete och diskussioner kan bidra till en
forskola pa vetenskaplig grund genom att stodja utvecklingen av ett
professionellt spridk med begrepp som kan anvindas 1 diskussioner om
utvecklingsarbete.
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1 Inledning

Denna doktorsavhandling gors inom forskningsdmnet pedagogiskt
arbete och bygger pa ett tva ar langt professionsutvecklingsprojekt om
lekresponsiv undervisning (LRU) och arbete med naturvetenskap i
forskolan. Mitt intresse for att genomfora en studie kopplat till forskol-
larares profession grundar sig i mina erfarenheter som forskolldrare och
pedagogisk utvecklingsledare pa en forskola, och mitt intresse for att
pa olika sdtt inkludera naturvetenskapligt innehéll i forskolans
utbildningspraktik. Avhandlingen skrivs inom ramen for forskarskolan
”Utbildning for lekresponsiv undervisning i forskolan for social och
kulturell hallbarhet” (Play-Responsive Early Childhood Education and
Care for Social and Cultural Sustainability PRECEC-SCS). I
avhandlingen beskrivs och diskuteras forskolldrares erfarenheter av att
arbeta med LRU dér naturvetenskapligt innehdll introduceras. Ett satt
att gora detta dr att anvdnda projicerade bilder eller filmer i lek sa att
forskolldrare och barn tillsammans till exempel kan forestélla sig att de
iar pad en annan plats som kan associeras med naturvetenskapligt
innehdll. En forskolldrare gjorde detta genom att projicera en film fran
under vattenytan pa viggen och bjuda in barnen till en gemensam lek.
Pé viggen simmade fiskar i olika farger forbi och barnen stannade upp
for att titta pd dem. Forskolldraren bjod in till lek genom att fraga
barnen “Kan ni simma?” och latsades simma runt i rummet. “Men hur
kan man vara, kan man vara under vatten?”’ undrar forskollararen. Ett
barn har sett ett program pé tv:n dir de anvinde dyk-utrustning for att
kunna andas under vattnet och beréttar om detta for de andra deltagarna.
Leken tar en ny riktning ndr deltagarna latsas att de dr dykare med
dykutrustning pa ryggen som simmar runt bland de projicerade
fiskarna. I denna avhandling dr det bland annat video-sekvenser sd som
denna som ligger till grund f{or fOrskolldrares diskussioner i
fokusgrupper.

1.1 Bakgrund

Begrepp sa som undervisning, ldrande, och ldroplan har historiskt sett
inte anvénts for att beskriva forskolan. Istillet har begrepp som omsorg,
relationer och aktiviteter anvénts (Brostrom, 2012). Det finns i for-
skolan en tradition av att rikta fokus mot barns utveckling och ldrande
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som person och deltagare i ett socialt ssmmanhang snarare dn som en
skolforberedande verksamhet (Pramling m.fl., 2017). Forskolans
utbildningspraktik bygger pé en kulturell tradition och erfarenheter som
byggts upp under langre tid. Lek och omsorg har alltid varit en central
del av forskolans tradition, vilket kan beskrivas med begreppet
“educare” (Pamling m.fl., 2019). Det kan i sin tur ge barn rika erfaren-
heter av att delta i en utbildningspraktik s& som forskolans. Dédrav
beskrivs forskolan dven som en viktig del i att socialisera och fostra
barn till framtida samhéallsmedborgare (Pramling m.fl., 2017). Dock
lyfter Brostrom (2012) dven problematiken att det i forskolan finns ett
okat fokus péd och anpassningar till skolan for att pa sa vis forbereda
barnen for skolan. Forskolan riskerar pa sa vis att bli allt mer
skolorienterad.

Undervisningsuppdraget och forskolldrares sirskilda ansvar for under-
visningen ar tva forandringar som skett under de senaste aren vilka har
paverkat forskolan som utbildningspraktik (Catucci, 2021). I samband
med revideringen av skollagen 2010 (SFS 2010:800) inkluderades be-
greppet undervisning i forskolans utbildningspraktik. I laroplanen for
forskolan (Skolverket, 2018) beskrivs undervisning som att stimulera
och utmana barnen med lidroplanens mal att striva mot som utgangs-
punkt. Undervisning kan vara planerad, sd vil som uppstd spontant
eftersom mojlighet for utveckling och ldrande sker hela tiden, under
hela dagen. Eftersom malen som beskrivs i ldroplanen ar 6vergripande
kan fokus riktas mot att erbjuda barn olika aktiviteter utifrin malen
snarare an att fokusera pa vilka kunskaper och fardigheter barnen ska
tilldgna sig (Vallberg Roth, 2022).

En rapport fran Skolinspektionen (2018) visar dock pa att det fore-
kommer en stor variation av hur det pedagogiska uppdraget genomfors
och att arbetet med de olika mélomradena i ldroplanen varierar pa olika
forskolor. Just begreppet undervisning och innebérden av undervisning
i forskolan problematiseras utifran att det uppfattas som otydligt. Detta
gor att undervisning inte blir en sjdlvklar del av forskolldrares peda-
gogiska arbete (Skolinspektionen, 2018). I linje med detta podngterar
Catucci (2021) att det bland forskolldrare kan finnas en stark fore-
stillning om att barn lar sig genom att utforska omvérlden pa egen hand,
dér forskolldraren beskriver sin roll i forhallande till barns 1drande som
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nertonad. Aven om det rider en osikerhet kring vad undervisning i
forskolan kan vara sd dr det en del av forskolldrares uppdrag och
forskolans utbildningspraktik. I utveckling av forskolans utbildnings-
praktik, och i de didaktiska val forskolldrare gor i planering, genom-
forande och utveckling av undervisning behover forskollérare ta stod i
vetenskaplig grund. Det innebdr att utveckla ett vetenskapligt for-
héllningssitt dar forskolldrare basera sina val for undervisningens
innehall och metoder pé vetenskapliga metoder (Sheridan & Williams,
2018). Det stéller krav pa hur forutsittningar for larande kan skapas i
en méaldriven verksamhet som fortfarande ar 6ppen for lek (Pramling
m.fl., 2019; Pramling Samuelsson & Bjorklund, 2023).

Det teoretiska ramverket Play-Responsive Early Childhood Education
and Care (PRECEC) har utvecklats i ett omfattande empiridrivet
projekt dar forskolldrare ombads delta i barns pagéende lek. I forskare
och forskolldrares gemensamma analyser av videosekvenser framkom
bland annat vikten av intersubjektivitet, av att skapa en lekram och
metakommunikation for att stotta lekens utveckling och fordndring
(Pramling m.fl., 2019). Nér forskolldrare och barn deltar pa liknande
villkor 1 en aktivitet s& som lek kan mdjligheter att introducera eller
stotta ett gemensamt utforskande av kunskapsinnehéll utifran léro-
planen skapas (Pramling m.fl., 2019; Pramling Samuelsson &
Bjorklund, 2023). Att som forskolldrare delta i lek med avsikt att
undervisa i respons pd lek (lekresponsiv undervisning, LRU) kan skapa
nya utmaningar for forskolldrare. I foreliggande avhandling riktas
fokus mot forskolldrarens roll i LRU och hur kunskaper om det
teoretiska ramverket PRECEC kan bidra till forskolldrares utveckling
av sin profession. Att delta 1 aktiviteter med avsikt att genomféra LRU
kan vara ett sétt att utveckla och forstdrka relationer mellan lek och
undervisning utifran vetenskaplig grund.

Ett malomrdde som Skolinspektionen (2018) uppmérksammade att for-
skolor inte arbetade med fullt ut var bland annat naturvetenskap.
I ladroplanen for forskolan (Skolverket, 2018) skrivs naturvetenskap
fram i1 form av att utveckla kunskaper om véxter och djur, samt enkla
kemiska processer och fysikaliska fenomen som mal att strdva mot.
Vidare star det dven att ’forskolan ska ge mojlighet for varje barn att
utveckla formaga att utforska, beskriva med olika uttrycksformer, stélla
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fragor om och samtala om naturvetenskap och teknik™ (Skolverket,
2018, s. 14).

Att det finns mojligheter for yngre barn att utforska naturvetenskap i
sin omgivning dr det ingen tvekan om. Tu (2006) beskriver att barn har
en medfodd nyfikenhet, och s fort de inser att de kan upptécka saker
pd egen hand har deras forsta mote med naturvetenskap skett.
Naturvetenskap som ett omrade i forskolans utbildningspraktik kan
beskrivas som “begynnande naturvetenskap” (emergent science).
Enligt Brostrom (2012; 2015) kan begynnande naturvetenskap handla
om att skapa mojligheter for barn att i ett socialt ssmmanhang utforska
till exempel vixter, djur, naturens kretslopp, naturvetenskapliga
fenomen med innehéll sa som ljus, vatten, magnetism, elektricitet,
luftstrom osv. vilket kan bidra till att vicka intresse for, och 1dngsamt
fi en begynnande fOrstdelse for naturvetenskap. Eshach och Fried
(2005) poéngterar vikten av att barn ska fa mojlighet att uppticka
naturvetenskap (fenomen och process) utifrin att de redan upptécker
och undersoker virlden runt omkring dem. Detta kan innebéra att sétta
ord pa det som hénder, dela upplevelser eller att tillsammans soka svar
pa barnens fragor (Eshach & Fried, 2005; Thulin, 2011). Redan de
yngsta barnen dr inriktade pa att forstd sin omvirld, men det ar
forskolldrarna i forskolan som sétter ramarna for det kommunikations-
och interaktionsmonster som etableras (Thulin, 2011). Forskolldraren
har en viktig roll i att tillsammans med barnen utforska och uppmérk-
samma naturvetenskapliga fenomen i barns omgivning. Aven om barn
1 sig dr nyfikna och att det utifran detta finns mojlighet att upptécka allt
mojligt, sa dr det ytterst séllan som de pa egen hand uppticker
naturvetenskap (Fleer, 2009; Siraj-Blatchford & Siraj-Blatchford,
2002). Fleer (2009) poédngterar att det inte ar tillrdckligt att endast skapa
forutséttningar for att uppticka naturvetenskap i den miljon barnen
befinner sig i utan behdver stod av forskolldraren for att urskilja och
rikta uppmairksamheten mot naturvetenskapligt innehéll. Det material
forskolldraren tillfor i miljon i syfte att skapa ett naturvetenskapligt
undersdkande anvinds av barnen utifrén deras erfarenheter 1 lek. Det
innebér att det naturvetenskapliga utforskandet kan utebli om inte
forskollararen dven skapar mdjligheter for barnen att motas i
gemensamma aktiviteter (Fleer, 2009). Genom att forskolldrare och
barn dr engagerade i en gemensam lek kan mojligheter att fokusera pa
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ett innehdll som &dr meningsfullt for barnet skapas (Pramling m.fl.,
2019).

Jag har i denna avhandling valt att rikta fokus mot forskolldrarnas
perspektiv ndr de i ett professionsutvecklingsprojekt (Continous
Professional Development; CPD) tar del av olika interventioner i form
av foreldsningar och att ldsa artikel om det teoretiska ramverket Play
Responsive Early Childhood Education and Care (PRECEC) (Pramling
m.fl., 2019). Tidigare forskning har visat pd att ramverket dven kan
anvindas som ett forhdllningssétt av forskolldrare nir undervisning ar
tankt att ske i respons pd lek (Pramling, 2022; Stavholm m.fl., 2023;
2024), det vill séga 1 arbete med LRU. Forskolldrarna som deltar i detta
CPD-projekt diskuterar sitt arbete med LRU med naturvetenskapligt
innehall 1 fokusgrupper. Ett sétt for forskolldrarna att visualisera natur-
vetenskapligt innehdll dr att projicera digitala bilder och filmer som
stod 1 leken. I en studie genomford av Otterborn m.fl. (2024) ger
forskolldrare exempel pa hur datorplatta kan kopplas till bland annat
projektor for att pa sa vis skapa mdjlighet for fler barn att delta. Detta
gar i linje med forskolans historiska och kulturella bakgrund och
den “educare” tradition som kdnnetecknar svensk forskola déar bade
laroplanens mal kopplade till grundldggande vérderingar och natur-
vetenskapsundervisning med digitala verktyg inkluderas (Otterborn
m.fl.,, 2024). Det saknas dock studier pd hur forskolldrare resonerar
kring olika mdjligheter att anvdnda projicerade bilder eller filmer 1
aktiviteter med naturvetenskapligt innehéll som dven ar 6ppna for lek.

1.2 Syfte och forskningsfragor

Det overgripande syftet for denna avhandling ar att bidra med kun-
skaper om forskolldrares erfarenheter fran utveckling av lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning dir projicerade bilder och filmer anvénts
som stod.

Foljande forskningsfraga ér vigledande for avhandlingen:

e Vilka betydelsefulla aspekter kan identifieras i1 forskolldrarnas
diskussioner och reflektioner om arbete med lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning dér projicerade bilder och filmer
anvénts som stod?
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Avhandlingen innefattar fyra empiriska delstudier, varav delstudie
I-III bygger pa analys av forskolldrarnas diskussioner i ett CPD-
projekt. Efter avslutat CPD-projekt foljs ndgra av forskolldrarnas
reflektioner upp i intervjuer vilket utgér empiri for delstudie IV. Har
presenteras syfte och forskningsfraga for respektive delstudie:

Delstudie I:

Studien syftar till att bidra med nya kunskaper om forskolldrares initiala
arbete med lekresponsiv undervisning om naturvetenskapligt innehall
och med stdd av digitala verktyg.

e Vilka aspekter av lek och undervisning beskriver forskollararna
i diskussioner om att arbeta med lekresponsiv undervisning
med naturvetenskapligt innehdll dir digitala verktyg anvénds
som stod?

Delstudie I1:

Studiens syfte ar att synliggéra mojligheter och utmaningar for
lekresponsiv undervisning med naturvetenskapligt innehdll baserat pd
forskolldrares diskussioner i fokusgrupper.

e  Hur beskriver forskolldrarna sina erfarenheter av att arbeta med
lekresponsiv undervisning med naturvetenskapligt innehall?

Delstudie I11

Studiens syfte dr att bidra med kunskap om hur projicerade bilder och
filmer kan anvindas i arbete med lekresponsiv naturvetenskapsunder-
visning, och vad dessa projektioner kan bidra till.

e Pavilket sitt beskriver forskolldrarna sina motiv for att anvénda
projicerade bilder och filmer, och vad det kan bidra till di de
arbetar med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning?

Delstudie IV

Syftet med studien dr att bidra med kunskaper om hur forskolldrare efter
deltagande i ett CPD-projekt individuellt reflekterar Gver sina erfaren-
heter av lekresponsiv naturvetenskapsundervisning samt hur de be-
skriver sitt fortsatta arbete med LRU.
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e Hur beskriver forskolldrarna sin roll i arbetet med lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning under projektet och i fortsatt
arbete med LRU?

1.3 Avhandlingens fortsatta disposition

Denna sammanldggningsavhandling bestir av tvd delar. I avhand-
lingens forsta del presenterades bakgrund till avhandlingen i en
inledning och bakgrund foljt av avhandlingens syfte och forsknings-
fraga. Varje delstudies syfte och forskningsfrdga presenteras dven i det
inledande kapitlet. Nedan foljer en genomgang av tidigare forskning
med relevans for avhandlingen samt teoretiska utgangspunkter. Som
teoretiska utgangspunkter har Play Responsive Early Childhood
Education and Care (PRECEC), och ramverket Technological,
Pedagogical, and Content Knowledge (TPACK) anvints. Det CPD-
projekt som ligger till grund for avhandlingen beskrivs nidrmare i ett
avsnitt om metodologi och design. I avsnittet beskrivs dven olika
overvagningar, sd som urval och etiska dvervidganden. Avhandlingens
resultat bygger pa fyra artiklar (delstudie I-IV). Dessa artiklar finns
sammanfattade 1 nistkommande avsnitt. Resultatet diskuteras sedan 1
linje med avhandlingens overgripande syfte och forskningsfraga och
avslutas med implikationer for praktik och fortsatt forskning. Den
forsta delen av avhandlingen avslutas med en sammanfattning pa

engelska. I avhandlingens andra del aterges de fyra artiklarna i sin
helhet.
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2. Lek och undervisning i forskolan

I detta avsnitt presenteras en Oversikt av tidigare forskning for att
grunda avhandlingens relevans for forskning och forskolans ut-
bildningspraktik. Inledningsvis beskrivs ett urval av forskning om lek
och att som forskolldrare delta i lek, samt undervisning. Vidare relateras
lek och undervisning till varandra utifrdn vad lekresponsiv under-
visning i forskolan kan innebdra. Denna avhandling avser inte att ge en
heltdckande bild 6ver beskrivna omraden utan visa pa dess betydelse
samt hur de kan relateras till varandra.

2.1 Lek i forskolans utbildningspraktik

Leken och dess betydelse for barns utveckling har genom tiderna
engagerat ett stort antal forskare. Olika teorier om lek som definierar
begreppet och beskriver lekens syfte, viarde, mening karaktér, effekt
och péverkan skiljer sig &t (Bergen, 2014). Bergen (2014) beskriver att
vissa teoretiker riktat fokus mot specifika delar av lek som till exempel
barns fantasilek. Andra teoretiker har snarare fokuserat pé flera olika
aspekter av lek. Dérav ses lekteorier som ett omfattande dmne som
inbegriper bland annat definitioner av begreppet lek, beskriver syftet
med lek, medan andra forsoker utforska den underliggande betydelsen
for alla typer av lek med breda definitionsteorier (Bergen, 2014). Enligt
Pramling Samuelson och Johansson (2006) har lek ofta varit forknippat
med barns egenstyrda tid medan ldrande skett i aktiviteter initierade av
forskolldrare. En utmaning i att det finns ett flertal teorier som beskriver
lek &r att det 4ven finns en stor variation i vad som betecknas som lek,
vad som sker i lek och varfor den finns (Pramling m.fl., 2019).

Ett vanligt forekommande begrepp inom forskolans utbildningspraktik
ar att barn behover fri lek”. Fri lek beskrivs ha en central plats i
forskolans utbildningspraktik och innebér i allminhet den tid dir barn
har méjlighet att genomfora egenvalda aktiviteter (Astrom, 2023). Ilgaz
m.fl. (2018) beskriver fri lek som barninitierad och barnstyrd. Det
innebdr att fri lek uppstar spontant utifran barns egen vilja, och att det
dr barnen som leker som har kontroll 6ver innehéll, roller och hiandelser
i leken. Aven van Oers (2014) beskriver att det i lek finns en viss del
frihet som betraktas som en viktig del av de flesta forskare som studerar
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lek. Diaremot podngterar van Oers (2014) att lek ofta definieras som fri
utifran att den &r fri fran att till exempel bli stérd av vuxna eller fri fran
utifran tillférda syften. Begreppet fri” kan istéllet utifran ett kultur-
historiskt perspektiv sta for att leken &r fri att fordndras eller byta
riktning. P4 sd vis utesluts inte vuxna frén att delta i lek. Frdgan om
vuxnas deltagande i lek kan istdllet ses som en empirisk frdga riktat mot
vad som sker i interaktionen mellan barn och vuxna, och vad som da
sker med barns deltagande och engagemang i leken (Pramling m.fl.,
2019). Intresset dr pa sa vis riktad mot lek dér bade barn och
forskolldrare dr engagerade. Det har tidigare genomforts omfattande
forskning om barns lek, men det finns forhéllandevis lite forskning som
riktas mot forskolldrarens roll i barnens lek (cf. Devi m.fl., 2018; Fleer,
2015; Singer m.fl., 2014).

Enligt Wood (2014) finns det tre olika sétt att forhalla sig till lek; som
barninitierad lek, vuxen-guidad lek och en teknisk version av utbild-
ningsinriktad lek (6versittning fran Pramling & Wallerstedt, 2019).
Barninitierad lek &r precis som namnet beskriver barns lek, men likval
styrd av vad som dr mojligt, vilka val som dr tillgédngliga utifran miljo
och material, men dven vilka mgjligheter barn egentligen har till att
vélja fritt. Detta beskriver Wood (2014) styrs av rddande kultur, och
regler, men dven forskolldrarnas pedagogiska grundsyn. Trots detta s&
antas det att barns intresse, behov, och sétt att ldra som visar sig i leken
dven kan ligga till grund for hur verksamheten planeras (Wood, 2014).
Vidare beskrivs vuxen-guidad lek som riktad mot laroplanens mal, men
1 respons pé barnen. Ju mer den vuxnas intentioner att styra leken mot
specifik kunskapsutveckling eller att utveckla vissa fardigheter far
foretrdde, desto mindre troligt dr det att leken och lekfullheten bevaras.
Utifran det dr det en utmaning for lararen att integrera bade barnens och
lararens planer (Wood, 2014). Ett tredje forhdllningssitt till lek
bendmns som teknisk version av utbildningsinriktad lek och beskrivs
fraimja ett specifikt satt att lira och utgadr fran laroplanen. Leken
planeras da utifran ldrarnas malsattningar snarare &n barnens. Teknisk
version av utbildningsinriktad lek finns exempelvis i England eller
Hong Kong (Wood, 2014).

Genom lekresponsiv undervisning behandlas just hur undervisning kan
ske i respons pa barns lek, och pa sa vis bevara lek som en central roll
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i forskolans utbildningspraktik (Pramling m.fl., 2019). For att skapa
forutsattningar for lekresponsiv undervisning behdver forskolldrare
initiera en lek eller ta sig in 1 barns pagdende lek. Tidigare forskning
har visat pa bade mojligheter och utmaningar med att som forskolldrare
delta i barns lek. Pramling m.fl. (2019) har undersokt pa vilket sétt och
varfor forskolldrare verkar vara framgéngsrika 1 att ta sig in i1 barns
pagéende lek. Forskolldrarnas sétt att ta sig in i barns lek beskrivs
utifran fyra olika strategier. Den forsta strategi som presenteras &r att
forskolldrare ber om tillatelse for att delta i leken. Detta kan ske genom
att agera och prata utifran en karaktér inom lekens narrativ, det vill siga
att agera utifrdn som om. Det kan dven ske genom att som forskolldrare
stélla fragor om leken utifran sig sjdlv som person, det vill sdga som dr.
I en andra strategi har forskolldrare sokt tilltréde till barnens lek genom
att stélla fragor om leken till exempel, lekens narrativ, eller innehall i
leken. Genom att forskolldrare stiller frdgor om vad och hur barnen
leker kan forskollararen skapa mojligheter att ocksa bli en del av leken.
Vidare beskriver Pramling m.fl. (2019) en tredje strategi genom
exempel pa forskolldrare som tar en roll i en pagdende lek (utan att fraga
eller sdga ndgot innan de gar in i leken). Inom denna kategori har
forskolldraren observerat den pagaende leken for att sedan, genom att
ta en roll, soka tilltréde till leken. En fjarde strategi att ta sig in i barns
lek &r att istéllet bli inbjuden av barnen att delta i leken. Denna strategi
skiljer sig fran Gvriga pa sa sitt att inbjudan sker pa barns initiativ men
innebér anda att forskollararen behover anpassa sig till pagaende lek for
att kunna ta sig an en roll.

2.1.1 Forskolliirare som deltagare i lek

I denna avhandling ar intresset riktat mot aktiviteter diar barn och f6r-
skolldrare dr gemensamt engagerade i ett innehall i en aktivitet som ar
oppen for lek. Men forskolldrares deltagande i lek &r ett omdiskuterat
omrdde dér lek ofta forknippats med vikten av att som vuxen inte stora
(Pramling m.fl., 2019). Tidigare forskning har visat pa att forskolldrare
ofta positionerar sig utanfor leken (Devi m.fl., 2018; Fleer, 2015). Fleer
(2015) ger exempel pa hur forskolldrare positionerar sig i relation till
barns fantasifulla lek utifrdn fem olika teman. Att positionera sig i
ndrhet till barnens lek genom att till exempel sitta sig 1 nidrheten av en
pagéende lek &r det forsta temat som Fleer (2015) beskriver. Nar
forskolldraren vistades 1 ndrheten av barnens pagdende lek kunde
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forskolldraren analysera vad som sker i barnens lek och pa sa vis avgora
nédr barnen behdver stdd i den pdgdende leken. I nésta tema beskrivs
forskolldrarens intentioner gar parallellt med barnens lek. 1 ett
exempel visar Fleer (2015) pa hur barnen var engagerade i en fantasilek
med material som ldraren tillhandahéllit som stod i lek. Lararen hade
en tanke med materialet och gjorde utifran det forsok att introducera
detta i den pagéende leken. I exemplet kan barnens lek och forskol-
lararens intentioner sdgas hamna parallellt med varandra. Det mest
framtrddande sitt som forskolldrare positionerade sig i forhallande till
barns lek var som observatir eller overvakare. Forskolldraren visar
intresse for leken genom att till exempel stilla fragor, men stannar
utanfor leken. Vidare beskriver Fleer (2015) hur forskolldrare kan
engagera sig i en ihdllande kollektiv lek med en grupp barn. I studien
var detta tema dock sdllan noterat d&ven om det fanns exempel pd dér
forskolldrare engagerade sig i konversationer relaterade till fantasilek.
Aven om forskolldrare i studien framfor allt befann sig utanfor leken sa
fanns det ett fatal exempel pa forskolldrare som gick in i barns
fantasilek genom att ta en roll. Detta skedde till exempel nér forskol-
lararen stittade barnen genom en lekberittelse for att sedan gé over till
att ta en roll 1 leken nér behovet uppstod.

I likhet med Fleer (2015) har dven Devi m.fl. (2018) undersokt for-
skolldrares positionering i lek, men d& med fokus pd hur ofta och pa
vilket sétt de beskriver sin roll i lek. Resultatet visade att forskolldrarnas
engagemang/deltagande i barns lek var minimal, samt att de i merparten
av denna tid positionerade sig utanfor leken. Nir forskolldrare
positionerar sig utanfor leken dr det framfor allt som observator,
utmana med frigestédllningar, ge instruktioner eller férse barnen med
material kopplat till den péagdende leken. Forskarna beskrev att
forskolldrarna under observationerna framfor allt var engagerade i att
stdlla 1 ordning den pedagogiska verksamheten, stitta barn i aktiviteter
s& som att klippa, klistra eller andra aktiviteter kopplade till att rikna
eller skriva, som utfordes vid borden, eller att dokumentera dessa
aktiviteter som ett sétt att observera barns ldrande och utveckling.

Nar forskollararen ar en del av den fantasifulla leken, dvs. tar en roll
inom leken, skapas mdjligheter att utveckla leken vidare, skapa
méngfald, och introducera innehall i linje med ldroplanmél (Fleer,
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2015). Pedersen m.fl. (2024) har ocksa studerat vad som sker nér
forskolldrare engagerar sig 1 yngre barns lek. Studien visar péd att
forskolldrare kan delta 1 lek for att skapa kopplingar mellan leken och
barns tidigare erfarenheter eller att stotta kopplingar mellan barnen.
Genom att introducera nytt material, utmana, leka eller inkludera fler
barn i leken skapas mdjligheter for leken att utvecklas ytterligare. Inom
leken anvédnder forskolldrare dven material eller att prata inom lek-
ramen for att reglera leken. Till skillnad fran Pedersen m.fl. (2024) sa
poéngterar Fleer (2015) att forskolldrarna sillan agerade som lekpartner
utan hade fokus pé mdjligheter for larande.

Att som forskolldrare delta i lek kan forutsidttningar for social och
kulturell hallbar utveckling skapas. Genom att virna om leken bevaras
och utvecklas forskolans kultur dar kreativitet, lek interaktion och
inkludering &r viktiga delar. Social och kulturell héllbarhet kan skapas
i en verksamhet s& som forskolan genom att virna om positiva inter-
aktioner till exempel genom att skapa en kénsla av gemenskap och att
vara del av det omgivande samhiéllet (Grindheim m.fl., 2019). Men att
barn dr del av en grupp innebdér inte att alla barn kédnner tillhorighet
(Johansson & Rosell, 2021). Det kan ses som en utmaning att som
forskolldrare ge barn rika och méngsidiga erfarenheter av att kdnna
tillhdrighet i en grupp, och pé s vis skapa mdjligheter att forhandla och
ge uttryck for sina asikter. Att leva i ett demokratiskt samhélle kan
forméga att kommunicera och ge uttryck for sina asikter ses som en
viktig del. Johansson och Rosell (2021) poédngterar dirav vikten av en
ndrvarande forskolldrare som kan stdtta och problematisera situationen
genom att bidra till att lyfta fram olika barns perspektiv.

2.2 Forskollarares undervisningsuppdrag

I och med nya skrivningar i skollagen 2010 (SFS 2010:800) da
begreppet undervisning inkluderades i1 forskolans utbildningspraktik
uppstar en spanning mellan att som forskolldrare bedriva undervisning
och pa samma gang bevara forskolans tradition av lek, omsorg och
aktiviteter. Forskolldrares uppdrag och ansvar for undervisningen har
fortydligats vilket dven péverkat forskolans utbildningspraktik
(Catucci, 2021), men den tradition som forskolldrare bar med sig har
dven visat sig ha betydelse for deras syn pa undervisning (Henriksson,
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2022). Forestéllningar och olika uppfattningar om undervisning i
forskolan dr ndgot som problematiserats i tidigare forskning. Vallberg-
Roth (2020) har undersokt pa vilka olika sdtt som forskolldrare och
rektorer uttalar sig om undervisning i forskolan. I studien framkommer
en bred variation av vad forskolldrare och rektorer beskriver som
karakteristiskt for undervisning, till exempel en bred, diffus be-
skrivning dér allt som sker under dagen kan ses som undervisning, eller
som barncentrerad undervisning dér vikten av att folja barns intresse
poédngteras. Det framkommer dven exempel pd forskolldrare som
beskriver lararledd undervisning utifran laroplanens mal vilket in-
kluderar planering, introducera, utvirdera och dokumentera. Den breda
variationen av beskrivningar kan visa pa att manga forskolldrare brottas
med hur begreppet ska tolkas och anvindas i forskolans utbildnings-
praktik (Vallberg-Roth, 2020). Flera forskolldrare har gett uttryck for
en forestillning om att barn lir sig genom eget utforskande och
samldrande med andra barn och att forskolldrarens roll snarare blir
nertonad (Catucci, 2021). I utveckling av lekresponsiv undervisning
finns det en intention att skapa en didaktik for forskolan som sker i
respons pa lek (Pramling m.fl., 2019). Men att undervisa i respons pa
lek skapar utmaningar for forskolldrare nédr barnens initiativ i leken
satter riktningen mot ett tinkt larandemal pa prov (Bjorklund & Palmér,
2019).

2.3 Lekresponsiv undervisning

I denna avhandling riktas intresset framfor allt mot relationen mellan
lek och undervisning vilket kan ségas vara en utgdngspunkt for lek-
responsiv undervisning. Utifrdn lekresponsiv undervisning dr bade barn
och forskolldrare dmsesidigt engagerade i en gemensam aktivitet dir
lek dr nagot deltagarna signalerar till varandra nir de gar in och ut ur
vad de ser som lek (Pramling & Wallerstedt, 2019). 1 en studie
genomford av Stavholm (2025) riktas fokus mot hur forskolldrares
deltagande i lek kan skapa forutsittningar for social hallbar utveckling
genom responsivitet och inkludering. Speciellt fokus riktas mot yngre
barns icke-verbala kommunikation i lek. Studien visar pa vikten av att
forskolldraren inom leken responderar dven péd barns icke-verbala
kommunikation da respons tillsammans med barns handlingar i leken
kan skapa mojligheter for att etablera tillrdcklig intersubjektivitet
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mellan forskolldrare och barn. Dessutom beskrivs forskolldraren som
viktig for att bjuda in barn i en pagdende lek. Nar forskolldrare deltar i
lek kan aktiviteten dven ses som en demokratisk motesplats med
mojlighet att ge barnen en rost (Brostrom, 2012). Lagerlof m.fl. (2019)
poédngterar vikten av att skapa utrymme i leken for att barn ska fa
mdjlighet att gora val 1 situationen, att kunna bidra till beridttelsen och
pd s& vis vara medskapare av leken. Genom att fOrskolldraren
responderar pa barns initiativ skapas mojlighet for barns handlings-
utrymme (agentskap), vilket innebér att forskolldrares agerande inte
kan separeras fran barnens respons. Dock poédngterar Lagerlof m.fl.
(2019) att barns agentskap inte kan tas for givet 1 interaktionen.

Magnusson och Pramling Samuelsson (2019) ger exempel pa lek-
responsiv undervisning genom att beskriva en afférslek pa en forskola.
Forskolldraren initierar och bjuder in barnen till att leka affdr genom att
presentera material i form av varulogotyper pa papper eller kartong.
Barnen i aktiviteten responderar pa idén om varulogotyper och att
tillverka varor till affiren for att anvinda dessa i leken. P4 sa vis
erbjuder affarsleken mdjligheter for lek och undervisning i ett menings-
fullt sammanhang. Skriftsprakliga verktyg, som till exempel grafiska
symboler, alfabetsbilder, inkopslista och att anvidnda olika begrepp som
till exempel ljud, bokstav och att skriva, blir nddvéndiga for att leken
ska kunna fortsitta. I leken sker stidndigt ett vixelspel mellan som om
och som dr dar deltagarna 1 leken behdver 1osa verkliga problem (som
dr) for att kunna leka (som om). Genom att det dr barnen som &r
drivande och engagerade i leken sé dr det ocksa de som stiller fradgorna
som kan utveckla leken och skriftspraket vidare. Nar forskolldraren ar
med och stottar barnen kan nya satt att leka utvecklas. Hur en
forskolldrare kan delta i lek och bidra till 6vergdngar mellan som dr
med som om kan ses som en didaktisk fraga, som kriver bade
dmneskunskaper om barns lds- och skrivutveckling och férmaga att bli
deltagare 1 barns lek (Magnusson & Pramling Samuelsson, 2019).
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3. Naturvetenskap som
kunskapsomrade i forskolan

I detta avsnitt riktas fokus mot naturvetenskap som kunskapsomrade i
forskolans utbildningspraktik. Hér redogdrs dven for mojligheter att
inkludera naturvetenskapligt innehdll i lek samt hur digitala verktyg
kan anvéndas i lek och undervisning av naturvetenskap. Pa sa vis bidrar
dessa delar till det 6vergripande intresset for denna avhandling som ar
lekresponsiv naturvetenskapsundervisning med stdd av projicerade
bilder och filmer. Syftet och styrkan i att undersdka naturvetenskap ar
att beskriva och forutse fenomen genom att skapa forklaringar utifran
teorier och teoretiska modeller. I en naturvetenskaplig undersokning
vévs erfarenheter och teorier samman for att (re)konstruera teorier och
teoretiska modeller vilket sker genom gemensamma diskussioner,
experiment och observationer (Fridberg m.fl., 2020).

3.1 Naturvetenskapsundervisning i forskolan

Naturvetenskap som ett innehdll 1 forskolans utbildningspraktik &r ett
omrade som det under de senaste aren genomforts allt mer forskning
inom (Siry m.fl., 2023). Utifran forskolans ldroplan finns det en 6ppen-
het for vad naturvetenskap som kunskapsomrade kan vara i forskolan
dd det som tidigare ndmnts finns mal att striva mot istdllet for
uppndendemal (Skolverket, 2018). Enligt Barenthien m.fl. (2020) kan
forskolldrarens motivation till att undervisa naturvetenskap i férskolan
ses som dn mer viktig dd manga laroplaner for forskolan dr mindre
strukturerade 4n 1 skolan. Forskolldrares kdnsla av sidkerhet 1 att under-
visa naturvetenskap kan da ses som en bidragande del till att skapa
larandetillfillen om naturvetenskap for yngre barn (Barenthien m.fl.,
2020; Gustavsson m.fl., 2016; Hellberg m.fl., 2022). Vad, hur och
varfor naturvetenskapligt innehdll introduceras bygger pd sd vis pa
forskolldrares erfarenheter och instéllning till d&mnet. Detta kan
innebdra att forskolldraren positionerar sig bade i forhdllande till en
kunskapskultur om hur naturvetenskap ska undervisas i en forskole-
kontext, och den kunskapskultur de uppfattar att skolan star for (Due
m.fl., 2018). Siry och Kremer (2011) beskriver att 4ven yngre barns
konceptualiseringar av naturvetenskapliga fenomen ofta ar ganska rika.
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Dirav ses det som viktigt att g& bortom barns vardagliga erfarenheter
for att forsoka bygga pd vad de redan vet och att adressera de teorier
som de redan har erfarenhet av. Genom att utgd fran barnens tankar och
erfarenheter av ett naturvetenskapligt fenomen skapar ldraren en ut-
gangspunkt att bygga vidare pa. P4 sa vis kan utforskande av natur-
vetenskapligt innehdll inte endast begrinsas till iscensatta aktiviteter,
utan forskolldrare behdver dven mota barn 1 vardagliga aktiviteter med
mojlighet att utforska naturvetenskapliga fenomen (Hellberg m.fl.,
2022).

Ett sdtt att undervisa om naturvetenskap i forskolan ar utifran begreppet
”sciencing”. Tu (2006) utgar fran Neumans uppdelning dir begreppet
beskrivs utifran formal-, informal-, och accidental sciencing. Formal
sciencing beskrivs som en av forskolldraren planerad aktivitet, dér till
exempel material ar forberett och presenteras for barnen. I aktiviteten
uppmuntras sedan barnen genomfora aktiviteten och pa sa vis gora
upptackter. Informal sciencing beskrivs utga fran en miljé som riktas
mot naturvetenskapliga upptéckter, som forskolldraren har stéllt i
ordning inne eller ute. Liraren viljer dd vilket material som presen-
teras i miljon och barnen kan anvénda utifrén intresse. Utifran detta ér
det barnen som viljer om och hur materialet sedan utforskas. Till
skillnad fran formal och informal sciencing &r incidental sciencing inte
planerad av forskolldraren, utan &r ett resultat av en hdndelse som &r
intressant for barnet och som sedan tagits tillvara av forskollararen. Tu
(2006) beskriver dock att dven om det finns mojligheter att utforska
naturvetenskap i miljon (till exempel vixter, eller andra naturmaterial
forstoringsglas, ficklampor, bilder osv.), sa dr det sillan forskolldraren
uppmirksammar och pratar om det. Resultatet av studien visade pé att
endast cirka 13 % av aktiviteterna som forskolldraren engagerade sig i
tillsammans med barnen var relaterade till naturvetenskapligt innehall
(Tu, 2006). Att som forskolldrare pd ett mer medvetet sétt skapa
forutsittningar for barn att uppleva och engagera sig 1 natur-
vetenskapligt innehdll beskriver Fleer m.fl. (2014) som att for-
skolldraren antar en “sciencing attitude”. En forskolldrare med en
sciencing attitude dr mer bendgen att skapa mojligheter for barn att
medvetet utforska, uppleva och engagera sig 1 ett naturvetenskapligt
innehall i forskolans miljo.
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I tidigare forskning dr det vanligt att skriva fram vikten av att utgd fran
barns vardagsupplevelser for att rikta fokus mot naturvetenskapligt
innehéll, men forskolldrare uppmérksammar inte alltid dessa tillfallen
for att skapa undervisning (Tu, 2006; Fleer, 2009; Larsson, 2013;
Gustavsson m.fl., 2016). Hur forskollédrare interagerar med barnen och
samtidigt tar upp det utvalda innehdllet bygger pd forskolldrares
erfarenheter och instillningar till amnet (Gustavsson m.fl., 2016; Fleer,
2009). Att enbart utga fran barns intresse kan skapa dilemman nér barns
intresse och initiativ styr verksamheten samtidigt som det finns ett
uppdrag att utgd frdn ldroplansmalen nér till exempel ett tema med
naturvetenskapligt innehdll initieras. Detta dilemma kan uppstd utifrdn
att det i laroplanen for forskolan bade skrivs fram att barns erfarenheter,
behov och intresse ska tas tillvara pa i utbildningen, men dven att
barnen ska ges mojlighet att utveckla forstaelse for naturvetenskapliga
fenomen (Due m.fl., 2018). Vidare kan det dven bland forskollédrare
finnas en motvilja att ifragasétta barns hypoteser genom att berétta om
till exempel hur naturen fungerar. Detta visar pa en kunskapssyn dir
berdttelser och information kan hd@mma barnens nyfikenhet och
initiativforméga. Vikten av att lata barnen gora upptickter och att det
da utifran detta inte finns nagot ratt eller fel podngteras av deltagarna i
studien (Due m.fl., 2018). En position som Due m.fl. (2018) beskriver
att deltagarna tar r att vara en “medforskande pedagog”. Att inta denna
position, att tillsammans med barnen utforska omvérlden, kan da
stimma Overens med bade praktikgemenskaper som framkommit i
studien, vikten av att folja barnens initiativ och intresse men dven
utmana till ett undersdkande arbetssétt.

En forutséttning for att skapa ett gemensamt fokus i en dialog mot séval
aktivitet som ldrandeobjektet dr att det skapas intersubjektivitet (jfr.
Rommetveit, 1974) i undervisningen. Fridberg m.fl. (2019; 2020) har
anvént begreppet i en analys av den kommunikation som sker mellan
forskolldrare och barn i utforskande av ett naturvetenskapligt innehéll
sa som vattenrening. I studien framkommer vikten av att uppmérk-
samma ndr intersubjektiviteten avbryts till exempel genom att ett ord,
ett vetenskapligt begrepp eller abstraktioner forstas pa allt for skilda
satt. Nar det uppstar ett avbrott 1 intersubjektiviteten s& uppmérk-
sammas det inte alltid av deltagarna, utan framkommer i en mer
detaljerad analys av deltagarnas kommunikation (Fridberg m.fl., 2019).
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For att skapa forutsittningar for barnen att utveckla en forstaelse for
larandeobjektet behdver detta upplevas pa flera olika sitt som dr
kopplade till barnens tidigare erfarenheter. Forskolldraren behover vara
medveten om dessa aspekter for att undvika skilda uppfattningar och
att barnen darmed fokuserar pd oavsiktliga aspekter eller hindelser
(Fridberg m.fl., 2020). Genom att vara responsiv pa barnens erfaren-
heter och intressen kan forskolldraren fordndra arbetssitt nir den
planerade aktiviteten inte fungerar som tinkt (Fridberg m.fl., 2019).

3.1.1 Naturvetenskapligt innehall i lek

Aven om lek har en central roll i forskolans utbildningspraktik, s finns
det begrinsad forskning med fokuserat pa naturvetenskap som innehall
ilek. En aspekt som kan vara av vikt att beakta i skapandet av aktiviteter
med naturvetenskapligt innehdll dr de kulturella faktorer som finns
inom forskolans utbildningspraktik (Sundberg m.fl., 2016). I en del av
de aktiviteter som forskolldrarna i Sundbergs m.fl. (2016) studie
genomforde integrerades omsorg, fostran, lek och en holistisk syn pa
larande vilket dven skapade mdjligheter for barnen att fantisera kring
det naturvetenskapliga fenomenet. Detta framkommer som en ut-
maning for forskolldrare att forhalla sig till ndr de responderar pé barns
skiftande intresse, i syfte att kombinera barns fantasi med det ténkta
larandeobjektet. En mdjlighet att 6ppna upp for och utmana yngre barn
att fantisera &r att ta stdd av material. Yonzon m.fl. (2023) undersokte
hur just olika rekvisita kunde anvindas i lek for att fraimja fore-
stillningsforméaga. Genom att anvédnda rekvisita sd som djurdrikter, och
accessoarer 1 form av djurdron eller svans uppmuntrar forskolldraren
barnen att forestélla sig att de &r ett djur fran en saga. Inom leken
framkommer dven mojligheter for forskolldraren att sétta ord pa olika
biologiska egenskaper hos djuren. Yonzon m.fl. (2023) poédngterar att
de yngre barnen till en borjan behover mer stod av rekvisita for att
forestdlla sig att de till exempel ar ett djur for att senare med mer
erfarenhet kunna forestélla sig att de var ett djur dven utan att anvénda
rekvisita.

For att 6ppna upp for att fantisera i en aktivitet med naturvetenskapligt
innehdll beskriver Frejd och Pramling (2023) att forskolldraren for-
flyttade sin positionering fran att vara den undervisande l4raren som vet
allt, till att inta en roll dir de, barn och forskolldrare, lar tillsammans.
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Detta gjorde forskolldrarna genom att introducera en kattfigur (Findus)
som kom med brev och uppdrag. Inledningsvis anvindes katten for att
védcka barnens nyfikenhet om vind och tromber. I en forklaring av ett
begrepp hade forskolldrarna anvént fel begrepp. For att rétta till detta
sa latsades de att det var katten som uppmirksammade dem pa att
begreppet hade anvints pa fel sdtt genom ett nytt brev. Frejd och
Pramling (2023) beskrev att barnen blev engagerade i1 att lira om
varlden som dr genom en aktivitet som dr inramad av fantasi — som om.
Forskolldraren kan initiera dessa skiften mellan som om och som dr
genom att till exempel éndra rostlige (Henriksson m.fl., 2025).
Forskolldraren skiftar dd mellan att anvinda sitt vanliga rostlige nir
deltagarna gar ur leken for att rikta fokus mot det naturvetenskapliga
innehallet (som dr), och att anvidnda en lekfull rost (som om) for att
signalera lek. Genom dessa skiften kan fOrskolldraren skapa
mojligheter att rikta barnens uppmaérksamhet mot naturvetenskapligt
innehall. Dessutom kan forskolldraren bidra till socialisation och
omsorg genom att vdrna om och inkludera alla i den gemensamma
leken, och att uppmuntra barnen att visa omsorg for omgivningen. Det
undervisningsinnehdll som uppstér i interaktionen mellan deltagarna i
en aktivitet dr i fokus utifran lekresponsiv undervisning (Pramling m.fl.,
2019). Aven om fdrskolliraren planerar for begreppsliga utmaningar i
leken sa riktas fokus mot om och hur barn responderar pa dessa
utmaningar, samt om det blir en friga om forhandling och/eller att det
anvinds 1 den fortsatta leken.

3.1.2 Naturvetenskapligt innehall och digitala verktyg

Digitala verktyg i forskolans utbildningspraktik dr ett vixande forsk-
ningsfilt, men att integrera och hantera digitala verktyg i forskolans
utbildningspraktik skapar utmaningar for forskolldrare att utveckla
digitala och pedagogiska fardigheter (Lindeman m.fl., 2021). Dessutom
beskriver Johnston m.fl. (2018) att det finns skillnader i hur
forskolldrare uppfattar digitala verktyg och pa vilket sétt dessa kan vara
relevanta och bidra till verksamheten. Uppfattningar av digitala verktyg
varierade frdn att enbart innefatta skirmbaserade verktyg s& som
datorplattor, datorer och telefoner till en bredare uppfattning dér
digitala verktyg dven ses som ett komplement till andra resurser.
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Genom att anvédnda digitala verktyg i naturvetenskapsundervisning kan
forskolldrare skapa mojligheter for barn att till exempel undersoka
ndrmiljon och dess organismer (Otterborn, 2023). Det kan ske genom
att till exempel filma utforskande for att sedan kunna folja upp och
diskutera tillsammans. Att projicera filmer och bilder frén kan vara ett
sétt att skapa mojlighet for gemensamt deltagande och inkludering
(Otterborn m.fl., 2024). Det kan &ven innebdra att skapa mdjligheter att
se fysikaliska och kemiska processer som annars inte kan urskiljas utan
att snabba pa eller sakta ner hindelseforloppet. Samtidigt poéngterar
Otterborn (2023) vikten av att skapa mdjligheter for barnen att kinna,
lukta och gora observationer i dess naturliga miljo. Pa sa vis behdver
inte digitala verktyg konkurrera med analoga sitt att utforska
omvérlden, utan snarare berika undersokningarna (Otterborn, 2023).
Det innebar att forskolldrare behover reflektera 6ver och diskutera pa
vilket sétt verktyget kan anvéndas och vad det kan bidra till i aktiviteten
(Walan & Enochsson, 2024).

Genom att forskolldrare och barn tillsammans tittar pd bilder och filmer
frén tidigare tillfdllen skapas mojligheter att ateruppleva gemensamma
erfarenheter. Det kan ses som ett sétt att stodja deltagarna att forestélla
sig att de reser i tid och rum (Otterborn m.fl., 2024). Att dessutom
kombinera datorplattan med en projektor skapas mojligheter for fler
barn att delta. Digitala verktyg tillsammans med olika dimensioner sa
som fantasi, lek, empati, estetiska uttrycksétt och beréttande, men dven
genom att anvidnda kroppen och dess olika sinnen for natur-
vetenskapligt utforskande, skapar forutsittningar for att utveckla
innovativ digitaliserad naturvetenskapsundervisning. Genom att skapa
naturvetenskapsundervisning pd ett flerdimensionellt sétt, samtidigt
som laroplanens grundldggande varden bibehalls sa tinjs granserna for
vad naturvetenskapsundervisning i forskolan kan vara (Otterborn m.fl.,
2024).

En annan dimension av att resa i tid och rum kan vara att snabba pa
tiden eller stanna upp tiden. Otterborn (2023) beskriver att forskol-
lararna tillsammans med barnen kan gora detta genom att filma ett
naturvetenskapligt fenomen som var for snabbt eller for ldngsamt for
att uppfattas med bara dgat. Aven Fridberg m.fl. (2018) har anvint
timelapse och slowmation (jfr Fleer, 2013) for att undersoka hur detta
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kan stodja deltagarnas samarbete nér ett naturvetenskapligt fenomen
undersoks. Resultatet visade pa hur experimenterande dér barnen far
vara fysiskt aktiva, med eller utan digitala verktyg, skapade forut-
sattningar for mer avancerade reflektioner om det naturvetenskapliga
fenomenet samt kreativitet och problemlosande (Fridberg m.fl., 2018).
Timelapse fotografering som anvéndes i studien skapade mojligheter
for barnen att uppticka olika drag av det naturvetenskapliga fenomenet
medan slowmation utmanade barnen att reflektera och diskutera hur det
naturvetenskapliga fenomenet kan representeras.

Ett mojligt sitt att iscensétta naturvetenskapligt innehall 1 lek dr att stod
av digitala verktyg, mer specifikt att anvinda projicerade digitala bilder
och filmer. I denna studie uppmuntras forskolldrarna att pa olika sétt
anvinda digitala verktyg for att i lek rikta uppmarksamheten mot eller
visualisera naturvetenskapligt innehall. Ett sitt att géra detta ar att
projicera bilder eller filmer som eventuellt stod for deltagarna i
aktiviteten. Ur ett forskoleperspektiv dr detta relevant eftersom olika
former av representationer av naturvetenskapligt innehdll i under-
visning kan anvéndas for att vicka barns nyfikenhet och pé sa vis skapa
mdjligheter for larande (Ainsworth, 1999). Dessa kan bestd av till
exempel bilder, gester, eller animationer och anvindas istdllet for en
verklig upplevelse (Treagust & Tsui, 2014). Vidare poédngterar
Treagust och Tsui (2014) att digital teknik har skapat nya mojligheter
for interaktiva teknikmedierade ldrmiljoer dir olika representations-
former kan anvéndas for att visualisera ett innehdll pa olika sétt.
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4 Teoretiska utgangspunkter

I detta kapitel presenteras de teoretiska utgdngspunkter som anvénts i
avhandlingen. Inledningsvis goérs en beskrivning av det teoretiska
ramverket Play-Responsive Early Childhood Education and Care
(PRECEC) och den roll denna teori har haft genom projektet. Vidare
presenteras ramverket Technological, Pedagogical and Content
Knowledge (TPACK) som i forsta delstudien anvdndes som raster for
analysen av forskolldrarnas diskussioner om lekresponsiv under-
visning. Avslutningsvis gors en sammanfattning dir dessa teoretiska
utgdngspunkter syntetiseras och dérigenom bidrar till avhandlingen
som helhet.

4.1 Play Responsive Early Childhood Education
and Care

Det teoretiska ramverket Play Responsive Early Childhood Education
and Care (PRECEC) har utvecklats i ett kombinerat forsknings- och
utvecklingsprojekt mellan forskare, verksamma forskolldrare och
rektorer (Pramling m.fl., 2019). Intentionen med projektet var att
studera lekaktiviteter med intresse for hur forskolldrare pa olika sétt kan
stodja och skapa mojligheter for barns utveckling. Pa s& vis ar det
teoretiska ramverket PRECEC inte bara baserat pa den verksamhet som
studerats, utan kan dven ses som anvindbart i arbetet att stotta och
organisera for barns utveckling i forskolan (se Pramling m.fl., 2019 for
utforligare beskrivning). I féljande avsnitt beskrivs PRECEC, och hur
detta ramverk har bidragit till foreliggande avhandling. Inledningsvis
tas en teoretisk utgangspunkt for hur undervisning, lek och
responsivitet forstas utifrain PRECEC.

Begreppet undervisning definieras pa olika sitt inom olika teoretiska
traditioner (Pramling m.fl., 2019; Vallberg Roth, 2020). For att kunna
genomfOra analys av till exempel aktiviteter som innehaller under-
visning behover begreppet konceptualiseras pa ett funktionellt sétt
(Pramling m.fl., 2019). Den aktivitet som utifrin PRECEC kan
beskrivas som undervisning grundar sig i tva perspektiv, bade utifran
ménniskans evolutiondra utveckling (ett fylogenetiskt perspektiv) och
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utifran det enskilda barnets utveckling (ett ontogenetiskt perspektiv).
Utifrén ett evolutiondrt perspektiv dr undervisning ndgot som kan sigas
vara speciellt for den méinskliga arten. Detta baseras pa Barnetts (1973)
beskrivning av relationen mellan larare och barn dér det finns en avsikt
att uppmirksamma den andra pa nagot, eller att gora nagot som den
andra tidigare inte kunnat gora. Det dr utifrdn den larandes erfarenheter
som den nya kunskapen tolkas och forstas. Undervisning ses alltsd som
en gemensam aktivitet mellan minst tva deltagare och skiljer sig fran
instruktion som betyder att berétta for ndgon annan, hur saker ar eller
ska goras (Pramling m.fl., 2019). I en aktivitet som &r 6ppen for lek kan
det finnas mojlighet att uppmérksamma eller rikta de andra deltagarna
mot ett innehall som till exempel naturvetenskapligt innehall. For-
skolldraren kan ga in i lek med en tanke om ett innehall i leken, men
det som &r intressant utifrdin PRECEC ar hur 6vriga deltagare respon-
derar pa innehallet och om innehdllet inkluderas i den fortsatta leken.

Genom den didaktiska triangeln visualiseras forhallandet i under-
visningen utifran att det inkluderar minst tva personer och ett innehdll
som en person vill att den/de andra ska se (Pramling m.fl., 2019). En
central roll for lararen dr enligt Wickman m.fl. (2018) att uppritta en
fungerande relation mellan sig sjdlv, barnet och innehallet. I en
gemensam aktivitet s& som lek kan da forhédllandet mellan ldraren,
barnet och innehéllet studeras. Nar undervisning sker i respons pa det
som sker i leken &r det inte enbart barnet som positioneras som den som
lar. Det &r av lika stor vikt att ldraren ar responsiv till att ldra sig om
barnets perspektiv och kunskaper som framtréder i interaktion. Del-
tagarna gar in i den gemensamma aktiviteten med olika erfarenheter
och olika sétt att forstd innehdllet, vilket innebér att deltagarna dven
lamnar aktiviteten med olika erfarenheter och forstaelser (Pramling
m.fl., 2019). Inom det didaktiska féltet &r fraigorna om vad, hur och
varfor centrala (Wickman, 2014). Fragan om vad behandlar det innehall
som ska undervisas och behdver viljas med en viss grupp barn i atanke.
Inom lekresponsiv undervisning &dr det ett innehédll som skapas i
interaktion mellan deltagarna i en lekaktivitet som ir intressant. Aven
om forskolldraren planerar for ett innehéll &r det som &r intressant ur ett
lekresponsivt perspektiv. om och hur barn responderar pd dessa
utmaningar, om innehallet blir forhandlat i leken och pa sé vis anvénds
iden fortsatta leken (Pramling m.fl., 2019). Vidare poéngterar Pramling
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och Wallerstedt (2019) att ldrande inte kan beskrivas som en generell
utkomst som sker inom forskolans pedagogiska praktik, utan att ldrande
sker 1 forhallande till ett innehall.

Utifran PRECEC ses dven respons som en central del av undervisning
(Pramling m.fl., 2019). Respons beskrivs ske mellan deltagarna i en
aktivitet, och inte utifrdn nigot forskolldraren observerat att barnet gjort
for att senare iscensitta. Det dr viktigt att podngtera att vara responsiv
inte enbart innebér att folja den vilja som négot barn uttrycker, utan
forskolldrarens uppdrag ér dven att utmana barnen inom nya innehalls-
omrdden eller inspirera till nya sitt att leka. Att vara responsiv innebér
bade att vara reaktiv genom att vara lyhord for barnens initiativ och
intressen, och att vara proaktiv genom att ge barnen majligheter att
erfara saker som de mojligen inte kunnat gora pa egen hand. Eftersom
undervisningen forvéntas ske i respons pd barnet sé dr alla deltagare
lika viktiga i aktiviteten, dven om forskolldraren har en viktig roll
genom att ha mer erfarenhet (Pramling m.fl., 2019).

Genom att barn och forskolldrare dr Omsesidigt engagerade i en
aktivitet som dr Oppen for lek kan mdjligheter for lekresponsiv under-
visning skapas. Leken kan pa sd vis ses som central for att skapa
mdjligheter att genomfora LRU. Tidigare forskning har pé olika sitt
forsokt definiera vad lek ar (Bergen, 2014; Pramling m.fl., 2019), men
utifrin PRECEC riktas intresset snarare mot hur deltagarna i en
aktivitet signalerar till varandra att de leker. For att inte pa forhand
definiera vad lek &r tas en utgdngspunkt fradn Wittgensteins beskrivning
av hur spel kan forstds utifran begreppet familjelikheter. Inom varje
familj finns en variation av likheter sd som hérfarg, dgonfarg eller
temperament, men alla inom samma familj delar nddvéandigtvis inte
dessa likheter. Nér begreppet familjelikheter anvénds for att forsta lek
sé finns det vissa drag/begrepp som kan férekomma i flera sorters lek,
till exempel spontan, utan malsittning, lustbetonad, rolig, problem-
l6sande. Vissa likheter mellan lekar kan da forekomma, dven om inte
all lek innehaller samma drag (Wittgenstein, 1953 i Pramling m.fl.,
2019). Lek kan da istéllet ses som en empirisk fraga utifrdn vad barn
gor 1 de fria aktiviteterna (Wallerstedt & Pramling, 2012) eller hur
deltagarna i en aktivitet signalerar till varandra att de talar eller agerar
som om det vill sdga leker med verkligheten, till skillnad fran som dr
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dvs. nagot som forstas som verkligt (Pramling m.fl., 2019). Att se lek
som nagot deltagarna i en aktivitet signalerar till varandra har betydelse
for denna avhandling eftersom det dr de deltagande forskolldrarna som
videodokumenterar sitt arbete med LRU och pa sa vis speglar det
forskolldrarnas syn pa vad som kan ses som en lekaktivitet. Vidare kan
fragan om lek och hur deltagarna 1 aktiviteten skiftar mellan som om
och som dr diskuteras tillsammans med forskolldrarna.

En viktig del for bade lek och ldrande ar forestdllningsforméga. Fleer
(2011) beskriver att forestdllningsforméga utifran ett kulturhistoriskt
perspektiv tidigare sags som en individuell aktivitet skild fran verklig-
heten vilket innebar att lararens eller en annan vuxens roll sags som
obetydlig i utvecklingen av barnets forestillningsforméaga. Nar fore-
stillningsforméga istéllet ses som en mdjlighet att utmana och gé utdver
barnets egna erfarenheter kan detta beskrivas som en medveten och
social handling (Fleer, 2011). Enligt Vygotsky (2004) forestiller sig
ménniskan saker som de inte kan se, konceptualiserar saker som de hor
fran andra och tdnker pa saker de inte sjélva har upplevt. P4 sa vis dr
ménniskan inte begrinsad till sina egna erfarenheter utan kan med hjélp
av forestillningsformaga ta del av ndgon annans upplevelser och
erfarenheter. Varje ny idé eller uppfinning bygger pd en form av
forestdllningsforméga som dr socialt och kulturellt forankrad, det vill
sdga att nya idéer dr formade utifran ett behov som framkommit i en
situation (Fleer, 2011; Vygotsky, 2004). Tillsammans med en mer
erfaren deltagare i leken som till exempel en vuxen, kan en relation
skapas mellan forestillningar i leken och den verkliga virlden. Genom
lek kan mdjligheter skapas, att tdnka och gora saker som annars inte
hade varit mojligt, men detta har ocksd verkliga konsekvenser for
tankande, larande och kunskapsbyggande. Utifran detta far barns
forestdllningar i lek (som om) en viktig del i ldrandet och forstaelsen for
omvirlden (som dr) (Magnusson & Pramling, 2018). Da ses barns lek
inte bara som en reproduktion av tidigare erfarenheter, utan en kreativ
omarbetning av intryck fran tidigare erfarenheter (Vygotsky, 2004).

4.1.1 PRECEC som ramverk for analys

Det teoretiska ramverket bestar av centrala begrepp som kan anvéndas
for att analysera vad som sker i interaktion mellan forskolldrare och
barn i en gemensam aktivitet som &r 6ppen for lek. I denna avhandling
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presenteras som om och som dr, trigga och agens. Ramverket kan
dessutom anvédndas som forhallningssitt av forskolldrarna nar under-
visning &r tankt att ske 1 respons pa det som sker i leken (Pramling,
2022; Stavholm m.fl., 2024), det vill sdga att arbeta med lekresponsiv
undervisning.

Nér barn och forskolldrare dr engagerade 1 en gemensam aktivitet s
som lek kan begrepp anvindas for att beskriva hur forskolldrare och
barn pendlar mellan att prata om till exempel fenomen utifran som om
och som dr. Nér deltagare kommunicerar eller agerar som om det vore
pa ett annat sétt 4n vad det verkligen &r, det vill sidga att fantisera och
forestélla sig saker beskrivs det som som om. I leken kan som om
beskrivas som en drivande kraft (Vaihinger, 1924/2001). Som dr
beskriver istillet hur saker uppfattas utifrdn vedertagen kunskap. I lek
skapas mojligheter att agera och kommunicera utifrdn som om, men
dven att ldra sig om vérlden, som dr, genom att deltagarna pendlar
mellan dessa. Att kunna fOrestilla sig saker utifran som om ar
avgorande fOr att dven kunna agera utifrdn tdnk om. Tédnk om kan
beskrivas som forutseende av konsekvenser eller respons péd handlingar
(Pramling m.fl., 2019). Det innebar att skapa en forstaelse for att om
nagonting hander sa har det konsekvenser som till viss del kan forutses.
Ett sddant reflexivt tinkande, det vill siga, att fundera kring vad som
hiander och varfor kan séttas i motsats till ett prospektivt tinkande — vad
hinder om. Genom att leken pendlar mellan som om, som dr och tink
om anpassar sig barn till olika resonemang och tankesétt (Pramling
m.fl., 2019).

I avhandlingens analys anvédnds begreppen som om och som dr for att
rikta fokus mot hur forskolldrarna beskriver sitt arbete med LRU av ett
naturvetenskapligt innehéll med stdd av digitala verktyg, samt hur de
diskuterar vad som hédnde i den gemensamma aktiviteten. For att kunna
urskilja begreppen som om och som dr sa ar det framfor allt uttalanden
som beror vad som sker i leken som &r i fokus. Det naturvetenskapliga
innehallet kan sdgas vara starkt forankrat i som dr, vilket kan vara en
utmaning i leken. Genom att undersoka hur forskolldrare forhaller sig
till som om och som dr 1 diskussionerna kan analysen visa pé vilka
mojligheter deltagarna i aktiviteten har for att skifta mellan som om och
som dr.
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Enligt ramverket kan forskolldrarna genom samspel och dialog skapa
mdjligheter for barnen att motas 1 gemensamma aktiviteter. En
forutséttning for att detta ska ske dr att forskolldraren bidrar till att
fokusera pa ett innehall som adr meningsfullt och intressant for barnen
(Pramling m.fl., 2019). Trigga ér ett begrepp inom lekresponsiv under-
visning som kan anvéndas for att beskriva en mer erfaren deltagares
(hér forskolldraren) handlingar, verbala eller genom andra uttryckssitt,
1 en gemensam aktivitet som Oppnar upp for att fantisera om ett inne-
hall, att skapa mojligheter att utforska vad som kan vara oforutsdgbart.
Wallerstedt m.fl. (2021) beskriver begreppet friggering som en
vidareutveckling av scaffolding dér forskolldraren 1 aktiviteten riktar
mot ett specifikt mal (Wallerstedt m.fl., 2021). Begreppet trigga kan da
pa ett mer funktionellt sdtt anvidndas i en aktivitet sd som lek for att
beskriva hur forskolldraren kan Sppna upp for nya tillvigagangssitt
eller mojligheter, eller initiera en handling som kan leda till att leken
berikas kunskapsmaissigt eller estetiskt (Pramling m.fl., 2019;
Wallerstedt m.fl., 2021). Forskollararnas beskrivningar av sina inten-
tioner i den lekresponsiva undervisningen kan analyseras som ett sétt
att trigga lek eller ett utforskande av naturvetenskapligt innehall. Att
projicera en digital bild eller film kan vara ett sétt att trigga en lek eller
att tillsammans forestilla sig att de till exempel ar pa en annan plats.

Begreppet agens (eng. agency) beskrivs av Sairanen och Kumpulainen
(2014) som det utrymme individer har att agera sjdlvstindigt och gora
ett eget val. Forskolldraren har en viktig roll i att bdde uppmuntra barns
kénsla av agentskap, och att mojliggdra for barn att skapa agens (Clarke
m.fl., 2016). Inom lekresponsiv undervisning beskrivs de skiften som
sker 1 leken dé deltagarna ror sig mellan som om och som dr, samt hur
deltagarna forhandlar om lekens riktning (alteritet), som en mdjlighet
for barnet att fordela och omfordela agentskap (Pramling m.fl., 2019).
I leken kan forskolldraren bidra till barns agens genom att bjuda in och
skapa mojligheter for barnet att vara medskapare av leken, och att
respondera pa barnets initiativ (Lagerlof m.fl., 2019). Forskollararna
diskuterar i denna studie sina erfarenheter fran genomforda aktiviteter
samt utifran videodokumentationer av lekresponsiv undervisning med
ett naturvetenskapligt innehall med stod av digitala verktyg. I analysen
av dessa diskussioner riktas fokus mot vilka mojligheter barnen i
aktiviteten har att agera och paverka vad som sker. Detta kan ske genom
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att forskolldrare, som Lagerlof m.fl. (2019) beskriver, bjuder in barnen
att vara medskapare av det som sker i aktiviteten och responderar pé
barnets initiativ.

4.2 Technological, Pedagogical and Content
Knowledge

I den forsta delstudien som ligger till grund for denna avhandling har
ramverket Technological, pedagogical and content knowledge
(TPACK) anvénts for att analysera forskolldrares diskussioner i
fokusgrupper (Mishra & Koehler, 2006; Thompson & Mishra, 2007).
TPACK ir ett konceptuellt ramverk som bygger vidare pa Shulmans
(1986) formulering av Pedagogical Content Knowledge (PCK), och
utvecklar det for att &ven integrera teknologi i ramverket.

Utgangspunkten for PCK &r forstaelsen for att undervisning ar en
komplex aktivitet som inbegriper flera former av kunskaper (Mishra &
Koehler, 2006; Shulman, 1986). Historiskt sett har fokus i tidigare
lararutbildningar riktats mot dmneskunskaper, men senare foréndrats
diar mer fokus riktats mot pedagogik och pedagogiska kunskaper
(Shulman, 1986). Utifran detta kan &mneskunskaper och pedagogiska
kunskaper beskrivas som skilda fran varandra (Mishra & Koehler,
2006). Enligt Shulman (1986) dr PCK grunden for en ldrares forméga
att undervisa om ett dmnesinnehdll. PCK inbegriper kunskaper om
savil undervisning och ldrande som @mnesinnehall. Larares PCK kan
pa sa vis sdgas befinna sig i skdrningspunkten mellan innehall och
pedagogik istillet for att dessa ses som skilda doméner (Mishra &
Koehler, 2006; Shulman, 1986) och dirav som ett samspel mellan
lararen kunskaper och hur de tillimpar denna kunskap i sin praktik
(Koehler m.fl., 2013).

I TPACK, som bygger vidare pd& PCK (Shulman, 1986), betonas
kopplingar, interaktioner, mojligheter och begrinsningar mellan inne-
héll, pedagogik och teknologi (Mishra & Koehler, 2006). Samspelet
mellan ldrarens kunskaper och hur detta tilldmpas i praktiken ar det som
ar fokus utifran detta ramverk (Koehler m.fl., 2013). En utgangspunkt
for ramverket &r att det inte kan sidgas finnas ett basta sitt att integrera
teknologi 1 undervisning, utan istéllet ses teknologi i undervisningen
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som kreativt designad utifran den specifika aktiviteten (Koehler m.fl.,
2013). Mishra och Koehler (2006) poédngterar vikten av att inte bara
titta pd teknologin, utan att rikta fokus mot hur den kan anvéndas 1
undervisningen och pa sa vis skapa mojligheter for larare att utveckla
undervisning vidare. Kunskap om teknologi och hur den fungerar
innebédr inte det samma som att veta hur den kan anvdndas i
undervisningen (Mishra & Koehler, 2006). Det kan handla om att ta
stod av teknologi for att till exempel illustrera, ge exempel, forklara
eller demonstrera ett innehall (Shulman, 1986) eller skapa olika former
av representationer for att visualisera ett innehall (Ainsworth, 1999;
Treagust & Tsui, 2014).

Utifran TPACK kan forskolldrarnas uttalande i diskussioner analyseras
utifrdn pedagogisk kunskap (PK), som i denna studie relateras till
lekresponsiv undervisning, kunskap om naturvetenskapligt innehéllet
(CK) och kunskap om teknologi (TK) var for sig, eller nir dessa
kunskapsomraden mots; pedagogisk och innehallskunskap (PCK),
teknologisk och pedagogisk kunskap (TPK), samt kunskap om
teknologi och innehall (TCK). Nér alla de tre delarna relateras till
varandra analyseras det som teknologisk, pedagogisk och innehélls-
kunskap (TPACK), se tabell 1.
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Tabell 1. Forklaring 6ver delarna i TPACK (tabellen 6versatt fran Lund m.fl.,
2024a)

PK Pedagogical knowledge Kommentarer kopplade till
lekresponsiv undervisning.
Kommentarer kan handla om bade
lek och/eller undervisning, som
mojlighet eller begransning

CK Content knowledge Kommentarer som beskriver
naturvetenskapligt innehall

TK Technological knowledge =~ Kommentarer om digitala verktyg
PCK Pedagogical content Kommentarer om hur undervisning
knowledge (LRU) med naturvetenskapligt
innehéll kan integreras med lek
TCK Technological content Kommentarer om att anvinda
knowledge digitala verktyg for att representera

ett naturvetenskapligt innehall

TPK Pedagogical technological ~ Kommentarer om digitala verktyg
knowledge som ett pedagogiskt verktyg
TPACK Technological pedagogical Kommentarer om hur digitala
and content knowledge verktyg kan anvéndas i undervisning

(LRU) for att representera
naturvetenskapligt innehéll

4.3 Syntes av teoretiska ramverk

I detta avsnitt har inledningsvis PRECEC presenterats som ett
overgripande teoretiskt ramverk for avhandlingen, och hur detta
ramverk anvints i analys av de fyra delstudierna. I den forsta delstudien
(Lund m.fl., 2024a) analyserades pedagogisk kunskap (PK) utifran
PRECEC (Pramling m.fl., 2019). I de f6ljande tre delstudierna (Lund
m.fl., 2024b; 2024¢; Lund, manuskript) anvindes enbart PRECEC som
teoretiskt ramverk da forskolldrarna diskussioner rorde bade deras roll,
men dven barnens agerande i den gemensamma aktiviteten. Vidare
presenterades TPACK som anvindes i den forsta delstudien for att
analysera de aspekter av lek och undervisning som forskolldrarna
beskriver i diskussioner om att arbeta med LRU med naturvetenskapligt
innehdll dér digitala verktyg anvidnds som stod. Hér utvecklas
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kopplingarna mellan dessa ramverk utifrén forskolldrares pedagogical
knowledge (PK), Pedagogical Content Knowledge (PCK) och
Technological Pedagogical and Content Knowledge (TPACK) for att
pa sa vi bidra till avhandlingens helhet.

Utgéngspunkten for TPACK éar forstdelsen av att undervisning &r en
komplex aktivitet som inbegriper flera former av kunskaper (Mishra &
Koehler, 2006). I detta avhandlingsprojekt ar fokus for dessa former av
kunskaper riktat mot PRECEC och forenat med en medvetenhet om att
varje forskolldrare bédr kunskaper och erfarenheter med sig in i
projektet. Forskolldrares pedagogical knowledge (PK) relateras till for-
skolldrares kommentarer om undervisning och lek. Utifrdin PRECEC
ses undervisning som en gemensam aktivitet mellan minst tva del-
tagare. Forskolldraren deltar da i lek med avsikt att undervisa i respons
pa barnen inom ramen for leken. Att vara responsiv innebér att fordndra
undervisningen om barnen visar intresse for nagot annat eller att de inte
forstar. Eftersom undervisning sker i respons sé ar alla deltagare lika
viktiga. Utifran detta gar det inte att som forskolldrare forutbestimma
vad som ska ske i den gemensamma aktiviteten. Forskolldrares PK i
arbete med lekresponsiv undervisning ses som ett responsivt for-
hallningssitt med avsikter att undervisa. Vidare innebér responsiv att
forskolldraren inte bara foljer barnens vilja, utan det kan dven innebéra
att utmana barnen med nya innehéllsomraden.

Att inom leken skapa mojligheter att introducera eller rikta fokus mot
naturvetenskapligt innehall relateras till forskolldrares Pedagogical
Content knowledge (PCK). Enligt Shulman (1986) handlar lirares
kunskaper om @mnet och undervisning om hur ett &mne kan illustreras
och/eller forklaras. Det kan innebéra att representera och formulera ett
innehall pé ett sitt som for det forstaeligt for andra. Utifrin PRECEC
riktas fokus mot det innehdll som uppstér i interaktionen mellan for-
skolldrare och barn i en gemensam aktivitet. Forskolldraren kan dven
ha en tanke om ett innehall eller problemformulering med sig in i den
gemensamma aktiviteten, men intressant dr hur Ovriga deltagare
responderar pa innehdllet och om eller hur detta blir en fortsatt del av
den gemensamma aktiviteten (Pramling m.fl., 2019).

Genom TPACK betonas kopplingar, interaktioner, mdjligheter och
begrinsningar mellan innehdll, pedagogik och teknologi (Mishra &
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Koehler, 2006). Koehler m.fl. (2013) poéngterar dven att det inte finns
ett bdsta satt att inkludera teknologi i en aktivitet, utan istéllet se det
som kreativt designat utifrdn den specifika aktiviteten. Att projicera en
digital bild eller film kan vara ett sétt att trigga en lek eller att
tillsammans forestélla sig att de till exempel 4r pa en annan plats.
I leken kan dé en relation skapas mellan forestillningar (som om) och
den verkliga vérlden (som dr) vilket kan mdjliggora att tdnka och gora
saker som annars inte hade varit tinkbart. Att forestélla sig inom lekens
ramar kan da dven ha verkliga konsekvenser for tainkande, ldrande och
kunskapsbyggande (Magnusson & Pramling, 2018; Pramling m.fl.,
2019). Utifrdn TPACK blir det en frdga om hur forskolldrare diskuterar
att de tre delarna pedagogiska kunskaper, innehall och teknologi bidrar
till arbete med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning med stod av
projicerade bilder och filmer.
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5 Metodologi och Design

I detta avsnitt redogdérs for de professionsutvecklingsprojekt
(Continous Professional Development; CPD) som utgdr grund for data-
genereringen 1 avhandlingsprojektet. Genomforandet beskrivs genom
att redogora for de val som gjorts i planering, genomférande av data-
genereringen, samt det urval som gjorts 1 avhandlingsprojektet. Vidare
i detta avsnitt presenteras de metoder som ligger till grund for data-
genereringen, det vill siga fokusgrupper, stimulated recall och storyline
samt hur den genererade empirin har analyserats. Avslutningsvis
presenteras mina metodologiska reflektioner och etiska dverviganden
for studien.

5.1 Projektgenomforande och Urval

I denna avhandling ligger ett CPD-projekt om lekresponsiv under-
visning och arbete med naturvetenskapligt innehéll i forskolan som
grund for datagenereringen. Dérav presenteras hdr hur projektet
organiserats och genomforts for att tydliggéra hur data genererats.
Wallerstedt (2023) beskriver tre olika sitt att bedriva forskning om och
i en utbildningspraktik. Det forsta sittet beskrivs som ett utvinnings-
samarbete (extractive cooperation) dir forskare anviander praktiken for
att extrahera kunskaper. Hér dr det inte nddvandigt for forskolldraren
att kénna till syftet med studien. I det andra séttet, kliniskt partnerskap
(clinical partnership), har forskollarare och forskare delad forstaelse for
forskningens syfte och pd sa vis Oppnar upp for gemensamt
engagemang. Forskningen kan da sigas ske i samarbete mellan forskare
och deltagare, d&ven om det &r forskaren som har agens i under-
sokningen. Vidare beskriver Wallerstedt (2023) ett tredje mojligt till-
vigagangssitt dir forskningen sker i en samlidrande 6verenskommelse
(co-learning agreement), som innebdr att forskare och deltagare har en
mer interaktiv arbetsform. Forskare och deltagare arbetar tillsammans
genom engagemang i bade aktion och reflektion vilket skapar majlighet
att minska skillnaden mellan de olika rollerna. Det CPD-projekt som
ligger till grund for foreliggande avhandling kan definieras som ett
kliniskt partnerskap utifrdn att forskningen sker i1 samarbete med
forskolldrarna. Genom att forskolldrarna dr aktivt involverade i att
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prova lekresponsiv undervisning, och att f6lja upp och diskutera sitt
arbete &dr avsikten att skapa ett gemensamt engagemang i projektet.

5.1.1 Continous Professional Development

Professionell utveckling i forskolan kan innebéra flera olika sorters
utbildning, undervisning och utvecklingsmojligheter som riktas mot
forskolans ldrare, och kan inkludera aktiviteter som syftar till att
utveckla kunskapsbasen, kompetens eller befintliga instéllningar
(Sheridan m.fl., 2009). Processen av professionell utveckling beskrivs
genom hur professionella tar sig fran medvetenhet (kunskaper) till
handling (verksamhet) samt hur de tar till sig ett specifikt for-
hallningssitt i sin profession (Sheridan m.fl., 2009). Att utvecklas i sin
profession dr inte linjirt utan kan ses som en dynamisk process som
bestar av gemensamma upplevelser och interaktioner mellan individer
1 komplexa system (Fleet & Patterson, 2001; Sheridan m.fl., 2009).
Didrav behdver denna process inkludera undersdkande, engagemang
och agentskap med dterkommande mojligheter att interagera med andra
individer i ett sammanhang (Fleet & Patterson, 2001). Aven Stavholm
m.fl. (2024) visar pa en dynamisk process utifran att deltagarna inte ror
sig fran en punkt till nésta i deras resonemang. Processen att anta en ny
metod utifrn sin profession kan beskrivas utifran tre steg (i) att skapa
en medvetenhet kring nya strategier som pa sikt kan gynna barnen 1
verksamheten (i) att applicera dessa strategier och (iii) utveckla dessa
strategier for att det pa sa vis ska bli del av forskolldrares profession
(Sheridan m.fl., 2009). Dirav kan vikten av att tilldta professions-
utveckling att ske dver en ldngre period poédngteras.

For att skapa mojligheter for forskolldrarna som deltar 1 denna studie
att arbeta med lekresponsiv undervisning under en lédngre period har jag
valt att utgd frén en s kallad kontinuerlig professionsutveckling (egen
oversittning av CPD) 1 organiseringen av avhandlingsprojektet. CPD
bestar oftast av interventioner som integreras i forskolans utbildnings-
praktik genom att kombinera nya kunskaper med uppfoljande
aktiviteter sa som coachning med mojligheter att reflektera tillsammans
och fi feedback (Peleman m.fl., 2018). En viktig del i att skapa en storre
pedagogisk medvetenhet och djupare reflektioner via professionell
utveckling &r att deltagarna ar aktivt involverade i den transformativa
processen att fordndra verksamheten (Peleman m.fl., 2018). Detta gar
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dven i linje med Wallersteds (2023) beskrivning av att forskare och
deltagare skapar ett kliniskt partnerskap i genomforandet av ett
forskningsprojekt. CPD kan forstds som en pdgdende process dér det
sker en stindig dialog och forhandling mellan deltagare och mellan
deltagare och forskare. Pa sa vis skapas det mojligheter att kunna utgé
frén och integrera behov fran deltagarnas verksamhet i den utveckling
som sker (Lazzari m.fl., 2013). Nér deltagare fir mojlighet att engagera
sig 1 en forskningsbaserad undersokning kopplat till sin praktik, kan
tillfallen att kritiskt utforska lanken mellan teori och praktik skapas. Det
kan 1 sin tur leda till att identifiera och minska klyftan mellan peda-
gogiska antaganden och utévande (Peleman m.fl., 2018). Genom att
utga fran teori i utveckling av verksamhet kan det dessutom vara ett sétt
att utveckla en forskola pa vetenskaplig grund.

Det kollegiala ldarandet ses som en viktig del d& den professionella ut-
vecklingen &r skapad utifran en deltagande i en process som majliggor
handling for forandring (Lazzari m.fl., 2013). Genom att delta i dessa
diskussionstillfillen finns det mojlighet for deltagarna att skapa en
djupare forstdelse for barns utveckling i kontexter som utvecklar
forskolans utbildningspraktik (Lazzari m.fl., 2013). Tidigare studier av
CPD visar pa att dessa kan leda till storre pedagogisk medvetenhet,
grundade pa okade kunskaper, kdnsla av agentskap och pedagogisk
kompetens, det vill sdga forvéarv av nya metodiska fardigheter kopplade
till forbéttring av forskolans verksamhet (Peleman m.fl., 2018).

Ett sdtt som Lazzari m.fl. (2013) beskriver att ett CPD-projekt kan
genomforas dr genom att forskare och forskolldrare tillsammans
analyserar och diskuterar verksamheten utifrdn dokumentation av till
exempel barns deltagande. Dokumentationer kan besta av observations-
anteckningar, foton eller film s& vdl som dagboksanteckningar eller
kollektiva rapporter i1 narrativ form (Lazzari m.fl., 2013). I det CPD-
projekt som ligger till grund for foreliggande avhandling bestar dessa
dokumentationer av videodokumentationer som deltagande forskol-
larare sjdlva skapat och tagit med till fokusgruppsdiskussioner med
stimulated recall. I det teoretiska ramverket PRECEC har empiriskt
grundade och teoretiskt utvecklade begrepp utvecklats. Dessa kan ses
som resurser for forskolldrare att ldra av, tala om, motivera och kritiskt
granska sin verksamhet (Pramling & Wallerstedt, 2019). Forskol-
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lararnas diskussioner om att arbeta med lekresponsiv undervisning med
naturvetenskapligt innehdll dir projicerade bilder och filmer anvénds
som stod utgdr empiri for denna avhandling.

5.1.2 Urval

Med utgdngspunkt i CPD och for att skapa mojligheter for forskollérare
att arbeta med LRU med naturvetenskapligt innehdll startade plan-
eringen for avhandlingsprojektet. Tidigt i planering kontaktade jag en
rektor pa en forskola for att undersoka eventuellt intresse till att delta i
ett CPD-projekt. Processen att vilja ut deltagare till studien dr enligt
Fusch m.fl. (2022) en viktig del i forskningsprocessen. Deltagare fran
samma organisation eller samma geografiska omrade kan innebira
begrinsningar i olika erfarenheter, uppfattningar eller forstaelser som
kommer till uttryck. Det kan dven finnas positiva aspekter av att
begrinsa urvalet till en organisation da deltagarna har liknande
erfarenheter av fenomenet som studeras (Fusch m.fl., 2022). I denna
studie ser jag det som en styrka att alla forskolldrare arbetade pa samma
forskola vilket skapade mojlighet for dem att sttta varandra i processen
att arbeta med lekresponsiv undervisning.

I processen att vilja och kontakta en potentiell forskola beaktades olika
aspekter. En av dessa aspekter dr studiens innehéll. Det teoretiska
ramverket PRECEC (Pramling m.fl., 2019) som &r en viktig del av de
interventioner som forskolldrarna fick ta del av 1 CPD-projektet dr en
relativt ny teori att arbeta med i forskolan. Dessutom finns det relativt
lite forskning om hur teorin kan anvindas 1 forskolans utbildnings-
praktik. Eftersom naturvetenskap &r ett innehdll som har en fram-
tridande roll 1 denna studie kontaktades en forskola som sedan tidigare
pa olika sitt arbetat med naturvetenskapligt innehall i sin praktik. Pa sa
vis kunde fokus ligga pa att tillfora LRU i forhéllande till forskol-
lararnas pégaende arbete med att pa olika sitt inkludera natur-
vetenskapligt innehdll 1 aktiviteter.

Efter positiv respons fran rektorn pa aktuell forskola tillfrigades dven
forskolldrarna. Detta genomfordes pa en arbetsplatstraff genom en kort
presentation av bland annat studiens prelimindra syfte och det ténkta
uppldgget (under hosten 2020). I samband med presentationen fanns
det &ven mojligheter for forskolldrarna att stilla fragor eller lyfta andra
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funderingar. Utifrdn denna information gav forskolldrarna ett muntligt
samtycke att delta i studien. Vid uppstarten av CPD-projektet gav alla
forskolldrare dven ett skriftligt godkdnnande med samtycke att delta 1
studien (bilaga 3). Alla de tio tillfrigade forskolldrarna pa forskolan
valde att medverka i studien. Under studiens gidng skedde fordndringar
1 forskolans bemanning vilket gjorde att det slutligen dr elva deltagande
forskollérare.

For att skapa en bild av var studien genomfors ges hir en kort
beskrivning av den medverkande forskolan samt for denna studie
viktiga aspekter av dess organisation. Forskolan &r beldgen i en mindre
ort i sodra Sverige. Pa forskolan gér det cirka 110 barn i aldern 1-5 ar
fordelade i tre spar, det vill séga tre storre avdelningar. Varje spar ar
sedan uppdelade i en yngre-barns avdelning och en &ldre-barns
avdelning. Den grundldggande bemanningen for varje spér ér tre for-
skolldrare och tre barnskotare. En faktor som varit viktig att beakta i
denna studie dr att forskolldrarna och barnskdtarna i sparet foljer en
aldersgrupp nir mgjlighet finns. Det innebér att en forskolldrare eller
barnskdtare foljer med en grupp barn 1 dvergdngen mellan yngre-barns
avdelningen till dldre-barns avdelningen. Nér barnen sedan slutar pa
forskolan for att borja forskoleklass kan till exempel den forskollédrare
som ldmnat Gver barngruppen atergé till yngre-barns avdelning for att
ta emot nya barn. Da CPD-projektet 16pt under fyra terminer sa innebér
det att vissa forskolldrare bytt frén att arbeta med yngre barn till
att arbeta med &dldre och tvart om. For andra forskolldrare har det inte
skett ndgon forandring di de arbetat pd samma avdelning genom hela
CPD-projektet.

Ytterligare ett urval som genomforts i denna studie ar att det endast var
forskolldrarna och inte hela arbetslaget som deltog i studien. Bak-
grunden till detta urval grundar sig i nagra aspekter som i planeringen
av avhandlingsprojektet framstatt som viktiga. Dessa aspekter kan be-
skrivas utifran forskolans organisation och forskolldrarens uppdrag.
Det fanns sedan tidigare en organisation pa forskolan dir forskolldrare
triffades regelbundet for pedagogiska diskussioner. Med det sagt var
det av stor vikt att alla pa forskolan, bade forskolldrare och barnskotare,
fick ta del av en inledande interventionen (foreldsning) for att skapa
mdjligheter for arbetslagen att arbeta tillsammans med LRU, dven om
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det var forskolldrarna som deltog i resterande interventioner och
fokusgruppsdiskussioner. Vidare dr det forskolldrare som utifran skol-
lag (SFS 2010:800) och ldroplan (Skolverket, 2018) har ett utokat
ansvar for att undervisning sker i enlighet med laroplanens mal.

5.1.3 Studiens uppligg

Det tva ar ldnga CPD-projektet som ligger till grund for avhandlingen
startades upp under varen 2021. I CPD-projektet har olika inter-
ventioner i linje med Peleman m.fl. (2018) varvats med mdjligheter att
reflektera, f& coachning och feedback. Som en inledande intervention
pa CPD-projektet fick forskolldrarna ta del av tva foreldsningar. I den
forsta foreldsningen gavs en introduktion till lekresponsiv undervisning
genom en beskrivning av hur lek, ldrande och undervisning kan forstés
utifrdn det teoretiska ramverket PRECEC. Vidare introducerades
ramverkets centrala begrepp genom att visa pa hur de kan anvindas for
att analysera vad som sker i leken. I foreldsningen gavs dven exempel
pa hur projicerade digitala filmer eller bilder kan anvéndas for att skapa
mojligheter att representera naturvetenskapligt innehéll. Den andra
foreldsningen behandlade naturvetenskap och introducerade olika
mojligheter att arbeta med naturvetenskapligt innehall i forskolans
utbildningspraktik. Dessa inledande foreldsningar gavs till alla
arbetslag pé forskolan, men det &r endast forskolldrarna som deltagit i
det fortsatta CPD-projektet. I anslutning till f{Greldsningarna
diskuterades dven innehallet i en forsta fokusgrupp (FG1).

I ndsta del av projektet uppmuntrades forskolldrarna att pd olika sétt
vara med 1 barnens lek eller initiera en gemensam lek dér natur-
vetenskapligt innehall uppmirksammades eller introducerades. En
mojlighet att gora detta, som dven presenterades i foreldsningen, ar att
projicera bilder eller filmer som stdd i en gemensam aktiviteten. For-
skolldrarna filmade sjélva sitt arbete med LRU, och valde ut sekvenser
som de tog med till kommande fokusgruppsdiskussioner och anvédndes
for stimulated recall (Geiger m.fl., 2016; Reitano & Sim, 2010). Vid de
fokusgruppstillfillen dér videodokumentationer visades och disku-
terades var forskolldrarna uppdelade i mindre grupper framfor allt
utifrdn vilken &ldersgrupp de arbetade med. P4 grund av covid-19
pandemin skedde den inledande foreldsningen samt fokusgrupper
under varterminen 2021 digitalt, vilket dven spelades in. Data-
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genereringen frén denna forsta termin ligger till grund for artikel 1 (se
Tabell 2).

I den andra terminen bestod interventionen av att ldsa en artikel om
lekresponsiv undervisning (Pramling & Wallerstedt, 2019). Denna
artikel valdes ut da den ger en Overgripande bild av det teoretiska
ramverket dir begrepp som exempelvis agens, intersubjektivitet,
alteritet, metakommunikation samt som om och som dr kan anvindas
for att skapa forstaelse for vad som sker i leken. I diskussionerna utifran
artikeln framkom att flera forskolldrare upplevde svérigheter med att
lasa och forstd innehéllet 1 artikeln. Utifrdn detta beslutades att ldsa
samma artikel dven i uppstarten av ndstkommande termin men da med
fokus pa begrepp som kan anvéndas for att rikta fokus mot vad som
hiander 1 leken beskrivs. Efter diskussioner om artikeln, bade under
hosten 2021 och varen 2022, fick forskolldrarna aterigen prova pa att
arbeta med LRU. I likhet med foregdende termin skulle aktiviteten pa
nagot vis innehalla eller fokusera pa ett naturvetenskapligt innehall och
aterigen anvindes digitala verktyg som stod. Forskolldrarna filmade
dessa aktiviteter och valde ut filmsekvenser att diskutera vid
nistkommande fokusgrupp.

Upplédgget for den avslutande terminen (hdsten 2022) skiljer sig till viss
del frn foregdende terminer (se tabell 2). I en inledande foreldsning
om lekresponsiv undervisning och naturvetenskapligt innehdll riktades
fokus mot forskolldrarkompetenser, och att skapa mojligheter att leka
med naturvetenskapligt innehall genom att till exempel anvinda
representationer i leken. Dessutom gavs en kort &terkoppling till
resultatet frdn den forsta delstudien (Lund m.fl., 2024a). Vidare
diskuterades dven ett antal fragor och bendmns som Fokusgrupp 7 (se
Tabell 2). Vid ndstkommande fokusgrupp fortsatte diskussionen i
mindre grupper. Terminen och CPD-projektet avslutades med
fokusgrupper med stimulated recall i likhet med foregaende terminer.
Datagenereringen fran projektet i sin helhet ligger till grund for artikel
tvé och tre.

Under projektets ging har forskolldrarna &dven fatt skriva ner
reflektioner efter varje termin i en storyline-enkét. Valet av storyline-
metoden och dess genomforande presenteras narmare under 5.2.3
Storyline-enkét och intervju. Fyra forskolldrares storyline foljdes upp
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med individuella semistrukturerade intervjuer under varterminen 2023.
Resultatet frdn storyline-enkiten tillsammans med de fordjupande
intervjuerna presenteras i artikel fyra.

Tabell 2. Organisation av CPD-projektet med en kort beskrivning av innehall vid
varje termin. Tabell utvecklad och 6versatt fran Lund m.fl. (2024b).

Termin

Organisation av projekt

Varen 2021

Introduktion med foreldsning om LRU och arbete med
naturvetenskapligt innehall i forskolan

Fokusgrupp 1: Diskussion utifran foreldsningen
Forskolldrarna fyllde i storyline-enkat

Forskollararna videodokumenterar sitt arbete med lekresponsiv
naturvetenskaps undervisning

Fokusgrupp 2 (Y & O*) Diskussion med stimulated recall

Hosten 2021

Lasa artikel (Pramling & Wallerstedt, 2019)

Fokusgrupp 3: Diskussion utifran artikeln

Forskolldrarna videodokumenterar sitt arbete med lekresponsiv
naturvetenskaps undervisning

Fokusgrupp 4 (Y & O) Diskussion med stimulated recall
Forskolldrarna fyllde i storyline-enkat

Varen 2022

Lasa artikel (Pramling & Wallerstedt, 2019)

Fokusgrupp 5: Diskussion utifran artikel

Forskolldrarna videodokumenterar sitt arbete med lekresponsiv
naturvetenskaps undervisning

Fokusgrupp 6 (Y & O blandat) Diskussion med stimulated recall
Forskolldrarna fyllde i storyline-enkat

Hosten 2022

Forelasning om LRU och att leka med naturvetenskap

Fokusgrupp 7: Diskussion i samband med foreldsning

Fokusgrupp 8 (Y & O) Fortsatt diskussion utifran foreldsningen
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Forskolldrarna videodokumenterar sitt arbete med lekresponsiv
naturvetenskaps undervisning

Fokusgrupp 9 (Y & O) Diskussion med stimulated recall
Forskolldrarna fyllde i storyline-enkét

Varen 2023 Uppfoljning av Storyline genom individuella semistrukturerade
intervjuer med fyra forskolldrare

* For att fortydliga vilken aldersgrupp forskolldrarna arbetar i anvénds
Y for yngre (Younger) och O for éldre (Older).

5.2 Datagenerering

Under detta avsnitt presenteras de metoder som anvénts for att generera
data till avhandlingens delstudier samt hur dessa metoder pa olika sétt
knyter an till design av CPD projektet.

5.2.1 Fokusgrupper

For att generera data om forskolldrares erfarenheter fran utveckling av
lekresponsiv naturvetenskapsundervisning dér projicerade bilder och
filmer anvénts som stdd organiserades fokusgrupper. Breen (2006) be-
skriver att skillnaden mellan fokusgruppsdiskussioner och individuella
intervjuer ar att fokusgrupper skapar moéjlighet for nya idéer att skapas
1 en social kontext. Individuella intervjuer dr mer riktade mot individens
upplevelse eller att uppmuntra individuell reflektion (Breen, 2006).
I CPD-projektet mots forskolldrarna i tva olika former av fokusgrupper.
Den forsta formen genomfors 1 samband med de olika interventionerna
dé alla forskollédrare 1 en fokusgrupp samlas for att diskutera innehéllet.
I den andra formen av fokusgrupp &r forskolldrarna uppdelade i tva
mindre grupper som framfor allt &r baserade pa vilken &ldersgrupp
forskolldrarna arbetar med. Vid dessa tillféllen anvénds forskolldrarnas
videodokumentationer som stimulated recall (Geiger m.fl., 2016;
Reitano & Sim, 2010) och underlag for diskussioner. Aven vid en upp-
foljande diskussionen efter den sista interventionen (hdstterminen
2022) delades forskolldrarna upp i tvd grupper.

Forskarens roll i en fokusgrupp beskrivs som en moderator eller
samtalsledare. En del i att leda en fokusgrupp ar att skapa en trygg miljo
och stotta deltagarna i att ge uttryck for sina olika synsitt, asikter och
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erfarenheter (Breen, 2006; Fusch m.fl., 2022). Som samtalsledare av en
fokusgrupp kan det dven innebéra att ta beslut mellan att utmana
deltagarna 1 gruppen vidare genom att byta &mne i diskussionen, eller
att stanna upp och lyssna (Fusch m.fl., 2022). En del som Fusch m.fl.
(2022) poéngterar &r att inte vara for snabb som samtalsledare att byta
samtalsimnet. Nar deltagarna fir mojlighet att fora diskussionen
utanfor det fokus som inledningsvis var satt av forskaren kan
diskussionerna leda till att fordjupa de data som genereras. Vidare har
forskollararna mojlighet att i fokusgruppen lyfta fram specifika frage-
stillningar som de har med de 6vriga deltagarna i gruppen, men dven
att dndra sin uppfattning eller instéllning till &mnet och utveckla sina
tankar i diskussionen (Bryman, 2011).

5.2.2 Video-stimulated recall

Video-stimulated recall dr ett begrepp som anvinds for att beskriva en
variation av tekniker dar videodokumentationer skapas i syfte att hjdlpa
deltagare att komma ihag sina tankar under aktiviteterna (Reitano &
Sim, 2010). Deltagarna fér se filmat material av undervisningstillféllen
och kan kommentera det, och forskaren kan stélla fragor om innehéllet
1 materialet. Genom metoden skapas det mojlighet for deltagarna att
reflektera kring videodokumentationen och sin roll i undervisningen
(Reitano & Sim, 2010), men dven att f4 syn pa hindelser som inte
uppmérksammades i stunden (Borko m.fl., 2011). Enligt Geiger m.fl.
(2016) kan stimulated recall anvindas som en effektiv metod for att
utmana ldrarens yrkesmdssiga ldrande forutsatt att reflektion och
ifrdgasittande ér inkluderade som en viktig del i processen. Metoden
kopplas i denna avhandling till CPD-projektet genom att forskol-
lararnas videodokumentationer anvinds i1 fokusgruppen som underlag
for stimulated recall och diskussion. Det innebdr bade att skapa
mdjligheter for forskolldrarna att beskriva de stillningstagande och val
de gjort infér och under deras arbete med lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning, och att fa diskutera dessa i ett sammanhang
med andra kollegor. Vidare kan detta ses som ett mojligt sétt att ta vara
pa varandras erfarenheter och skapa medvetenhet i denna trans-
formativa process (Peleman m.fl., 2018).

Genom att skapa mojligheter for larare att reflektera 6ver sin under-
visning och lyfta fram de val som gjorts bidrar video-stimulated recall
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till professionell utveckling (Reitano & Sim, 2010) och datagenerering
for avhandlingsstudien. Reflektion kan forklaras som en process for att
skapa mening, en process som rdr sig fran en erfarenhet till ndsta med
en djupare forstaelse. Denna reflektion behover ske i interaktion med
kollegor dir det finns mdjlighet att beakta bade sin egen personliga och
intellektuella utveckling, men dven andras (Rodgers, 2002; Reitano &
Sim, 2010). Metoden skapar pé sa vis en lank mellan verksamheten och
de strategier som anvinds for professionell utveckling vilket dven kan
ses som en lank mellan teori och praktik (Reitano & Sim, 2010). I linje
med detta poédngterar Stavholm m.fl. (2024) vikten av att skapa
mojligheter for uppfoljande dialoger baserad pa vetenskapliga
kunskaper till skillnad fran att gé pa en foreldsning utan uppfoljnings-
samtal.

5.2.3 Storyline-enkit och intervju

Storyline som metod kan anvandas i studier for att skapa mojlighet for
deltagare att sétta ord pé sina erfarenheter, till exempel hur de skapar
mening av, utvidrderar, och tydliggér sina egna upplevelser och
héndelser i praktiken (Beijaard m.fl., 1999; Nilsson & van Driel, 2011).
Metoden kan pa sé vis ge deltagarna majlighet att utvardera och urskilja
sina erfarenheter och presentera dessa (Henze m.fl., 2009). Detta gors
genom att deltagarna fir vérdera sin utveckling 6ver tid 1 en storyline-
enkit. For forskaren kan det vara svart att endast utgd fran en ldrares
berittelse for att tolka och pa sa vis forsta en erfarenhet eller hdndelse.
Négot som ldraren sdger kan av forskaren tolkas som negativt, men
behover inte vara det enligt ldraren. Forskaren och ldraren har olika
referensramar och utifran detta kan det vara s att lararen och forskaren
inte uppfattar berdttelsen pa samma sétt. Detta kan skapa problem i
forskning som betonar vikten av att ta vara pa lirarens praktiska
kunskaper.

Det som &r viktigt att podngtera dr att storyline-enkédten inte anvénds
for att mita kunskaper eller utveckling, utan i likhet med Nilsson och
van Driel (2011) som ett sétt att stimulera deltagarnas reflektioner om
situationer som de ser som viktiga i sin utveckling. P4 sa sitt kan
storyline som metod skapa mojligheter for ldrare att prata om sitt
engagemang i professionsutveckling samt utveckling av kompetenser
(Henze m.fl., 2009). Med hjélp av storyline har jag foljt forskolldrares
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reflektioner om lekresponsiv undervisning fordndras under projektets
géng (Se bilaga 1). Storyline-enkiten bestar av tvd delar. Den forsta
delen av enkiten utgors av ett diagram dir den vertikala axeln ér en 5-
7 gradig skala, och den horisontella axeln visar pa tidsintervallen
(Henze m.fl., 2009; Nilsson & van Driel, 2011). I min studie har jag
valt en 5 gradig skala dér forskolldrarna fyller 1 diagrammet utifrén tva
fragestillningar, se figur 1. I den enkdt som forskolldrarna fyllde 1
inkluderades dven varterminen 2023, men eftersom projektet
avslutades hostterminen 2022 har denna del tagits bort hér och i artikel
IV (Lund, manuskript).

Figur 1. Diagram och fragestallningar fran storyline-enkaten (Lund, manuskript).

Vt.21 Ht.21 Vt.22 Ht.22

- Markera med ett kryss pd skalan, 1-5 hur du vérderar dina kunskaper om
det teoretiska ramverket for lekresponsiv undervisning?

- Markera ocksd med en ring pd skalan, 1-5 hur du varderar dina kunskaper
avseende att undervisa om ett innehdll pd ett sdtt som dr responsivt pd
barns lek?

I den andra delen av enkéten fanns utrymme for forskolldrarna att skriva
ner sina reflektioner om situationer de sett som viktiga under pagéende
projekt. Dessutom ombads forskolldrarna att beskriva sitt val av var de
placerade sitt kryss och ring i skalan. Forskolldrarna fyllde i enkéten
vid uppstarten av projektet samt vid slutet av varje termin (se tabell 2).

I Nilsson och van Driels (2011) studie fick deltagarna i en efterfoljande
semistrukturerad intervju ta del av sin egen storyline for att skapa en
djupare sjélvinsikt av sin utveckling. For att hjdlpa lararna att reflektera
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och berdtta om sina val stélldes ytterligare fragor till exempel varfor
stabiliserades utvecklingen under denna period? Hénde nagot speciellt
under denna period? Avslutningsvis fick ldararna fundera Over sin
framtida utveckling, en prospektiv reflektion (Nilsson & van Driel,
2011). I likhet med Nilsson och van Driels (2011) upplédgg foljs ett urval
av forskolldrarnas storyline-enkiter fran CPD-projektet upp med
semistrukturerade intervjuer. Urvalet av forskolldrare som tillfrdgades
for intervju baserades dels pa att de haft mojlighet att nédrvara pa
fokusgrupperna under storre delen av projektet, och dels pa att deras
reflektioner representerar kvalitativa skillnader i materialet. Varje
deltagare har skapat sin egen unika utveckling. Aven om CPD-projektet
bestar av gemensamma interventioner och diskussioner i fokusgrupper,
sa sitter varje deltagare sina nya kunskaper i relation till sina tidigare
erfarenheter och kunskaper. Urvalet av forskolldrare som deltar i
intervjun dr tinkt att representera bade forskolldrare som beskrivit en
positiv utveckling under projektets gang, och forskollarare som
beskrivit olika svarigheter i att genomfora lekresponsiv undervisning.

De semistrukturerade intervjuerna som foljde upp enkédterna var upp-
delade 1 tre delar (se bilaga 2). I intervjuns inledande del uppmuntrades
forskolldraren utveckla sina reflektioner utifrdn sin storyline-enkdét.
Enkéten anvinds pa sé vis som ett underlag for intervju och ett sétt for
forskolldraren att se tillbaka pé sin utveckling under projektets gang.
I den andra delen av intervjun stilldes fordjupande frdgor kring for-
skolldrarens upplevelser av att arbeta med lekresponsiv undervisning,
att tillfora naturvetenskapligt innehdll, och att anvénda digitala verktyg
som stdd. I den avslutande delen av intervjun riktades fokus mot
prospektiv reflektion, reflektioner kring hur forskolldrarna ténker sig
att de vill arbeta vidare med lekresponsiv undervisning.

5.3 Tematisk analys

I analysen av genererade data anvinds en tematisk analys vilket kan
beskrivas som en process i sex steg (Braun & Clarke, 2022). Dessa sex
steg har legat till grund for genomforandet av analysen och pa sa vis
dven bidragit till att systematiskt bearbeta empirin. Det inledande steget
av denna process beskriver Braun och Clarke (2022) vara att bekanta
sig med data. Detta gors genom att transkribera ljudupptagningar frén
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fokusgruppsdiskussioner, men dven genom att lsa igenom transkripten
och notera initiala analytiska idéer. I ndsta steg av analysen har kodning
av data genomforts genom att anvinda NVivo™. Kodning beskrivs av
Braun och Clarke (2022) som sma byggstenar som tillsammans sedan
ska sammanfogas och utveckla teman, den minsta enheten av analysen.
Genom processen att koda data skapas mojligheter att fdnga specifika
och tydliga betydelser som har relevans for forskningsfrigan. I
processen att koda data l4ses transkripten flera ganger for att stanna upp
och koda bitar som kan vara relevant utifrdn forskningsfragan. De
koder som da verkar ha gemensamma drag samlas i nésta steg for att
skapa initiala teman (Braun & Clarke, 2022). Vidare beskriver Braun
och Clarke (2022) hur teman Kkonstrueras utifran underlaget,
forskningsfragan och forskarens kunskaper och insikter. Genom
diskussioner med handledare har dessa teman dérefter utvecklats och
forfinats for att sedan definiera och slutligen namnges. I detta steg
beskriver Braun och Clarke (2022) vikten av att ga fram och tillbaka i
processen for att utveckla och skapa tydlighet i teman snarare 4n en rak
och okomplicerad process. Det innebér att det avslutande steget i
processen, att skriva analysen kan initieras redan nér teman utvecklas.

5.4 Metodologiska reflektioner

I detta avsnitt reflekterar jag 6ver de val som gjorts infér och under
projektets gdng bade utifrdn projektets design och genomforande, och
utifran min roll som forskare.

5.4.1 Hur val av metoder har bidragit till studien

Avhandlingsprojektet organiserades som ett tva ar langt CPD-projekt.
Designen av studien har bestatt av olika metoder som pa olika sétt
bidragit till professionsutveckling for deltagarna, men &dven fOr att
generera data for studien. Jag har i denna studie valt att forskolldrarna
fick ta del av det teoretiska ramverket PRECEC for att pa olika sétt
arbeta med lekresponsiv undervisning didrav valet att kombinera
interventioner med fokusgrupper och stimulated recall.

Genom denna design har vi, jag som forskare och forskolldrarna,
bidragit till studiens utformning och resultat pa olika sitt. Mitt bidrag
har dels utgjorts av att skapa olika interventioner som forskolldrarna
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fatt ta del av. Det har for mig inneburit att lyssna in forskolldrarnas
diskussioner for att skapa en bild av vad de kdmpar med och pé vilket
sdtt jag kan bidra till att utmana dem vidare inom projektet. Det blev
till exempel tydligt i termin tva och tre dir forskolldrarna laste samma
artikel (Pramling & Wallerstedt, 2019) vid bada tillfdllen. Forskol-
lararna beskrev artikeln som svérldst vilket var en anledning till att
atervinda till artikeln dven vid nistkommande termin. Genom att
atervianda till artikeln kunde fokus riktas mot centrala begrepp som
beskrivs i artikeln, men dven skapa mdjligheter for forskolldrarna att
knyta sina erfarenheter av att arbeta med lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning till dessa centrala begrepp. De interventioner
jag har wvalt i projektet har betydelse for studiens resultat.
Interventionerna i termin tva, tre och fyra var inte bestimda vid
projektets start, utan har tagits fram utifran vad forskolldrarna ger
uttryck for och vad jag har sett behov av att diskutera vidare.

En viktig del i hur forskolldrarnas har bidragit till studien &r deras arbete
med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning i sin praktik. Det &r
dessa videodokumenterade forsok samt deras reflektioner och
erfarenheter som bidragit till diskussionerna 1 fokusgrupperna och
ddrmed empirin som avhandlingen bygger pa. Inledningsvis
diskuterade jag med fOrskollirarna hur de ville ligga upp video-
dokumentationen av sitt arbete. Valet foll pa att forskolldrarna sjilva
skulle dokumentera aktiviteterna istéllet for att jag skulle komma till
forskolan for att dokumentera. Detta val gjordes utifrdn att
forskolldrarna pé olika sétt skulle undervisa i respons pa barns lek vilket
kan vara svart att planera for pa forhand. Att ha en bestimd tid for
observationerna kan dven vara svart da det inte alltid passar med vad
som pagar i verksamheten just da. Pa sa vis sag forskolldrarna och jag
fordelar 1 att de sjdlv kunde styra Over sin dokumentation och
genomfora LRU ndr mojlighet fanns. Det framkom dock utmaningar
med att videodokumentera lekresponsiv undervisning. Flera av
forskolldrarna har beskrivit stunden som uppriggad, eller att de har
forberett ndgonting som de ska filma. Martina reflekterar Gver att arbeta
med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning, men dven utmaningen
med att finga dessa situationer pa film:
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Men jag tycker att det gér vildigt bra, det tycker jag, men det
svara dr att finga. Det dr ju svért for oftast &r man ju mitt
uppe i den har lekresponsiva stunden, och dd om man
dé springer ivdg och borjar hdmta, da forsvinner ju “the
moment” liksom s dér dr ju liksom klurigheten (Martina,
FG 4Y).

Trots svarigheter vill jag hér dven lyfta fram att forskolldrarna dven
uttrycker mojligheter med att fanga dessa aktiviteter i video-
dokumentationer. Ett exempel pd hur videodokumentationerna kan
bidra till forskolldrares professionsutveckling kan ses utifrdn Cecilias
uttalande:

Det ér ju intressant, for det tinkte jag ocksa véldigt mycket
pa, speciellt ndr jag tittade pé filmen sen. Nir man inser hur
mycket man missar nir man var dér, live, och da hade jag
bara tre barn. Ibland &r man uppe i ett barn och sedan ser man
pa filmen, och den gjorde sa och den gjorde si. Jag tinker att
det hinder sd mycket icke-verbalt (Cecilia, FG 4Y).

Utifran detta kan videosekvenserna som forskolldrarna tar med sig till
fokusgruppen vara av stor vikt for att fa syn pa vad som sker i inter-
aktionen mellan forskolldrare och barn. Detta kan ske bade genom att
titta pa filmen pa egen hand, men dven att diskutera detta med kollegor.
Jag har valt att genomfora projektet pa en forskola med mojlighet for
alla forskollédrare att delta. Detta ser jag som en styrka i projektet, att de
alla pd olika sitt arbetar med lekresponsiv naturvetenskapsunder-
visning, och att de sedan kan motas och diskutera sitt arbete. Andra for-
skolldrares genomforande kan pd sd vis dven bidra till och inspirera till
ett forhallningssétt att arbeta utifran. Tillsammans kan forskolldrarna
diskutera och stotta varandra i de utmaningar de stoter pa.

5.4.2 Min roll som forskare

Min roll i detta forskningsprojekt dr ndgot som jag kontinuerligt reflek-
terat kring under projektets géng. I detta avsnitt diskuterar jag hur denna
rollférandrats under projektets gang, med en bakgrund som forskol-
larare anta rollen som forskare. Utifrdn Wallerstedts (2023) beskrivning
av ett kliniskt partnerskap i ett forskningsprojekt sa har forskolldrare
och forskare gemensam forstdelse for forskningens syfte vilket 6ppnar
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upp for gemensamt engagemang. Forskningen kan da ségas ske i sam-
arbete mellan forskare och deltagare, &ven om det dr forskaren som har
agens 1 undersokningen. En viktig aspekt av att leda en fokusgrupp ar
att skapa en trygg miljo dar forskolldrare har mojlighet att dela med sig
av de dilemman de stott pa eller be gruppen om hjélp med nagot som
de upplever som svért. Det dr forskolldrarnas beskrivningar som stér i
centrum. Samtidigt s dr det dven ett CPD-projekt dér coachning och
feedback beskrivs som en viktig del (Peleman m.fl., 2018). Genom att
jag har erfarenheter av att arbeta som forskolldrare har jag en forstaelse
for de dilemman som forskolldrarna beskriver. Samtidigt har jag forsokt
lagga mina erfarenheter och forstaelse at sidan for att utifran en ny roll
undersoka forskolldrarnas arbete med att ta sig an och arbeta med
lekresponsiv naturvetenskapsundervisning. Utifrdn mina erfarenheter
och kunskaper har jag forsokt stotta forskolldrarna att kritiskt analysera
sin verksamhet (Lazzari m.fl., 2013) utifrdn teoretiska kunskaper om
vad som sker nér forskolldrare deltar i lek med avsikt att undervisa
(Pramling m.fl., 2019; Stavholm m.fl., 2024).

5.4.3 Att anvinda storyline-enkiit

Ett val som gjordes inledningsvis var att anvinda storyline med enkéat
och intervju for att skapa mojligheter for forskolldrare for att virdera
sina kunskaper om det teoretiska ramverket (PRECEC), och sina
kunskaper om att undervisa om ett innehall i respons pa barns lek
(Iekresponsiv undervisning). En del lades dven till dar forskolldrarna
kunde skriva ner sina reflektioner kring vad som var inspirerande och
vad som upplevs som svart. I reflektionsdelen uppmuntrades forskol-
lararna att reflektera Over sina val av att kryssa i enkédten pa vald plats.
Att anvidnda storyline genom projektet har bidragit till att ta vara pa
forskolldrarnas reflektioner under projektets gang, men det var framfor
allt 1 de uppfoljande semistrukturerade intervjuerna som vikten av att
lata forskolldrarna skriva ner sina reflektioner under projektet
framkom. Forskolldrarna kunde fa en aterblick kring de resonemang de
brottades med under projektets gang. I processen att transkribera och
analysera alla fokusgruppsdiskussioner har jag haft mgjlighet att om
och om igen ga igenom data. Forskolldraren har inte denna mojlighet
utan har endast erfarenheter av att delta i diskussionerna. Pa sa vis har
reflektionerna som skrivits ner under projektets gang varit av stor vikt
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for att skapa mdjligheter for forskolldraren att kunna se tillbaka pé sin
process och ha ett underlag for uppfoljning.

Som tidigare beskrivits sd utgjorde forskolldrarnas storyline en
utgdngspunkt for de uppfoljande semistrukturerade intervjuerna och
inte for att méta kunskaper eller utveckling. P4 sd vis utgjorde
forskolldrarnas svar i storyline-enkdten sétt att stimulera deltagarnas
reflektioner om situationer som de ser som viktiga i sin utveckling
(Nilsson & van Driel, 2011). Dérav ar det inte den ifyllda enkdten som
analyseras utan den anvédnds som ett sétt for forskolldrarna att prata om
sitt engagemang 1 professionsutveckling samt utveckling av kompe-
tenser (Henze m.fl., 2009).

5.5 Etiska overvaganden

Under hela processen av ett avhandlingsarbete, fran planering och
uppstart till genomforande, analys och publicering av forsknings-
resultat dr det av stor vikt att ta hinsyn till och beakta forskningsetiska
principer (Vetenskapsradet, 2017). Tidigt i planeringen av studien
tillfragades alla forskolldrare pd en forskola om det fanns intresse att
delta i studien. Vid detta tillfille presenterades studiens preliminira
syfte och uppldgg. Efter positiv respons fran forskolldrarna startades
planeringen infor uppstart av projektet. Vid uppstarten fick deltagarna
dven ge ett skriftligt samtycke (bilaga 3). I lagen om etikprévning av
forskning som avser ménniskor star det att “Forskning far utforas bara
om forskningspersonen har samtyckt till den forskning som avser henne
eller honom. Ett samtycke géller bara om forskningspersonen dess-
forinnan har fatt information om forskningen enligt 16 §. Samtycket
skall vara frivilligt, uttryckligt och preciserat till viss forskning.
Samtycket skall dokumenteras” (§17 Lag 2003:460).

Forskolldrarna som deltog i studien videodokumenterade sjdlva sitt
arbete med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning. Utifran sina
videodokumentationer valde de &ven ut vilka delar av dokumentationen
de ville visa och diskutera i fokusgruppen. Med tanke pa att for-
skolldraren kdnner de barn som deltar 1 aktiviteten innebér det att de
kunde uppmirksamma och avbryta inspelningen om ett barn visade
tecken pa att inte vilja delta. Dérav ér det viktigt att forskolldrarna ocksa
kontinuerligt far information om och mdjlighet att diskutera etiska
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aspekterna kring att filma barn i verksamheten samt vikten av att
uppmérksamma om nagot barn inte vill vara med pa film. For att kunna
anvénda videodokumentation som underlag for diskussioner i fokus-
grupper behovde bada vardnadshavarna lamna sitt medgivande (bilaga
4) till att barnen deltar i de filmade aktiviteterna (Vetenskapsradet,
2017). Att vélja videoobservationer kan inkrikta pa individers integritet
eftersom deltagarna kan identifieras. Videodokumentation ska déarfor
endast anvdndas nir det inte gar att samla in data pa nagot annat sétt
(Vetenskapsradet, 2017). Stimulated recall bygger pa reflektion kring
videodokumentationerna sd i denna studie var det nddvindigt med
videoinspelning. Utifrdn detta &r det viktigt att deltagarna och
vardnadshavare far upplysningar kring vad som avses analyseras och
diskuteras i videoinspelningarna (Vetenskapsradet, 2017).

Att gora en undersokning 1 forskolan innebér dven att sekretess och
tystnadsplikt ska beaktas. Det innebér att ”inga uppgifter som ror en
enskild persons forhallande far yttras, om det inte star klart att uppgiften
kan rdjas utan att den enskilde eller nagon nérstdende till denne lider
men” (23 kap. §1 Offentlighets- och sekretesslag). Uppgifterna som
samlades in ska forvaras och arkiveras enligt de bestimmelser som
giller for respektive myndighet (Vetenskapsradet, 2017). Det material
som samlas in har avidentifierats, vilket innebér att deltagare inte ska
kunna kopplas ihop med ett visst svar. Forskolldrarna presenteras darfor
med fiktiva namn. Konfidentialitet &r en mer allmén forpliktelse och
innebér att forskaren inte far sprida de uppgifter som delats i fortroende
och ett skydd mot att obehoriga far ta del av dessa uppgifter
(Vetenskapsradet, 2017).

5.6 Studiens tillforlitlighet

I detta avsnitt reflekterar jag 6ver studiens tillforlitlighet och pé vilket
sdtt detta har avspeglats 1 studiens design, metod, analys och nyttjande
av resurser (Vetenskapsradet, 2024). Bryman (2011) beskriver att
tillforlitlighet bestar av fyra delar ndmligen trovirdighet, Overforbarhet,
palitlighet, och med mdjlighet att styrka och konfirmera ett resultat.
Inledningsvis bidrar en rik beskrivning av forskningsprocessen till
kvalitet i forskningen och gor den palitlig och trovirdig (Bryman,
2011). For att skapa trovirdighet behdver processen att samla in och
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forvandla data till att organisera materialet i en forskningsrapport
beskrivas pa ett fylligt satt (Tracy, 2010). I denna studie innebér det att
beakta vikten av att beskriva studien sé att ldsaren kan fa en bild av vad
resultatet bygger pa. For att skapa trovardighet behdver studien som
helhet, och varje delstudie bestd av rika beskrivningar. I denna studie
har det inneburit att pd ett utforligt sétt beskriva den empiri jag
genererat 1 studien, och att styrka beskrivningar och analys med
exempel fran forskolldrarnas diskussioner.

Kriterier for tillforlitlighet utgdrs dven av studiens Overforbarhet.
Overforbarhet kan innebira att beskriva mdjlighet att genomfora
studien i en annan kontext eller vid en senare tidpunkt. Det kan skapas
genom att gora tédta beskrivningar av forskningsprocessen och pa sa vis
ge ldsaren information och mojligheter att avgora overforbarheten till
en annan verksamhet. Tracy (2010) beskriver att dverforbarhet kan
skapas nédr ldsaren kdnner att berédttelsen om forskningen Gverlappar
med den situation som hen befinner sig i och att forskningsresultatet
kan ses som vérdefulla i olika sammanhang och situationer. I denna
studie bestdr empirin av forskolldrares diskussioner av sina erfaren-
heter. Varje forskolldrare tar med sig tidigare erfarenheter och
kunskaper in i projektet, och utvecklar sin profession vidare. Det
samlade resultatet fran studien avser att bidra med kunskaper om
betydelsefulla aspekter som kan identifieras i fOrskolldrarnas
diskussioner och reflektioner sitt om arbete med lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning dér projicerade bilder och filmer anvénts som
stod. Genom rika beskrivningar av studiens design och genomforande,
och forskolldrarnas arbete med lekresponsiv naturvetenskaps-
undervisning, skapas mdjligheter for andra att med stod av resultaten
utveckla dessa vidare utifran sina forutsattningar. Resultatet bygger pa
de deltagande forskolldrarnas arbete och erfarenheter, vilket kan
innebira att studiens resultat hade sett ut annorlunda i en annan kontext.
Ett exempel pad detta dr att forskolldrarna sedan tidigare hade
erfarenheter av att arbeta med naturvetenskap i forskolan vilket skapade
mdjligheter att utveckla lekresponsiv undervisning med natur-
vetenskapligt innehall i utbildningspraktiken.

For att kunna bedoma studiens palitlighet beskriver Bryman (2011)
vikten av att skapa en fullstdndig och tillginglig redogdrelse genom
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hela forskningsprocessen. Det har i denna studie inneburit att vara
tydlig med att beskriva de val jag som forskare har gjort for att generera
data och utveckla CPD-projektet vidare, och att visa pd hur
forskolldararna arbetat med LRU genom deras diskussioner av sina
erfarenheter. En del som kan ses som viktig for att styrka studiens
palitlighet ar att redovisa for alla faser av forskningsprocessen,
problemformulering, val av undersokningspersoner, genererade data,
beslut rorande analys av data (Bryman, 2011). Dessutom ar det viktigt
att reflektera kring min roll i studien och hur forskolldrarna har bidragit
till resultatet. Som tidigare beskrivits har studien vissa begrdnsningar
dd den genomfors pd en forskola. Daremot kan projektets ldngd ségas
bidra till studiens trovirdighet genom att forskolldrarna har haft
mojlighet att bade fordjupa sig i det teoretiska ramverket PRECEC och
att under en lidngre tid utveckla sitt arbete med LRU utifrdn sina
kunskaper och erfarenheter.

Avslutningsvis lyfter Bryman (2011) mojligheter att styrka och
konfirmera utférande och slutsatser som kriterier for tillforlitlighet.
Med transparens och drlighet genom hela forskningsprocessen skapar
det mojligheter att utldsa vad som ligger till grund for det resultat som
presenteras (Tracy, 2010). Att analysera forskollarares diskussioner om
att arbeta med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning har varit
komplext. Ddrav dr det betydelsefulla aspekter som kan identifieras i
deras diskussioner som dr fokus 1 denna avhandling. Det innebér att
resultatet inte &r en heltdckande bild av hur varje forskolldrare arbetar
med LRU, utan exempel har valts ut for att illustrera olika aspekter av
forskolldrarnas arbete i1 projektet. Dérav visar studien pd bade
mojligheter och utmaningar med att arbeta med lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning. Genom studien har ett behov av vidare
forskning identifierats.
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6 Sammanfattning av artiklarna

I f6ljande avsnitt sammanfattas avhandlingens fyra artiklar. Den forsta
artikeln bygger pa data fran den inledande terminen av det tvé ar langa
CPD-projektet som ligger till grund for avhandlingen (Lund m.fl.,
2024a). Foljande tvé artiklar (Lund m.fl., 2024b; 2024c) bygger pa data
fran hela CPD-projektet och riktar fokus mot naturvetenskap som
undervisningsomrade (Lund m.fl., 2024b) och hur projicerade bilder
och filmer kan stdtta deltagarna i lekresponsiv naturvetenskapsunder-
visning (Lund m.fl., 2024c¢). I den fjarde artikeln f6ljs fyra forskol-
larares erfarenheter av sitt deltagande i projektet upp 1 intervjuer med
stod av storylinemetod (Lund, manuskript). I de sammanfattningar som
foljer dr det framfor allt artikelns resultat som stér i fokus.

6.1 Delstudie |

I denna artikel med titeln: ”Can we play with science? Preschool
teachers’ discussions about play-responsive teaching and how science
content can be introduced into play with support of digital tools”
presenteras resultatet fran den inledande terminen av CPD-projektet
(Lund m.fl., 2024a). Lek och larande beskrivs ofta som dikotomier, dér
lek associeras med barns egenstyrda tid och ldrande som négot som sker
1 aktiviteter organiserade av forskolldrare (Pramling Samuelsson &
Johansson, 2006). Inom PRECEC riktas daremot fokus mot motet
mellan lekens dppenhet och undervisningens riktning (Pramling m.fl.,
2019). Studien syftar till att bidra med nya kunskaper om forskolldrares
initiala arbete med lekresponsiv undervisning om naturvetenskapligt
innehdll och med stod av digitala verktyg. Forskningsfragan som
analyseras i denna artikel dr: Vilka aspekter av lek och undervisning
beskriver forskolldrarna i diskussioner om att arbeta med lekresponsiv
undervisning med naturvetenskapligt innehall dir digitala verktyg
anvinds som stod?

De deltagande forskolldrarna har som en introduktion i detta CPD-
projekt fatt ta del av en foreldsning om lekresponsiv undervisning och
naturvetenskapligt innehall i forskolans utbildningspraktik. Dessa fore-
lasningar diskuterades i en forsta fokusgrupp. Under terminen provade
forskolldrarna pd att arbeta med lekresponsiv undervisning med
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naturvetenskapligt innehdll dér digitala verktyg anvidnds som stod.
Deras arbete med LRU videodokumenteras av forskolldrarna och togs
med till ndstkommande fokusgrupp for att anvindas som stimulated
recall. Vid detta tillfélle traffas forskolldrarna i mindre grupper, for-
skolldrare som arbetar med yngre barn (1-3 aringar) i en grupp och
forskolldrare som arbetar med dldre barn (3—5 aringar) i en grupp. Den
empiri som ligger till grund for denna artikel &r ljudupptagning fran
dessa tre fokusgrupper. For att analysera det komplexa och dynamiska
forhéallandet mellan innehéll, pedagogik och teknologi i forskolldrarnas
diskussioner anvédnds “technological pedagogical and content know-
ledge framework” (TPACK) (Mishra & Kohler, 2006; Thompson &
Mishra, 2007). Forskollararnas diskussioner presenteras i tre teman:

e Lekresponsiv undervisning (PK), naturvetenskapligt innehall
(CK), och digitala verktyg (TK) som skilda delar i forskol-
lararnas diskussioner.

e Tva omraden méts som kan visa pa “pedagogical content
knowledge” (PCK), "technological content knowledge” (TCK)
och "technological pedagogical knowledge” (TPK) i forskol-
lararnas diskussioner.

e De tre omradena Lekresponsiv undervisning (PK), natur-
vetenskapligt innehall (CK), och digitala verktyg (TK) mots i
beskrivningar om att skapa en gemensam lekvérld déar natur-
vetenskapligt innehdll kan introduceras med stod av digitala
verktyg (TPACK).

I forskolldrarnas diskussioner beskrevs lek och undervisning ibland
som skilda frdn varandra. I dessa exempel beskrevs d& undervisning ske
i planerade aktiviteter. Forskolldrarna podngterade da vikten av att
materialet fran aktiviteterna fanns tillgédngligt for barnen att undersdka
och leka vidare med. Genom att fOrskolldrare deltog i lek och
introducerade eller fokuserade pd naturvetenskapligt innehdll framkom
bland annat mojligheter att ge barnen nya lekerfarenheter eller utmana
barnen att anvénda sina erfarenheter fran tidigare aktiviteter i lek.

For att minst tv eller tre av delarna i TPACK ramverket ska motas
krévs ett medvetet forhallningssétt fran forskollararens sida, dar lek och
undervisning ges lika stort utrymme, vilket kan ses som en utmaning
for forskolldrarna. Att anvinda projicerade bilder eller filmer kan ses
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som ett sitt att representera naturvetenskapligt innehall i en gemensam
lekviérld. Sammanfattningsvis visar resultatet pa bdde mojligheter och
begrinsningar som forskolldrarna lyfte infor och efter deras forsta
forsok att arbeta med lekresponsiv undervisning. De utmaningar som
framtrader handlar fraimst om att forskolldrarna inte dr trygga i rollen
att leka som vuxna eller att de ar tveksamma till att delta i barnens lek.

6.2 Delstudie Il

I denna artikel med titeln “Preschool teachers’ discussions of attempted
play-responsive science teaching” riktas fokus mot det naturveten-
skapliga innehallet som forskolldrarna i projektet introducerar eller
riktar fokus mot 1 sitt arbete med lekresponsiv undervisning (Lund
m.fl., 2024b). I bakgrunden till studien lyfts forskolldrarens viktiga roll
fram fOr att stotta och hjédlpa barn att skapa forstdelse for material som
larare tillfor och pa sa vis skapa mdjligheter att utforska natur-
vetenskapligt innehall. Forskning visar pa att barn anvdander materialet
baserat pd sina erfarenheter, och inte for att undersoka det natur-
vetenskapliga innehdllet som avsetts av forskolldraren (Fleer, 2009).

Studiens syfte ar att synliggéra mojligheter och utmaningar for
lekresponsiv undervisning med naturvetenskapligt innehall baserat pa
forskolldrares diskussioner i fokusgrupper. Forskningsfrdgan som
analyseras dr: Hur beskriver forskolldrarna sina erfarenheter av att
arbeta med lekresponsiv undervisning med naturvetenskapligt inne-
hall? En tematisk analys av forskolldrarnas diskussioner i fokusgrupper
med stimulated recall har genomforts och kopplats till som om, som dr,
triggering och agency frén det teoretiska ramverket Play Responsive
Early Childhood Education and Care (PRECEC) (Pramling m.fl.,
2019). I analysen har tre teman utvecklats: (1) val av naturvetenskapligt
innehdll, (2) forskolldrarnas sétt att initiera lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning, och (3) barns handlingar 1 lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning.

I det forsta temat, som behandlar forskolldrarnas beskrivningar av hur
de valde naturvetenskapligt innehll att rikta fokus mot i lekresponsiv
undervisning, framkom det att valet dels baserades pa tidigare
utforskande tillsammans med barnen. Pé sd vis skapades det mojlig-
heter att utifran barnens erfarenheter d&ven mdta naturvetenskapligt
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innehéll 1 leken, men &ven utmaningar i att koppla samman utforskande
och lek. Vidare kunde valet av naturvetenskapligt innehéll ske genom
att respondera pé barnens intresse for ett naturvetenskapligt innehall.

I det andra temat, behandlas pa vilket sétt forskolldrarna beskrev att de
inkluderade naturvetenskapligt innehdll i aktiviteten. Att arbeta med
lekresponsiv naturvetenskapsundervisning kan innebédra att forskol-
lararna triggar lek med naturvetenskapligt innehall, till exempel genom
att fanga luft i sackar som sedan anvénds i leken. Det kan &ven innebéra
att forskolldrare triggar lek genom att agera som ett naturvetenskapligt
innehall eller bestandsdel, till exempel att deltagarna latsas agera som
fotoner som ror sig rakt fram i rummet nér forskollarare och barn latsas
tanda en ficklampa.

I det tredje temat riktas fokus mot barns handlingar i lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning utifrdan forskolldrarnas beskrivningar.
Forskolldrares beskrivningar av barns agentskap 1 aktiviteten kan
kopplas till mgjligheter for barn att skifta mellan som om och som dr,
men dven mellan lek och utforskande av naturvetenskapligt innehall.
Vidare lyfts kommunikation som en viktig del 1 att mgjliggora
agentskap for barnen i aktiviteten, att forskolldrare lyssnar in bade
barns verbala och icke-verbal kommunikation. Genom att bjuda in
barnen som medkonstruktorer av leken skapas mdjligheter for barns
agentskap.

Sammantaget kan forskolldrarnas beskrivningar av att arbeta med
lekresponsiv naturvetenskapsundervisning visa pa utmaningar i att
balansera mellan att frigga en lek utifrdn en tanke om ett
naturvetenskapligt innehall, och att agera i respons pa barns initiativ.
De mgjligheter och utmaningar som framkommer gér inte alltid att
separera. Att leka med ett naturvetenskapligt innehdll kan skapa
mojligheter att fortsétta ett utforskande i1 lek, men samtidigt skapa
begransningar nar till exempel det naturvetenskapliga innehallet
anviands som ett narrativ i leken. Analysen av forskolldrarnas
diskussioner visade bade pa att forskolldrare triggade lek med ett natur-
vetenskapligt innehdll och som ett naturvetenskapligt innehdll eller
bestdndsdel. Aven om det inom en lek dir forskolliraren tillsammans
med barnen létsas vara till exempel en myra (som om) sa har som dr
dimensionen en viktig roll utifran att en myra agerar pa ett visst sétt.
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Deras handlingar baseras pa sd vis pa tidigare utforskande.
Begransningar som framkommer i lekresponsiv naturvetenskaps-
undervisning dr framfor allt nir lekens narrativ dr baserat pa forskol-
lararens kunskaper om det naturvetenskapliga innehéllet till exempel i
en lek som fotoner eller genom att spela upp hur dinosaurier utrotades.
Barnens mojlighet att paverka leken blir dd begridnsade. Studien visar
pa hur PRECEC kan bidra till en férskola pa vetenskaplig grund och
stodja utvecklingen av ett professionellt sprak med begrepp som kan
anvindas i diskussioner om utvecklingsarbete.

6.3 Delstudie llI:

I artikeln “’Preschool teachers’ experiences of using projected images
and videos in attempted play-responsive science teaching” riktas fokus
mot hur projicerade bilder och filmer kan anvinds av forskolldrarna i
lekresponsiv naturvetenskapsundervisning (Lund m.fl., 2024c). Att
genomfora lekresponsiv undervisning innebér att forskolldrare och barn
ar engagerade i en gemensam aktivitet som dr oppen for lek. Nar for-
skolldraren deltar eller initierar en lek kan det vara med avsikt att rikta
fokus mot ett innehall som naturvetenskap. Ett mgojligt sétt att stodja
genomforandet av lekresponsiv naturvetenskapsundervisning kan vara
att projicera bilder eller filmer. Hur den projicerade bilden eller filmen
kan bidra till leken &r ndgot som problematiserats och diskuterats under
projektets gang sa som uttryckt av Emilia:

Men kinde du som hade detta nu, det digitala pa vidggen,
bidrog det till ndgonting eller vad kinde du nér du hade det?
For det kdndes inte som det var s& mycket fokus for dem dér.
Det var mer det fysiska (materialet). Tror du... Gav det
nagonting till barnen, deras fantasi eller r det ndgonting vi
tror att barnen behdver? Ar det ndgonting vi kiinner kommer
inspirera barnen eller dr det bara nagonting som &r pa
viggen?

Utifran detta citat riktas fokus i denna artikel mot att bidra med kunskap
om hur projicerade bilder och filmer kan anvindas 1 arbete med lek-
responsiv naturvetenskapsundervisning, och vad dessa projektioner kan
bidra till. Forskningsfragan som analyseras ar: Pa vilket sétt beskriver
forskolldrarna sina motiv for att anvinda projicerade bilder och filmer,
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och vad det kan bidra till d& de arbetar med lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning?

I likhet med foregaende delstudie (Lund m.fl., 2024b) s& har en
tematisk analys av forskolldrarnas diskussioner genomforts och
kopplats till som om, som dr och triggering fran det teoretiska ram-
verket PRECEC (Pramling m.fl., 2019). I analysen av forskolldrarnas
diskussioner kopplade till projicerade bilder och filmer i arbete med
lekresponsiv naturvetenskapsundervisning utvecklades tre teman (1)
innehéllet i bilden eller filmen som projiceras, (2) olika sitt att anvinda
projicerade bilder eller filmer, och (3) motiv for att anvdnda projicerade
bilder eller filmer.

Den projicerade bilden eller filmen anvindes framfor allt for att stodja
deltagarna i att forestélla sig att de dr pa en annan plats associerat med
naturvetenskap. Detta kan vara en plats som deltagarna inte har mdjlig
att besoka i1 verkliga livet till exempel att simma med fiskar under
havsytan. Det kan &ven vara en plats dir leken kan begrinsas i den
verkliga miljon till exempel i och runt en myrstack. Projiceringen
kunde dven bidra till att utforska naturvetenskapliga fenomen sd som
ljus och skugga.

I forskollararnas diskussioner framkom det att den projicerade bilden
eller filmen anviandes om en introduktion till aktiviteten, eller som en
del av leken. De motiv som framkommer i forskolldrarnas diskussioner
om att anvdnda projicerade bilder och filmer i lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning dr dels for att knyta an till barns tidigare
erfarenheter, men dven som ett sdtt att stotta deltagarna i den
gemensamma leken. Pa sa vis visar resultatet pa hur den projicerade
bilden eller filmen tillfor ytterligare en dimension i leken och till-
sammans med annat material stottar deltagarna i den gemensamma
aktiviteten. Att genomfora lekresponsiv naturvetenskapsundervisning
med stod av digitala verktyg kan beskrivas som en trefaldig utmaning
for forskolldrarna, som omfattar kunskaper om lek, naturvetenskap och
digitala verktyg. Utmaningen kan ligga inom ett eller flera omrdden
utifrdn om fOrskolldraren till exempel kénner osdkerhet 1 att delta 1
barns lek. Aven om den projicerade bilden eller filmen kan ses som ett
pedagogiskt verktyg for att stotta deltagarna i den gemensamma
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aktiviteten, s& har forskolldraren en viktig roll for att till exempel rikta
fokus mot naturvetenskapligt innehall.

6.4 Delstudie IV

I artikeln “Forskolldrares storyline om att arbeta med lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning” (Lund, manuskript) presenteras fyra for-
skolldrares erfarenheter av att arbeta med Ilekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning med stod av projicerade bilder och filmer.

Syftet med studien dr att bidra med kunskaper om hur forskolldrare efter
deltagande i ett CPD-projekt individuellt reflekterar dver sina erfaren-
heter av lekresponsiv naturvetenskapsundervisning samt hur de
beskriver sitt fortsatta arbete med LRU. Forskningsfrigan som
analyseras dr: Hur beskriver forskolldrarna sin roll i arbetet med lek-
responsiv naturvetenskapsundervisning under projektet och 1 fortsatt
arbete med LRU?

Under CPD-projektets gang har de deltagande forskolldrarna vid fyra
tillfallen fyllt i en storyline-enkét (Henze m.fl., 2009; Nilsson & van
Driel, 2011). I storyline-enkiten sjélvskattar forskolldrarna sina
kunskaper om det teoretiska ramverket och att undervisa om ett innehéall
i respons pa barns lek samt skriver ner sina reflektioner betraffande vad
som &r inspirerande eller svart. Ifyllda enkéter utgjorde ett stod under
en avslutande semistrukturerad intervju dir forskolldrarens samlade
erfarenheter diskuteras (Henze m.fl., 2009; Nilsson & van Driel, 2011).
Forskolldrarna svar 1 intervjuerna har sammanstillts till ldsvénliga
berittelser. En kvalitativ analys av forskolldrarnas berédttelser med stod
av PRECEC har sedan genomforts.

Helene beskriver att hon under CPD-projektets ging blivit mer
medveten om vad som hénder i leken. Samtidigt s& beskriver hon att
hon framfor allt placerar sig utanfor leken och flikar in fakta i barnens
lek. Helene poédngterar dven vikten av att skapa mojlighet for alla att
vara med i leken och att hennes roll &r att stotta barns deltagande.

Karin reflekterar 6ver begreppen lek och undervisning och hur hennes
tidigare forstaelse och erfarenhet av dessa “’krockar” med PRECEC.
Karin lagger stor vikt vid planerade och malstyrda aktiviteterna, dir det
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finns en tydlig tanke med vilket innehéll som fokus ska riktas mot,
vilket skapar utmaningar att relateras till lek. Trots det podngterar Karin
avslutningsvis att hon ser mojligheter att arbeta med LRU 1 forskolan,
och en vilja att lyfta fram och skapa mer mojligheter for lek i forskolans
utbildningspraktik.

I Camillas berittelse framkommer det att hon inledningsvis sdg
svarigheter med att delta i lek och att undervisa i respons pa det som
sker i den gemensamma aktiviteten. Men utifran reflektioner om vad
hon kan bidra med i leken med de yngre respektive édldre barnen
framkommer mojligheter for fortsatt arbete med LRU.

Cecilia inleder med att reflektera 6ver vikten av att ta utgdngspunkt i
teorin for att sedan skapa mojligheter att omsétta den till arbetet med
barnen i verksamheten. Cecilia beskriver vikten av att mota barnen i en
gemensam aktivitet dir bade barn och forskolldrare har mgjlighet att
tillfora sina kunskaper. Detta beskriver Cecilia som att pendla mellan
det vi redan vet och det som barn och forskolldrare hittar pd och
fantiserar om tillsammans.

Sammanfattningsvis visar de fyra berdttelserna som presenterats i
denna studie pa mdjligheter och utmaningar som forskolldrare kan st
infor ndr de tillsammans med barnen dr dmsesidigt engagerade i en
aktivitet dir undervisning forvintas ske i respons pé lek. Det som skiljer
de fyra forskolldrarnas beréttelser at dr bland annat pa vilket sétt de
beskriver sin egen roll. Helene beskriver att hon positionerar sig utanfor
leken for att flika in med kunskaper, medan Karin tar utgdngspunkt i
planerade aktiviteter med en vilja att Oppna upp for att leka. I Helenes
och Karins beréttelser framkommer det dock en viss oklarhet om det
handlar om 0msesidigt engagemang mellan forskolldrare och barn i
aktiviteten. Vidare beskriver Camilla vikten av att skapa forutsittningar
for lek genom att stotta de yngsta barnen att bade forsté leksignaler och
att skapa mojligheter att fantisera om ett innehall.

Tidigare forskning visar pd mojligheter for forskolldrare att ta vara pa
innehdll som uppstér i leken, och utifrn laroplanens mélomraden 16sa
problem nér de deltar i lek (Fleer, 2015). Cecilia beskriver till exempel
hur hennes “’14gga till” 1 aktiviteten grundar sig i en tanke om att trigga
lek och nyfikenhet om naturvetenskapligt innehdll, men dér barnens
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’lagga till” dr lika viktigt for att utveckla den gemensamma aktiviteten.
Hur och om det naturvetenskapliga innehéllet blir en del av leken kan
bero pa den syn pa innehéllet som forskolldrarna ger uttryck for. Nér
det naturvetenskapliga innehallet beskrivs som faktakunskaper eller ett
innehdll som barnen forvintas ldra sig (Helene & Karin) skapas
utmaningar da forskolldraren riktar sitt fokus mot som dr. Till skillnad
frén denna syn beskriver Camilla mgjligheter att bendmna och sétta ord
pa vad som sker som en naturlig del av leken. LRU beskrivs av Cecilia
som att pendla mellan erfarenheter, det vi vet och det vi har upplevt,
och att 1 leken forestélla sig att saker kan forhalla sig pd ett annat sitt,
”man busar lite med verkligheten”. D& skapas mdjligheter att bade
beakta barnens perspektiv pa innehallet och forskolldrarens uppdrag.
Det teoretiska ramverket PRECEC kan ge stod at forskolldrare att
utifrdn  vetenskaplig grund diskutera och utveckla forskolans
utbildningspraktik.
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7 Diskussion och slutsatser

Det Overgripande syftet for denna avhandling &r att bidra med
kunskaper om fOrskolldrares erfarenheter fran utveckling av lek-
responsiv naturvetenskapsundervisning déir projicerade bilder och
filmer anvénts som stdd. Utgangspunkt for denna diskussion tas i de
fyra delstudierna som ligger till grund for avhandlingen for att pa sa sétt
kunna lyfta fram de aspekter som under projektets gang framkommit
som betydelsefulla i forskolldrarnas arbete med att utveckla lek-
responsiv naturvetenskapsundervisning. I delstudiernas resultat fram-
kommer dven aspekter som, pd grund av utrymmesskil, inte har
diskuterats i respektive artikel. Eftersom dessa aspekter bidrar till
studien som helhet inkluderas de dérfor i denna del av avhandlingen.

Forskolldrarna som deltagit i denna studie har pa olika sétt arbetat med
lekresponsiv undervisning med naturvetenskapligt innehdll dar
projicerade bilder och filmer anvints som stdd. Inledningsvis vill jag
poédngtera att resultatet bygger pd forskolldrarnas diskussioner och
reflektioner kring sina erfarenheter. Det innebér att det dr de aspekter
som kan identifieras som betydelsefulla grundas pa forskolldrarnas
diskussioner av sitt arbete med att utgd fran sina kunskaper om
PRECEC f{or att 1 sin utbildningspraktik arbeta med LRU. Att som
forskolldrare utvecklas 1 sin profession kan ses som en dynamisk
process snarare dn linjar (Fleet & Patterson, 2001; Sheridan m.fl.,
2009). Stavholm m.fl. (2024) beskriver dven hur forskolldrare ror sig
mellan olika sétt att resonera om ett innehdll i1 projekt dér
professionsutveckling sker 6ver en langre tid. I denna studie innebér det
att inte alla forsok som forskolldrarna gjort kan ségas falla inom ramen
for lekresponsiv undervisning, utan som en del av en process att
utveckla arbetet med lekresponsiv undervisning. Att arbeta med
lekresponsiv naturvetenskapsundervisning med stod av digitala verktyg
kan beskrivas som en trefaldig utmaning for forskolldrarna, som
omfattar kunskaper om lek, naturvetenskap och digitala verktyg.
Utmaningen kan ligga inom ett eller flera omraden utifran om for-
skolldraren till exempel kénner osdkerhet i att delta 1 barns lek (Lund
m.fl., 2024c).
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Avsnittet dr uppdelat utifran foljande; Utveckla forskolldrarrollen, Leka
med naturvetenskap, Digitala verktyg som stdd, Barns handlings-
utrymme 1 aktiviteten, och Att utveckla lekresponsiv naturvetenskaps-
undervisning.

7.1 Utveckla forskollararrollen

I detta forsta avsnitt av diskussionen riktas fokus mot hur férskolldrarna
diskuterat sin roll i lekresponsiv naturvetenskapsundervisning, och hur
rollen kan séigas ha fordndrats under projektets gang. Det kan innebéra
bade att utveckla en roll genom att delta i lek tillsammans med barnen,
och att utvecklas i sin roll som forskolldrare. Att utveckla en roll i lek-
responsiv undervisning diskuteras utifran att bygga vidare pé forskol-
lararnas kunskaper och erfarenheter, och att borja arbeta med LRU.

7.1.1 Utgangspunkt for forindring

Uppdraget att integrera lek och undervisning framstar som en
utmaning. Lek har en ldng tradition i1 forskolans utbildningspraktik,
men den har ofta forknippats med att den inte ska stdras av vuxna
(Pramling m.fl., 2019; van Oers, 2014). Fleer (2015) beskriver att det
ar séllan forskollarare gar in i barns fantasilek. Mer vanligt dr det att
forskolldraren befinner sig utanfor leken genom att till exempel
introducera material eller genom att observera och dvervaka barnens
lek (Fleer, 2015) eller att utmana barnen med fragestdllningar och
instruktioner (Devi m.fl., 2018). Lekresponsiv undervisning ar ett sétt
att Overbrygga denna uppdelning genom att barn och forskolldrare
deltar i lek pa liknande villkor (Pramling m.fl., 2019). For att i studien
utforska kopplingen mellan lek och undervisning tas hér en utgéngs-
punkt i forskolldrarnas inledande diskussioner dir bland annat be-
greppens innebord problematiserades. Detta kan ske till exempel uti-
frén att associera lek med att deltagarna behover inta olika roller som i
foljande exempel:
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Sen ér det ju det hér, vad &r lek, &r det bara rollek vi menar
med lek? Du var inne pa det hir med webbiigget' och att kolla
pa en matta och ’oj det ser ut som rivna morétter’ eller nagot.
Ar det en del nir man fantiserar kring en bild. Eller att rulla
bollar, ar det ocksa lek? Nér vi sdger lek ar det rollek vi
menar da? Och rollek ar det bara nér jag leker med mig sjélv
som en figur eller &r det dven nér jag leker med smé (figurer),
alltsa det finns s mycket i det begreppet (Karin FG:1)

I detta exempel ar det flera begrepp som lyfts fram sa som att fantisera,
leka med nagonting och rollek. Karin problematiserar att begreppet lek
kan betyda flera olika saker beroende pa hur det definieras. Utifrdn
PRECEC begreppsliggors lek som néagot deltagarna i en aktivitet
utvecklar genom respons till varandras agerande och/eller verbala
uttryck. Det innebér att det finns mdjligheter for lek att initieras vid
olika tillfdllen under dagen genom att deltagarna i en aktivitet férmedlar
for varandra att de talar eller agerar som om det vill siga leker med
verkligheten (Pramling m.fl., 2019).

I den forsta delstudien framkom det dven att forskolldrarna beskrev lek
och undervisning som atskilda delar i utbildningspraktiken. Under-
visning skedde i planerade aktiviteter ledda av forskolldrare, medan lek
beskrevs som barnens lek. Trots detta s& uppmédrksammade for-
skolldrarna att barnen fortsatte undervisningsaktiviteterna i sin lek
utifrdn sina erfarenheter. P4 sa vis lyftes vikten av att material fran
undervisningsaktiviteter dven fanns tillgéngliga sa att barnen kunde
anvinda det i sin lek (Lund m.fl., 2024a). Som tidigare poédngterats sd
har lek en stark tradition i forskolans utbildningspraktik, men att skapa
en relation mellan lek och undervisning dr snarare ndgot som har
utmanat forskolldrarna. Dérav har det i forskolldrarnas diskussioner
framkommit ett behov att dven diskutera vad undervisning ar nér den
sker 1 respons pé barns lek (Lund, manuskript). I tidigare forskning har
olika forestdllningar och uppfattningar om vad undervisning &r

! Btt webbiigg ir ett digitalt tradldst mikroskop som kan kopplas till exempelvis en
datorplatta. Webbégget kan anvindas for att forstora och utforska smé detaljer i olika
foremal och material sd som insekter, 160v och huden.
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problematiserats (Vallberg-Roth, 2020). I ldroplanen for forskolan stér
det att undervisning i forskolan ska ske under ledning av forskolldrare
och syfta till barns utveckling och ldrande genom inhdmtande och
utvecklande av kunskaper och virden. Forskolldrare ska leda de
maélstyrda processerna” (Skolverket, 2018 sid. 19), bland annat med
laroplansmalen som utgangspunkt. I den uppfdljande intervjun
beskriver Karin hur forsoken att genomfora lekresponsiv undervisning
har krockat med hennes tidigare erfarenheter av hur undervisning ska
forstas:

Sen dr det begreppet undervisning som énda &r relativt nytt i
forskolan. Det har vi ju stott och blott och hamnat i en lite
annan definition som krockar med lekresponsiv under-
visning. Det har ocksé gjort att det har varit svart att f& ihop
det. For vi ska ha vér planering, det hir malet och det &r det
vi ska rikta var undervisning mot. Och sé ska man f4 in leken
som ska komma fran barnen. Det har krockat for mig. Sen
kan jag ju ta andra stunder, finga barnens lek och fa den
liksom att bli lekresponsiv (Karin, intervju).

Nér undervisning da inte bara sker i aktiviteter som ar planerade av
forskolldrare, utan dven i respons pa det som sker i lek framkommer det
ett behov av att diskutera begreppet. Det kan ses som en utmaning, men
dven skapa en osékerhet kring hur undervisning i respons ska genom-
foras. I den uppfoljande intervjun uttryckte Camilla att det finns en
kénsla av trygghet i att ha en fardig planering att forhalla sig till, och
att fordndringen att prova lekresponsiv undervisning var jobbig och
svar (Lund, manuskript). Utifran detta behover bade barn och forskol-
larare hitta sina roller 1 aktiviteter som &r 6ppna for lek.

Processen av professionell utveckling beskrivs genom hur profession-
ella tar sig frdn medvetenhet (kunskaper) till handling (verksamhet)
samt hur de tar till sig ett specifikt forhallningssdtt 1 sin profession
(Sheridan m.fl., 2009). I denna studie har forskolldrarna fatt mojlighet
att engagera sig i en forskningsbaserad undersékning vilket gett mojlig-
heter att kritiskt utforska ldnken mellan teori och praktik (Peleman
m.fl., 2018). Det innebér att forskolldrarna, efter att de tagit del av och
diskuterat foreldsningar och artikel skapat mojlighet att undervisa i
respons pa lek och utifran det provat pa att inkludera naturvetenskapligt
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innehall i leken, vilket har utmanat tidigare sdtt att undervisa. Genom
att studien sker i samarbete mellan forskolldrare och forskare skapas ett
gemensamt engagemang, dven om forskaren har agens i under-
sokningen (Wallerstedt, 2023). Att ta utgangspunkt i forskolldrarnas
erfarenheter och kunskaper samt att diskutera inneborden av begrepp
s& som lek och undervisning kan ses som en betydelsefull aspekt i
denna studie. Genom att diskutera lek och undervisning, och hur dessa
kan relateras till varandra skapas mojlighet att klargora ramarna for att
arbeta med LRU, och ar framfor allt riktat mot forskolldrarnas
pedagogiska kunskaper (PK).

7.1.2 Att borja arbeta med LRU

Eftersom forskolldrarna inledningsvis inte hade arbetat med LRU sa
uttrycktes en osédkerhet 6ver vad det kan innebéra i praktiken. Forskol-
lararna efterfrdgade 1 borjan av CPD-projektet tydligare beskrivningar
av hur lekresponsiv undervisning ska genomforas. Det framkom till
exempel ndr forskolldrare efterfragade filmer som visade pa hur LRU
kan genomforas, eller i frAgor dér forskolldraren ville ha en bekréftelse
pa om exemplet de visat var ritt eller fel utifrin PRECEC. Detta kan
innebéra att lekresponsiv undervisning uppfattats som en metod, det vill
sdga att det finns ett sétt att utfora lekresponsiv undervisning. Det kan
samtidigt visa pd en komplexitet i att hitta sina roller i en gemensam
aktivitet sd som LRU dér forskolldraren har for avsikt att rikta fokus
mot naturvetenskapligt innehall.

Att ta sig an och bdrja arbeta med lekresponsiv undervisning innebar
att forskolldrarna behover skapa mojligheter att delta i barnens lek. Att
gé in i och delta i barnens lek var inledningsvis inte ndgot som var helt
sjalvklart for alla forskollarare (Lund m.fl., 2024a). Forskolldrarna gav
uttryck for detta genom att ta upp frdgor om varfor och hur ofta
forskolldrare ska vara med i leken. Det framkom &ven att férskolldrarna
deltog i1 lek med yngre barn, men nér barnen borjade bli dldre skedde
det allt mer sdllan (Lund m.fl., 2024a). Vidare innebér lekresponsiv
undervisning att arbeta mot att skapa ett omsesidigt engagemang i lek
diar deltagarna responderar pa varandras handlingar och forslag
(Pramling m.fl., 2019). Forskolldrares tidigare satt att forhalla sig till
lek kan ses som en utgangspunkt for CPD-projektet och en viktig del
att beakta i studien. Forskollararnas diskussioner gav en bild av att det
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i verksamheten framfor allt forekom barninitierad lek (Wood, 2014),
och att forskolldrare sdllan gick in som deltagare i leken.

Forskolldrarna diskuterade sina upplevelser av att ta sig in i lek efter
deras forsta forsok att arbeta med lekresponsiv undervisning (Lund
m.fl., 2024a). Ett exempel pd detta d4r Emilias beskrivning av hur hon
tog sig an arbetet:

Jag provade nagra ginger att vara med utan att filma, men
det dr véldigt mycket att de har sina lekar, de har sina roller i
leken. Att det var svart liksom att ta sig an det. Det jag fick
gbra var att planera och styra leken véldigt mycket fran
borjan nu den hir sektionen som jag filmade/.../Nér jag nu
var med fran start och startade upp den och vad vart uppdrag
var och vi skulle rddda den (fjérilen). Sen kunde jag vara
med, det var liksom inget konstigt, men jag fick inte vara med
sé hér ndr de redan hade kommit igéng (Emilia, FG 2:0).

Exemplet visat pd att det kan vara en utmaning for forskolldrare att ta
sig in och bli en deltagare i en padgdende lek. For att skapa mojligheter
att arbeta med LRU bjod Emilia istéllet in barnen till en lek som hon
initierade. Emilias uttalande visar pa utmaningar hon stotte pa i upp-
starten med att arbeta med lekresponsiv undervisning. Aven om
forskolldraren i likhet med Pramling m.fl. (2019) soker tilltrade till
leken dr det inte sdkert att barnen accepterar forslaget fran forskol-
lararen att vara med som deltagare. I forskolldrarnas inledande forsok
att arbeta med lekresponsiv undervisning beskrev flera av forskol-
lararna att de startade upp aktiviteten genom en undervisningssituation
som sedan ledde till lek. D& det ar forskolldraren som initierar
aktiviteten kan det innebdra att det &r innehdllet forskolldraren
presenterar som far foretrdde i leken (Lund m.fl., 2024a).

Aven om forskolldrarna i den forsta delstudien uttryckte en osikerhet
kring att inta en roll i en gemensam aktivitet som ar dppen for lek, sa
har de under projektets gang pa olika satt bidragit med att utveckla olika
mojligheter att arbeta med LRU. Cecilia beskriver tillexempel i hur hon
1 miljon tillfor bade material att utforska till exempel olika instrument
fran ett projekt om ljud, men dven material som kan anvéndas for att
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Oppna upp for lek och fantiserande sd som handdockor och caper.
I miljon finns det sedan mojlighet att leka och utforska tillsammans:

Det var dir jag landade mycket i att miljon, det vi tillfor i
miljon under projektets gang &r ju det vi leker med (Cecilia,
FG 4.Y).

Vanligtvis i de videodokumentationer som forskolldrarna visat och
diskuterat i fokusgrupperna sa ar det forskolldraren som bjudit in till en
lek med avsikt att undervisa i respons pa vad som sker. Aven om det ér
forskolldraren som initierar leken kan det finnas en 6ppenhet for leken
att ta olika riktningar genom att forskolldrarna triggar lek kopplat till
ett innehdll, men framfor allt genom att barnen ges utrymme att agera
och ta leken i ny riktning (Lagerl6f m.fl., 2019). Pa sa vis kan, som
Cecilia uttrycker det, miljon ses som en viktig métesplats for att leka
och utforska.

Sammanfattningsvis visar resultatet pa att forskolldrarnas diskussioner
om att arbeta med lekresponsiv undervisning har utmanat forskol-
lararnas tidigare arbetssitt. Med det vill jag podngtera att det inte
handlar om att tidigare sétt att arbeta pa nagot vis kan se som fel eller
samre. Barnen behdver dven 4 mojlighet att leka pa egen hand likvél
som det behovs strukturer med planerade aktiviteter (Pramling &
Wallerstedt, 2019). I denna studie ses lekresponsiv undervisning som
ytterligare en dimension i forskolans utbildningspraktik, som en
mdjlighet for forskolldrare och barn att mdtas i en gemensam aktivitet
dér alla deltagare kan utveckla agens. Da professionsutveckling i
forskolan ses som en dynamisk process (Fleet & Patterson, 2001;
Sheridan m.fl., 2009; Stavholm m.fl., 2024) blir bade diskussionerna i
fokusgrupperna och att arbeta med LRU i verksamheten viktiga delar i
att utveckla sitt forhéllningssétt till lek och undervisning med utgéngs-
punkt i tidigare erfarenheter och kunskaper.

7.2 Att leka med naturvetenskap

Att leka med naturvetenskapligt innehéll innebér framfor allt att Gppna
upp for och utveckla bryggan mellan som om och som dr. | avsnittet for
tidigare forskning sa lyftes forskolldrares erfarenheter och instéllningar
till naturvetenskap som betydelsefullt for hur de interagerar med barnen
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och samtidigt tar upp det utvalda innehallet (Gustavsson m.fl., 2016;
Fleer, 2009). Forskolldrarna som deltar i denna studie har sedan tidigare
erfarenheter av arbete med naturvetenskap i sin verksamhet med fokus
pa som dr, det vill sdga undersoka och forklara olika fenomen sa som
de framtréder, och utifrdn vedertagen kunskap. Det finns allt mer
forskning som riktas mot naturvetenskap som ett innehéll i férskolans
utbildningspraktik (Siry m.fl., 2023). Ddremot finns det begransat med
forskning om att introducera eller utforska naturvetenskapligt innehall
i aktiviteter som ar Oppna for lek. I avhandlingens andra delstudie
riktades fokus mot mgjligheter och utmaningar med lekresponsiv
undervisning med naturvetenskapligt innehall och dérav introducerades
begreppet lekresponsiv naturvetenskapsundervisning. Aven om fokus
pa innehall framfor allt utgjort empirin i den andra delstudien, sa har
naturvetenskap som innehdll i LRU é&ven varit en del av ovriga
delstudier. Darmed riktas fokus mot forskolldrarnas diskussioner om
att uppmirksamma naturvetenskapligt innehdll i LRU i denna del
av diskussionen.

Att utifrdn LRU introducera eller rikta barnens uppmairksamhet mot
naturvetenskapligt innehall i lek kan ses som en ny utmaning for
forskolldararna. Nagra av forskolldrarna beskrev inledningsvis att de
uppmérksammat att barnen pd egen hand anvinde sig av sina
erfarenheter fran undervisningsaktiviteter i sin lek, men d& mestadels
utan stottning av forskollérare:

. man ser ju ocksa att nir man har undervisning med
barnen, dér i den undervisningsstunden s gor de inte det som
man gor utan sen s& kommer ju reflektionen efterat. Nér de
sitter och leker senare sé leker de ju ... Alltsd man ser ju att
de gor leken pé nagot helt annat sétt. Jag har tainkt mycket pa
att materialet kanske ska vara tillgidngligt f6r dem s& de kan
plocka fram det i leken (Jenny, FG 1)

Jenny beskriver hir sina erfarenheter av att barnen ofta tar med sig
kunskaper och erfarenheter frdn undervisningsaktiviteter in i deras lek.
Ett sdtt att stotta barnen 1 att anvidnda sina erfarenheter fran planerade
aktiviteter 1 leken dr att gora materialet tillgéngligt for barnen att
anvinda fritt. Det gér i linje med Fleers (2015) observationer dér for-
skollédrare tillhandahéller material som stod for leken. Forskolldraren
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kan ha en tanke med det material som presenteras i forskolans miljo.
Fleer (2015) beskriver pé sa vis att forskolldrarens intentioner gar
parallellt med barnens lek. Aven om materialet finns tillgingligt i
miljon sa visar Tu (2006) pa att forskolldrarna sdllan uppmérksammar
och pratar om det naturvetenskapliga innehéllet.

Nér forskolldrarna deltar i barns lek med avsikt att introducera eller
rikta fokus mot naturvetenskapligt innehall kan detta beskrivas med
begreppet att trigga (eng. triggering). Resultatet i den andra delstudien
visade pd att forskolldrarna triggade lek med ett naturvetenskapligt
innehdll till exempel genom att finga och anvédnda luft i leken, eller
triggade de lek genom att agera som naturvetenskapligt innehall till
exempel att agera som en myra. Att delta i lek for att utforska
naturvetenskapligt innehdll gar till viss del i1 linje med Frejd och
Pramling (2023) dar forskolldraren genom en lekfull inramning
positionerade sig tillsammans med barnen i aktiviteten. Pa sa vis for-
flyttar forskolldrarna sin position fran den som vet allt, till att inta en
roll dér forskolldrare och barn lar tillsammans.

Att anvinda material fran undervisning 1 lek skapar mojligheter for
forskolldraren att anta en sciencing attitude” (Fleer m.fl., 2014) och pa
sa vis tillsammans utforska ett naturvetenskapligt innehall i forskolans
miljo. En aspekt som varit framtrddande i forskolldrarnas diskussioner
ar att deltagarna i1 lek med naturvetenskap behover forhdlla sig till bade
som om och som dr. Att fokusera pa naturvetenskapligt innehall kan
innebédra att deltagarna i1 aktiviteten beaktar det naturvetenskapliga
fenomenet (som dr), och samtidigt dppnar upp for lek (som om). Att
arbeta med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning kan pa sd vis
innebéra att fortsétta ett gemensamt utforskande, och att forskolldrarna
responderar pa barns lek (Lund m.fl., 2024b). Dock framkom vissa
utmaningar for forskolldrare att koppla lekresponsiv undervisning till
naturvetenskapligt innehdll. Karin beskriver till exempel att de initierat
ett tema om hosten tillsammans med barnen (Lund m.fl., 2024b). |
Karins beskrivning riktas fokus mot att upptécka och utforska hostlov
och dess skiften av firger (som dr) och ser pa sé vis svarigheter att
skapa mdjligheter att leka med innehéllet. Att 6ppna upp for att
fantisera om innehallet och anvinda det i lek kan initieras av bade barn
och forskolldrare. Henriksson m.fl. (2025) beskriver till exempel att
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forskolldrare kan initiera skiften mellan som om och som dr genom att
andra sitt rostlige. Forskolldraren skiftar dd mellan att anvénda sitt
vanliga rostldge ndr deltagarna gér ur leken for att rikta fokus mot det
naturvetenskapliga innehallet (som dr), och att anvianda en lekfull rost
(som om) for att signalera lek. Det som utifran Karins exempel kan ses
som en utmaning ir att utgd fran en undervisningsaktivitet (som dr) dir
Karin inte ser mdjligheter att 6ppna upp for lek (som om).

For forskolldrarna kan det vara en utmaning att balansera mellan att
trigga en lek utifran en tanke om ett naturvetenskapligt innehall, och att
agera i respons pa barns initiativ i lek. Detta beskrivs till exempel av
Helene i en uppfoljande intervju.

Det ér en balans att tillfora lite, dels utveckla det (leken)
vidare, eller om de pratar om négonting, att tillféra ndgon
fakta, alltsa faktakunskaper utan att forstora. Ja, just det hér
med lekresponsivt, hur mycket man ska ga in och styra?
(Helene intervju).

Helene lyfter en problematik som kan uppsta nér forskolldraren &r med
i lek med avsikt att undervisa i respons pa det som sker i leken. Detta
gér i linje med det resultat som presenterades i delstudie I dir TPACK
ramverket anvindes i analys av forskolldrarnas diskussioner. For att
forskolldrares pedagogiska kunskap (PK) och innehallskunskap (CK)
ska mdtas behover forskollarararen ha ett forhallningssétt dér lek och
undervisning ges samma utrymme. Pramling m.fl. (2019) poédngterar
att vara responsiv innebdr att vara bade reaktiv genom att respondera
pa barns initiativ och intresse, och vara proaktiv genom att skapa
mojligheter for barn att gora och uppleva saker som de annars kanske
inte gjort pa egen hand. P4 sa vis behover forskolldrarna balansera bade
barnens initiativ och intresse, och att skapa mdjligheter att utveckla
leken eller tillfora kunskaper som kan bidra till att leken utvecklas.

Att integrera omsorg, fostran, lek och en holistisk syn pé lirande kan
skapa mojligheter for barnen att fantisera kring naturvetenskapliga
fenomen. Men det kan dven ses som en utmaning for forskolldrare da
de i aktiviteter behover forhalla sig till och respondera pd barns
skiftande intresse, och pé sa vis kombinera barns fantasi med det tinkta
lirandeobjektet (Sundberg m.fl., 2016). Aven arbete med lekresponsiv
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naturvetenskapsundervisning kan skapa nyfikenhet vilket gor att
deltagarna kan behova ga utanfor leken for att utforska ett innehéll.
Detta dr ndgot som uppmérksammats bdde 1 delstudie II och III dér ett
exempel lyfts fram pa hur Helene projicerar en bild pa en dinosaurie i
en lek med dinosaurier. Barnen initierade da ett undersdkande av ljus
och skuggor (Lund m.fl. 2024b; 2024c). Exemplet visar pa mojligheter
for forskolldraren att inom aktiviteten respondera pd bade lek och
utforskande. Att barnen hela tiden pendlar mellan att leka och utforska
ar nagot som Cecilia ocksa lyfter fram i en fokusgrupp:

Men om vi tar bort den (var professionella roll) for en liten
stund och bara tinka sig in i det lilla barnet s &r det ju klart
att da gar ju allting ihop. Och da &r det ju si svart att sitta de
hir orden pa allt det som hédnder. For de tar ju sig an hela
virlden och de undersoker, och de leker och de fantiserar och
de uppticker. De gor ju allt pa en och samma gang, sé klart
(Cecilia FG:7).

Att balansera bdde lek och utforskande av naturvetenskapligt innehdll
utmanar pd sd vis fOrskolldrarnas pedagogiska innehéllskunskap
(PCK). Aven om forskolldraren har en tanke om ett innehall med sig in
1 aktiviteten, sa kan ett forhallningssétt baserat pa lekresponsiv under-
visning skapa mojligheter for bade lek och utforskande. Det innebir att
forskolldraren behover beakta och respondera pa det naturveten-
skapliga innehallet, och tillsammans med barnen skapa och behalla en
Oppenhet for lekens narrativ att utvecklas i leken, det vill séga att skifta
mellan som om och som dr (Lund m.fl., 2024b).

Sammanfattningsvis kan lekresponsiv naturvetenskapsundervisning
beskrivas som en balansgang mellan att som forskolldrare trigga lek
utifran en tanke om ett innehall, och att respondera pé barnens initiativ
(Lund m.fl., 2024b). Leken kan vara baserad pa tidigare utforskande,
men det behdver finnas en oppenhet for att vad som helst kan hédnda.
Det ér just den 6ppenheten som kan ses som en utmaning i lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning da det naturvetenskapliga innehéllet an-
vinds som ett narrativ i leken till exempel i en lek om fotoner som ror
sig rakt fram 1 ljusets riktning eller i en lek om hur dinosaurierna dog
ut. Intentionerna av leken framstdr dd mer som att dramatisera ett
héndelseforlopp (Lund m.fl., 2024b). Det innebér att dimensionen som
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dr far en viktig roll i leken och bygger pa forskolldrarnas kunskaper om
det naturvetenskapliga innehéllet.

I ndstkommande avsnitt fortsatter diskussionen kopplat till att leka med
ett naturvetenskapligt innehall, men da med fokus pa hur projicerade
bilder och filmer kan anvéndas i lekresponsiv naturvetenskapsunder-
visning.

7.3 Digitala verktyg som stod

Att anvdnda projicerade bilder och filmer i1 lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning kan vara ett mdjligt tillvigagangssitt att intro-
ducera eller visualisera naturvetenskapligt innehall i leken. Detta fick
forskolldrarna exempel pa i CPD-projektets inledande foreldsning. Det
har varit Ooppet for forskolldrarna att d@ven anvdnda andra digitala
verktyg i sitt arbete med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning.

Att integrera och hantera digitala verktyg i forskolans utbildnings-
praktik innebdr utmaningar for forskolldrare nér det géller att utveckla
digitala och pedagogiska fardigheter (Lindeman m.fl., 2021). 1 de
videosekvenser som forskolldrare tagit med till fokusgruppstillfallen
med stimulated recall har det vid ndgra tillfillen forekommit andra
mojligheter att inkludera digitala verktyg. Ett exempel pa detta
presenteras av Jenny genom en videosekvens déir hon tillsammans med
barnen byggde gangar av tréklossar till en "myra”. Myran var i detta
fall en Blue-Bot® med en bild av en myra pa ovansida. Deltagarna i
aktiviteten forestillde sig pa sa vis att blue-boten var en myra, och att
de skulle bygga géngar till den med hjélp av triklossar. I ett annat
exempel tog Cecilia med en datorplatta i en lek med handdockor och
musik-instrument. P4 datorplattan var en applikation aktiverad som
kunde spela in ljud och visa upp ljudvégor. Ett av barnen i aktiviteten
var bland annat engagerad 1 att titta pd ljudvdgorna som visades pa
skarmen. 1 ytterligare ett exempel fick nagra barn i uppgift att
dokumentera ett experiment som de utforde. Vid detta tillfille
diskuterade forskolldrarna hur aktiviteten kunde 6ppnas upp for lek.
Underlaget for hur forskolldrare anvénder digitala verktyg pa andra sétt
an att projicera bilder eller filmer har varit for litet for att analysera.
Dérav har fokus, framfor allt i delstudie III, varit pa att bidra med
kunskaper om hur projicerade bilder och filmer kan anvéndas i arbete
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med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning, och vad dessa
projektioner kan bidra till.

Syftet med den tredje delstudien bygger pé en fraga som Emilia stillde
i en fokusgrupp efter att tillsammans ha tittat pa en videodokumentation
(Lund m.fl., 2024c).

Men kinde du som hade detta nu, det digitala pa viaggen,
bidrog det till nagonting eller vad kdnde du nér du hade det?
For det kdndes inte som det var sa mycket fokus for dem dér.
Det var mer det fysiska (materialet). Tror du... Gav det
négonting till barnen, deras fantasi, eller dr det ndgonting vi
tror att barnen behdver? Ar det ndgonting vi kiinner kommer
inspirera barnen eller &r det bara nagonting som &r pa
viggen? (Emilia, FG 6:0).

Detta uttalande visar pa vikten av att i ett professionsutvecklingsprojekt
skapa mojligheter for deltagarna att kritiska analysera och diskutera sin
verksamhet (Lazzari m.fl., 2013). Detta kan ske genom att till exempel
tillsammans analysera dokumentation frdn verksamheten. Emilias
fragestdllningar &r intressanta att undersoka utifran ett bredare
sammanhang, det vill sdga hur forskolldrarna beskriver sina motiv for
att anvinda projicerade bilder och filmer och vad det kan bidra till i
deras arbete med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning (Lund
m.fl., 2024c). Utifrdin TPACK riktas fokus mot hur teknologi kan
anvindas i undervisningen och pa s& vis mdjliggoéra for larare att
anvinda digitala verktyg pa ett sitt som utvecklar undervisning vidare
(Mishra och Koehler, 2006).

Utifran forskolldrarnas diskussioner kan den projicerade bilden
anvindas som stod for fantasin, till exempel att forestdlla sig att de
befinner sig pa en annan plats (som om), eller for att visualisera ett
innehall s& som en projicerad bild av fotoner (som dr). Den projicerade
bilden eller filmen kan &ven sédgas fa olika roll i leken. I vissa exempel
beskrev forskollararna att bilden eller filmen anvdndes som en
introduktion till leken. Det kunde innebdra att forskolldrarna
tillsammans med barnen kom in i ett rum dér en bild eller film
projicerades. Pa sa vis anvindes bilden eller filmen for att trigga lek,
men att forskolldraren sen var 6ppen for att respondera pé det barnen
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gav uttryck for. I andra exempel anvéndes bilden eller filmen som en
del av leken, till exempel nér en film fran under havsytan projicerades
pa viggen. Deltagarna i1 leken latsades da att de simmade med fiskarna,
eller att de var fiskar under havsytan. Att anvinda projicerade bilder
eller filmer i leken kan vara ett sétt att stodja deltagarna forestélla sig
att de reser i tid och rum (Otterborn m.fl., 2024). Genom att anvénda
projiceringar kan deltagarna forestélla sig att de befinner sig pd annan
plats s& som under havsytan, vid en myrstack eller pa vig till skogen i
en buss, men dven resa i tiden till nir dinosaurier levde, eller aterbesoka
en gemensam utflykt i skogen. Vid en uppfoljande intervju reflekterade
Camilla kring hur hon p4 olika sétt anvént projicerade bilder och filmer
nir hon arbetat med lekresponsiv undervisning:

Jag tycker att projiceringen har varit till stod for bade leken
och for det naturvetenskapliga innehéllet beroende av vad jag
anviander. Som nédr vi hade havet (film fran under vatten-
ytan), dd kom det ju olika havsdjur, sa da blev det fokus pa
det. Att ’oh nu kommer hajen’ och sd. Har man bara en bild
av en skog sa hénder det ju inte s& mycket. D& far man mer
sjdlv spinna vidare pa det. S& att det ar ju olika om man har
en bild eller man har en film som gar bakom. Har du en skog
sé kan du ju latsas hur mycket du vill ju ...

Pé sé sitt kan den projicerade bilden eller filmen bidra till att inspirera
eller sétta ramar for leken beroende pa de didaktiska val forskolldraren
gor. Resultatet i delstudie I1I visade pa att projicerade bilder och filmer
kunde anvéndas som ett pedagogiskt verktyg for att ge deltagarna i
leken en gemensam lekerfarenhet forutsatt att bilden eller filmen
inkluderades 1 leken. I en fokusgruppsdiskussion problematiserade Sara
anvandning av projicerade bilder eller filmer i barnens lek utifrdn en
upplevelse av att barnen séllan pa egen hand inkluderade innehallet i
leken s& som forskolliraren hade tinkt sig. Aven om det finns en vil
genomtinkt miljo tillsammans med projicerade bilder eller filmer s
kan det som hédnder, eller inte hdnder i miljon vara upp till barnen. Det
innebdr att den projicerade bilden eller filmen inte nddvindigtvis
behover inspirera barnen till lek. Vidare arbetade Sara med lek-
responsiv naturvetenskapsundervisning genom att anvinda den
projicerade bilden for att #rigga en lek om att de befann sig i skogen.
Exemplet visar pd att den projicerade bilden eller filmen kan anvindas
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som stod av deltagarna, men vilken sétt projiceringen fér i leken blir
upp till deltagarna (Lund m.fl., 2024c).

I den andra delstudien beskrevs forskolldrarnas arbete med lek-
responsiv naturvetenskapsundervisning som en balansgang mellan att
trigga en lek mot en tanke som forskolldraren har med sig in i leken
och att skapa mojligheter att agera i respons pé barnens initiativ (Lund
m.fl., 2024b). I linje med detta kan den projicerade bilden eller filmen
beskrivas anvéndas som stdd for forskolldraren att trigga en lek utifran
en tanke, men samtidigt anvéndas som stdod for deltagarna i lek. Det
finns dock exempel pé dér den projicerade bilden eller filmen endast
utgjort en bakgrund, och pa sa vis inte direkt bidragit till leken (Lund
m.fl., 2024c). Med stdd i ramverket TPACK kan fokus riktas mot for-
héllandet mellan innehéll, pedagogik och teknologi (Mishra & Koehler,
2006). Utifrdn Koehler m.fl. (2013) som poéngterar att det inte finns ett
“bésta sdtt” att integrera teknologi i en aktivitet behover det finnas
potential for forskollarare att diskutera mdjligheter och begransningar
med att anvénda digitala verktyg, sa som projicerade bilder och filmer,
i sitt arbete med lekresponsiv naturvetenskaps undervisning.

Resultatet visar foljaktligen pd mojligheter att anvdnda projicerade
bilder och filmer bade for att introducera eller visualisera natur-
vetenskapligt innehdll 1 leken, och att p olika sétt inspirera deltagarna
att gemensamt till exempel forestélla sig att de befinner sig pa en annan
plats. Dock ar det inte sjdlvklart att projiceringen inkluderas eller
anvinds som utgangspunkt i forskolldrarnas arbete med lekresponsiv
undervisning. Att arbeta med lekresponsiv undervisning innebdr att
barn och forskolldrare dr Omsesidigt engagerade i1 en gemensam
aktivitet. Eftersom undervisning forvéntas ske i respons pa Ovriga
deltagare sé& dr alla deltagare (forskolldrare och barn) lika viktiga i
aktiviteten, 4ven om forskolldrare deltar med mer erfarenhet (Pramling
m.fl,, 2019; Pramling & Wallerstedt, 2019). Dirav riktas fokus 1
niastkommande avsnitt mot vilka mojligheter for barns handlings-
utrymme (agens) som kan skapas utifran forskolldrarnas diskussioner
om sitt arbete med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning med stod
av projicerade bilder och filmer.

94



7.4 Barns handlingsutrymme i aktiviteten

Att skapa utrymme for barns agens kan ske genom att forskolldraren
bjuder in och pa sa sétt skapar mojlighet for barnet att vara medskapare
av lekens narrativ, men &dven att respondera pa barnets initiativ
(Lagerlof m.fl., 2019). I forskolldrarnas diskussioner har detta kommit
till uttryck genom att till exempel diskutera barns roll utifrén deras
deltagande, eller hur forskolldrarna utmanats nér leken tagit en ny
riktning utifran barnens initiativ. I Frejd och Pramlings (2023) studie
beskrivs hur forskolldrarnas positionering forflyttades frén att vara den
som hade kunskap till att inta en roll som co-learner” i ett lekfullt
sammanhang. Forskolldrarna och barnen latsades i en aktivitet att det
var katten Findus som presenterade fakta istdllet for att forskollararen
gjorde detta. Just hur forskolldrare positionerar sig i leken kan ses som
en viktig aspekt av att arbeta med lekresponsiv naturvetenskaps-
undervisning och vilket handlingsutrymme barnen pé sé vis kan fa.

Nar forskolldrarnas diskussioner relaterar till barns handlingar och
initiativ 1 aktiviteten har begreppet agens anvints for att analysera pé
vilket sdtt barnen har mgjlighet att agera. Att delta pé liknande villkor 1
lek, men ocksa att undervisa i respons pa barnen kan skapa nya
utmaningar for forskollarare. Det kan till exempel innebidra att véga
folja barnen, att som forskolldrare sldppa kontrollen och pa sa vis skapa
mojligheter for det oforutségbara att hinda. Ett exempel som visar pd
utmaningar och mojligheter att respondera pa barns initiativ dr utifran
en videodokumentation som Sara visade. I den filmade sekvensen
introducerade Sara en miljo iscensatt som en skog med material s& som
plastvixter och byggklossar, men &ven en projicerad bild av en skog.
Sara beskrev att hon bjod in barnen till miljon, men hade inte forberett
vad de skulle leka utan uttryckte att hon ville se lite var de hamnar och
folja det”. Nér ett barn foreslog att Sara skulle vara en nibbmus beskrev
hon att hon snabbt behdvde tdnka ut hur hon kunde agera i den rollen.
Sara beskrev sina tankar fran situationen:

Da ténkte jag nog *ok, hur kan jag tinka, att den r lite rddd,
lite liten, varfor dr den radd’ alltsa s&. D4 skapade jag nog det
lite snabbt 1 mitt huvud och spann vidare pa (Sara, FG 9:0).
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Efter att ha tittat pd Saras videodokumentation uttrycker Cecilia
problematiken som kan uppstd om man som forskolldrare har en alltfor
genomtidnkt planering i arbetet med lekresponsiv naturvetenskaps-
undervisning, vilket kan kopplas till att ge barn handlingsutrymme i
leken:

Pa nagot sitt tror jag att det dr svart att planera for mycket
innan eftersom man, till och med hér fick du rollen. Hade du
bestdmt en roll innan, d& hade du kanske inte tagit emot hans
onskemal om nébbmus. For da hade du redan bestdmt vad det
nu kan vara, kan vara ekorre (Cecilia, FG, 9:0).

Resultatet i delstudie I visade pa att nir forskolldraren till exempel
triggade lek att agera som en myra i en myrstack, eller som hér att vara
olika djur i skogen (som om), sa &r som dr dimensionen viktig for lekens
handling. Precis som Sara beskrev ovan si kan det innebdra att
bestdmma sig for hur hon ska agera som en nidbbmus. Men det innebar
att barnen behdver har erfarenheter (som dr) for att kunna agera utifran
det i leken (som om). Nar lekens narrativ ar forutbestimt av forskol-
lararen utifran kunskaper om ett naturvetenskapligt innehall kan det
innebéra att barnens handlingsutrymme i aktiviteten begriansas (Lund
m.fl., 2024b). Yonzon m.fl. (2023) lyfter vikten av att inkludera
rekvisita (t.ex. djurdrikter) i leken for att 6ppna upp for och stodja del-
tagarna i att fantisera i leken. Till skillnad fran Yonzon m.fl. (2023) kan
det utifran Saras beskrivning finnas behov av att det dven finns en
Oppenhet for barnens initiativ i leken. Den projicerade bilden och det
material som finns i miljon kan pa sd vis anvéndas for att skapa en
lekram, eller som ett sdtt for deltagarna att forestélla sig att de reser 1
tid och rum (Otterborn m.fl., 2024).

I en uppfdljande intervju aterkommer Cecilia till att reflektera om att
arbeta med LRU och vikten av att skapa utrymmer for bade forskol-
larare och barn att bidra till den gemensamma aktiviteten:

Niér jag gjorde den sista filmen sa blev det véldigt tydligt for
mig for att jag vagade slidppa det lite mer till barnen. Det
hande jattemycket i miljon och med det material jag valt. Det
fanns de har grasuggorna och naturmaterial, och sen gick de
sjilv och himtade vad de behovde med sjalarna och siffrorna.
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Och det kénde jag ocksa att "ohh da ar ju miljon dnnu mer
viktig dn vad man kan ténka sig’. Och det &r ju dér sjélva
begreppet lekresponsiv undervisning kommer in. For att utan
pedagogen och dess forhéllningssétt sa blir det ju lek, da blir
det ju “bara” lek vilket ocksa ar vardefullt. Men vi hamnar ju
i lekresponsiv undervisningen nér jag som pedagog ér dér,
medvetet (Cecilia, intervju).

Sammanfattningsvis kan det ses som ytterligare en utmaning att i
beakta barns agens nér forskollararen har en genomténkt idé om en lek
som kopplar an till exempelvis tidigare utforskande. Cecilia lyfte fram
begrepp s& som att lyssna in barnen, att inte bara respondera pa det
barnen sdger utan dven beakta barns handlingar (icke verbalt) i leken.
Stavholm (2025) beskriver i sin studie hur forskolldrares respons pa
barns icke-verbala initiativ kan skapa forutsittningar for social hallbar
utveckling. Forskolldraren kan stotta barnen 1 lek genom att meta-
kommunicera och stilla fragor inom lekramen (som om), och utanfor
lekramen (som dr), men dven att agera som en ldnk mellan barnen
genom att fortydliga och ge forslag. Didrav utgér forskolldrares
reflektioner och diskussioner om att utveckla lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning 1 forskolans utbildningspraktik fokus i
diskussionens avslutande avsnitt.

7.5 Att utveckla lekresponsiv naturvetenskaps-
undervisning

Resultatet av de fyra delstudierna har pa olika sitt visat pd mojligheter
och utmaningar som forskolldrare kan sta infor nér de tillsammans med
barnen dr Omsesidigt engagerade i en aktivitet ddr undervisning for-
véntas ske i respons pd barnens lek (Pramling m.fl., 2019). Lek och
undervisning &r tva centrala omrdden i forskolans utbildningspraktik.
Nér forskolldrare och barn moéts i en gemensam aktivitet s& som
lekresponsiv undervisning kan forutséttningar for social och kulturell
hallbar utveckling skapas. Genom att forskolldrare och barn méts i en
gemensam aktivitet kan forskolldraren bidra till att skapa en kénsla av
gemenskap (Grindheim m.fl., 2019) och att skapa fOrutséttningar for
alla barn att delta och kdnna tillhorighet i leken (Johansson & Rosell,
2021). Dock poédngterar Johansson och Rosell (2021) att alla barn inte
kénner tillhorighet till gruppen dven om de &r med i aktiviteten. Det
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som kan vara en utmaning &r att en del av forskolldrarna uttryckt en
osidkerhet kring att delta i leken (Lund m.fl., 2024a) och placerar sig
utanfor leken (Lund, manuskript).

Det som hér kan vara en utmaning nér lek och undervisning mots ér att
fortfarande behélla en 6ppenhet for att vad som helst kan hénda och att
alla deltagare i aktiviteten pa olika sétt kan bidra till lekens utveckling.
Cecilia beskriver i den uppfoljande intervjun bade hur hon utmanar
barnen genom att introducera eller utmana dem i nagot som ar ként for
dem. I exemplet som hon beskriver sé innebar det att #rigga en lek om
grasuggor. Genom att ta ett stag tillbaka och lata barnen ta sig an
innehallet beskriver Cecilia mgjligheten att lyssna in barnen:

Sedan sa borjar den har pendlingen hela tiden, de lyssnar in
mig och jag lyssnar dem, och s& méter vi varandra. Och mitt
lagga till blir ju det som jag har med mig i bakhuvudet, det
naturvetenskapliga, det har med grasuggorna. Vem é&r de?
Var bor de? Vad tycker de om att gora? Det kan pendla
mellan ’riktig fakta’ till ndgonting som vi hittar pd
tillsammans.

I leken &r det ett barn som introducerar en haj som &r kompis med gra-
suggorna. [ Cecilias berittelse om att bevara en oppenhet i leken dir
vad som helst dr mojligt podngterar hon vikten av att vara kreativ och
att anvénda sin fantasi i leken:

Man maéste fa lov att vara kreativ och anvdnda mycket
fantasi, leka och busa och skoja for det hinder ocksé
nagonting i oss nir det inte bara &r ratt, fel, ritt, fel. Det
startar ndgonting spannande och lekfullt och nyfiket och
lustfyllt i oss nér vi fir vara lite tokiga ibland.

Forskolans verksamhet bestar av delar s som omsorg, utveckling och
larande som tillsammans ska utgora en helhet (Skolverket, 2018). I en
aktivitet som dr planerad och ledd av en forskolldrare kan som dr utgora
en viktig del, till exempel genom att undersdka hur grasuggor ser ut och
hur de bor. Nér innehéllet sedan blir en del av leken finns det andra
mojligheter. Tillsammans kan deltagarna leka med tanken kring vad
som skulle hinda om en grdsugga var kompis med en haj, att det
oforutsdgbara hinder (Lund, manuskript). Utifran Cecilias uttalande
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kan forskolldrare inte forutsdga vad barnen tillfor i leken, eller hur det
innehall som forskolldraren avser att introducera eller rikta fokus mot
inkluderas i leken. I leken kan forskolldraren bidra till barns agens
genom att bjuda in och skapa mojligheter for barnet att vara medskapare
av leken, och att respondera pa barnets initiativ (Lagerléf m.fl., 2019).
Mgjligheter for barns agens kan skapas i leken nér deltagarna ror sig
mellan som om och som dr, samt genom forhandlingar om lekens
riktning (alteritet) (Pramling m.fl., 2019).

I intervjun beskriver Camilla att det var i ett speciellt sammanhang nir
hon arbetade med de dldre barnen som hon borjade forstd vad det kan
innebdra att arbeta med lekresponsiv undervisning. I de aktiviteterna
beskrev Camilla att forskolldrare och barn kunde métas och att barnen
kunde "ldgga till” sin kunskap och att deltagarna pé sa vis kunde utbyta
kunskaper. I likhet med Camillas beréttelse beskriver dven Cecilia att
det ar 1 motet med barnen som en forstaelse for vad LRU kan vara
utvecklats (Lund, manuskript).

Det dr barnens lek och deras gérande och deras ldgga till som
har fatt mig att forstd vad detta dr. For det dr de som har
Overraskat mig hela tiden och det &r da jag kénner, alltsa det
hir kompetenta barnet, ja, det &r de! (Cecilia, intervju).

Pé sé vis kan LRU beskrivas som en mdtesplats dér det finns utrymme
for bade barn och forskolldrare att bidra med sina erfarenheter och
kunskaper. Deltagarna i aktiviteten gar in med olika erfarenheter dir
forskolldraren har en viktig roll som en mer erfaren deltagare (Pramling
m.fl., 2019), men dér leken kan ses som en aktivitet som ligger mer nira
barnens intresse.

Genom att forskolldrarna i projektet fatt ta del av det teoretiska ram-
verket PRECEC {0r att bade arbete med lekresponsiv undervisning i sin
praktik och att diskutera sina erfarenheter har forskolldrarna haft
mojlighet att vara aktivt involverade i den transformativa processen
att fordndra verksamheten (Peleman m.fl., 2018). Camilla uttrycker
under intervjun att det har varit bra att diskutera och att prova arbeta
med LRU.
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Jag tycker att det har varit jéttebra att prata och sedan testa
/.../. Men sedan dér i alla fall, de tva sista gdngerna, jamen
vi ska ju styra det mot projektet, mot det vi gor. Sa att det
blev ett verktyg till sist. Det ar ju det som ar sa héftigt. Att
fran neeej! till wow! (Camilla, intervju)

Aven Cecilia reflekterar over att utveckla lekresponsiv undervisning,
men dven att utvecklas i sin profession:

Det hinder ndgonting med oss nér vi far ett nytt begrepp. Och
det 4r det som jag tdnker med lekresponsiv undervisning, att
det &r ett begrepp som gor ndgonting med oss nér vi ldser om
det och nir vi gor det. Det betyder inte att vi inte har gjort
nagonting sadant hir 6verhuvudtaget, i alla forskoletider, och
att det hdr dr ndgonting nytt. Utan det ar ett begrepp som vi
lagger till i var egen roll som pedagog. Jag kénner ju absolut
att jag kommer fortsdtta att ha detta med mig och att det
kommer att vara en viktig del under ett projekts gang. Det dr
jattehéftigt, och det dr det som ocksé dr var stora utmaning,
men som ocksd dr sd otroligt spannande. Att ett ldrande
hander i ett sammanhang.

Att utveckla relationen mellan lek och undervisning har pa olika sétt
utmanat och utvecklat forskolldrare i deras profession och dérav for-
skolans utbildningspraktik. Camillas och Cecilias uttalande kan visa pd
vikten av att lata ett projekt med avsikt att utveckla forskolldrarnas
profession behover ske over ldngre tid. I CPD-projektet har forskol-
lararna arbetat gemensamt for att utveckla forskolans utbildnings-
praktik. Forskolldrarna har bidragit med olika erfarenheter i
diskussionerna och pa sé vis kunnat inspirera varandra, men éven stottat
varandra i de dilemman och utmaningar som kan uppsta.

Fokus for denna studie har riktats mot att utforska mojligheter att
introducera eller rikta fokus mot naturvetenskapligt innehdll 1 en
verksamhet som fortfarande dr 6ppen for lek (se Pramling m.fl., 2019;
Pramling Samuelsson & Bjorklund, 2023). Som tidigare tagits upp
innebdr det att deltagarna i leken forhaller sig till lekens 6ppenhet dir
allt ar majligt (som om) och att forhalla sig till det naturvetenskapliga
innehéllet utifrén erfarenheter och vedertagen kunskap (som dr). I den
uppfoljande intervjun beskriver till exempel Karin att lekresponsiv
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undervisning har krockat med hennes tidigare erfarenheter av lek och
undervisning. I intervjun ldgger Karin stor vikt vid planerade aktiviteter
baserade pd som ér, vilket skapar utmaningar att dppna upp for lek (som
om). Trots detta beskriver Karin att hon ser mgjligheter med att arbeta
med lekresponsiv undervisning men att andra ansvarsomraden som att
dokumentera verksamheten skapar begridnsningar.

Sammanfattningsvis visade forskolldrarnas berittelser i de uppfoljande
intervjuerna pa en medvetenhet kring vad som sker i leken, hur de kan
bidra till att bdde skapa mojligheter att stotta barnen i leken, men dven
trigga lek med naturvetenskapligt innehdll. Cecilia beskriver hur hon
arbetar for att beakta det naturvetenskapliga innehallet:

Det ar sé latt att Overplanera, att man gor det lite for fardigt.
Det &r i planerade aktiviteter som vi ’sér massa fron’, vi
introducerar material och begrepp. Sedan har vi barnen, de ar
imiljoerna och leker, de leker med grasuggorna. Det kan vara
sé att jag lyssnar in barnen, men sen &r det ju hir i mitten,
den lekresponsiva undervisningen. For att nd den lek-
responsiva undervisningen sé dr det lika viktigt det jag tdnker
och det barnen gor och ténker. Det gar inte att gora lek-
responsiv undervisning om vi inte hittar den hér stunden dér
vi pendlar och tar oss framat tillsammans. I den lek-
responsiva undervisningen sé dr det s otroligt tydligt att det
ar nagonting vi gor tillsammans dir vi lyssnar pé varandra
och tar den hir gemensamma vagen.

Lek och undervisning &r tva centrala omréden 1 forskolans utbildnings-
praktik. Nér forskolldrare och barn mots 1 en gemensam aktivitet s& som
lekresponsiv undervisning kan forutséittningar for social och kulturell
hallbar utveckling pé sa vis skapas.
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8 Implikationer

Utifrdn studiens resultat som diskuterats i fOregdende avsnitt
presenteras har implikationer for praktik och for fortsatt forskning.

8.1 Implikationer for praktik

Det 6vergripande syftet med denna avhandling &r att bidra med kun-
skaper om forskolldrares erfarenheter fran utveckling av lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning dér projicerade bilder och filmer anvénts
som stdd. De betydelsefulla aspekter som identifieras 1 forskolldrarnas
diskussioner och reflektioner har diskuterats utifran att utveckla
forskolldrarrollen, att leka med naturvetenskapligt innehéll med stod av
digitala verktyg, och barns handlingsutrymme 1 aktiviteten. Resultatet
av studien har visat pd bdde mojligheter och utmaningar som
framkommer nér forskolldrare arbetar med lekresponsiv natur-
vetenskapsundervisning. Forskolldrarna har pé olika sétt gétt in 1 lek
med en avsikt att introducera eller rikta fokus mot ett naturvetenskapligt
innehdll 1 respons pa leken. Att vara responsiv i leken kan da bade
innebéra att vara lyhord for barnens initiativ, men dven att utmana
barnen inom lekens ramar och pa séa vis skapa mdjligheter att erfara
saker som de inte kunnat gora pa egen hand (Pramling m.fl., 2019).

Att arbeta med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning har utifran
delstudiernas resultat visat pa att forskolldrarna behdver forhalla sig
bade till att trigga en lek mot ett tinkt innehdll och samtidigt agera i
respons pa barnens initiativ (Lund m.fl., 2024b). I detta arbete kan
projicerade bilder och filmer stddja deltagarna att forestélla sig vara pa
en annan plats associerad med naturvetenskapligt innehall eller
visualisera ett naturvetenskapligt fenomen (Lund m.fl., 2024c). For-
skolldrarna utmanas pd sd vis att utveckla ett forhdllningssétt dar
deltagarnas pedagogiska kunskap (PK), innehallskunskap (CK) och
teknologikunskap (TK) pé olika sdtt mots. Att genomfora lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning innebdr en tredelad utmaning som
omfattar kunskaper om lek, naturvetenskap och digitala verktyg (Lund
m.fl., 2024c). I studien har det framkommit att forskolldrare kan
uttrycka en osdkerhet i ett eller flera av dessa omraden, till exempel att
inte kédnner sig bekvima med att vara med i barnens lek. Sammantaget
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visar dven resultatet pa mojligheter for forskolldrare och barn att motas
1 en gemensam aktivitet, ddr bada parter kan bidra till den gemensamma
leken utifrdn sina kunskaper och erfarenheter.

Det teoretiska ramverket PRECEC kan utgora en utgéngspunkt for
forskolldrarna att arbeta utifran nér de avser att delta i lek med en avsikt
att undervisa. For att skapa mdjligheter att utvecklas 1 sin profession
utifran PRECEC dr det ocksd viktigt att skapa fOrutsdttningar for
forskolldrarna att motas for att diskutera sina forsok och pa sa vis bidra
till att utveckla forskolans verksamhet och forskolldrarens profession
utifrén vetenskaplig grund. Aven om flera av forskolldrarna har lyft
utmaningar med att filma dessa forsok, sa har det bland annat bidragit
till 6kad medvetenhet kring vad som sker i leken. Genom video-
dokumentation skapas mdjlighet att fa syn pa saker som &r latt att missa
1 situationen.

8.2 Implikationer for fortsatt forskning

Studiens resultat har visat pa mojligheter for lek och naturvetenskap att
motas ndr forskolldraren tillsammans med barnen dr Gppen for att leka
med och anvénda det naturvetenskapliga innehallet dven i leken. Men
det finns begridnsad forskning kring béde forskolldrarens roll i lek och
relationen mellan lek och naturvetenskap. For att utveckla detta vidare
kan dven begreppet tink om anvindas tillsammans med som om och
som dr. Vidare framkommer ett behov av fortsatt forskning om hur
andra digitala verktyg kan anvidndas for att stdtta interaktionen mellan
forskolldrare och barn i lekresponsiv naturvetenskapsundervisning.

Denna studie dr genomford i en forskolekontext dir lek har en stark
tradition. Studien har bidragit till att utveckla forhallandet mellan lek
och undervisning vilket kan sdgas gd 1 linje med forskolans
utbildningspraktik. Fortsatt forskning behdvs riktad mot verksamheter
for de dldre barnen (skoléldern) for att bidra med kunskaper om vilken
roll lek kan fa i relation till skolans undervisning, och hur dven detta
kan kopplas till mdjligheter att utforska begreppet tink om,
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9 Summary in English

In this chapter the thesis is summarised in English.

9.1 Introduction

Teaching, learning and curriculum are concepts that have historically
not been used to describe Swedish preschool. In recent years, a change
has taken place in that the concept of teaching was introduced in
preschool through the revision of the Education Act 2010 (SFS
2010:800) and included in the curriculum (Swedish National Agency
for Education, 2018). The curriculum consists of goals to strive for
which means that preschool teachers can offer children different
activities based on the goals rather than focusing on knowledge and
abilities that children should acquire (Vallberg Roth, 2022). However,
a report from the Swedish School Inspectorate (2018) revealed a
variation in how the pedagogical assignment was carried out, and work
in accordance with the goals to strive for differed between preschools.
Although there is uncertainty about what teaching in preschool can be,
it is part of the preschool teacher’s mission and the preschool’s
educational practice. This place demands on how learning can be
created in a goal-driven activity that is still open for play (Pramling et
al., 2019; Pramling Samuelsson & Bjorklund, 2023).

The theoretical framework Play Responsive Early Childhood
Education and Care (PRECEC) has been developed in an extensive
empirical project where preschool teachers were asked to take part in
children’s ongoing play (Pramling et al., 2019). When preschool
teachers and children participate in play on similar terms in an activity
such as play, opportunities to introduce or support a joint exploration
of subjects based on the curriculum can be created (Pramling et al.,
2019; Pramling Samuelsson & Bjorklund, 2023).

One area that the Swedish Schools Inspectorate (2018) drew attention
to that preschools did not fully work with was science. In the curriculum
for preschool (Swedish National Agency for Education, 2018), science
is written out in the form of developing knowledge about plants and
animals, as well as simple chemical processes and physical phenomena.
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Furthermore, it also described that in preschool opportunities should be
created for children to explore, describe with different forms of
expression, ask questions and talk about science and technology
(Swedish National Agency for Education, 2018).

In this thesis [ have a focus on the preschool teachers’ perspectives in a
Continuous Professional development (CPD) project about play-
responsive teaching and work with science in preschool. One way of
working with play-responsive science teaching is to use projected
images and videos to introduce or visualise science content in the
activity. The preschool teachers discuss content from interventions and
their attempted play-responsive science teaching in focus groups.

9.2 Aim and research questions

The overall aim of this thesis is to contribute with knowledge of
preschool teachers experiences of developing play-responsive science
teaching using projected images and videos as support. The following
research question guides the thesis:

e What significant aspects can be identified in preschool
teachers’ discussions and reflections about working with play-
responsive science teaching using projected images and videos
as support?

The thesis comprises four sub-studies, of which sub-study I-III are
based on preschool teachers’ discussions in a CPD project about play-
responsive teaching and science content in preschool. After the CPD
project, some of the preschool teachers’ reflections were followed up
in interviews, which constitutes empirical data for sub-study IV. The
aims and research questions for the four sub-studies are as follows:

Sub-study I

The aim of this study is to contribute with new knowledge about
preschool teachers’ initial attempts at play-responsive teaching of
science content when supported by digital tools.
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e What aspects of play and teaching do preschool teachers
highlight when discussing attempted play-responsive teaching
with science content when digital tools are used as support?

Sub-study 11

The aim of this study is to highlight opportunities and challenges for
play-responsive teaching with science content based on preschool
teacher’s discussions in focus groups.

e How do preschool teachers describe their experiences of
initiating play-responsive teaching with science content?

Sub-study III

The aim of this study is to generate knowledge about how projected
images and videos can be used in attempted play-responsive science
teaching and what these projections can contribute to in these attempts.

e In what ways do preschool teachers describe their reasons for
using and the contributions of projected images and videos in
attempted play-responsive science teaching?

Sub-study IV

The aim of this study is to contribute knowledge about how preschool
teachers after participating in a CPD project individually reflect on their
experiences of play-responsive science teaching, and how they describe
their continued work with play-responsive teaching.

e How do the preschool teachers describe their role in play-
responsive science teaching during the project and in continued
work with play-responsive teaching?

9.3 Play and teaching in preschool

Play and its importance for children’s development have engaged a
number of researchers over the years. The challenge in the research area
is that there is a variety of theories that describe play, what happens in
play, and why it exists (Bergen, 2014; Pramling et al., 2019). A
common concept in preschool educational practice is that children need
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“free play”. Free play often has a central place in preschool's
educational practice and generally means the time when children have
the opportunity to carry out self-chosen activities (Astrom, 2023). Ilgaz
et al. (2018) describe that free play arises spontaneously from children's
own will and that the children who play have control over the content,
roles and events in the play. Although in play, there is a certain amount
of freedom that is considered important by most researchers, van Oers
(2014) argues that play is often defined as free, for example free from
being disturbed by adults or free from external purposes. The term
“free” can instead mean that the play is free to change or change
direction. In this way, adults are not excluded from participating
in play.

However, previous research also shows that preschool teachers often
position themselves outside of children’s imaginary play (Devi et al.,
2018; Fleer, 2015). When the preschool teacher is part of the
imaginative play, i.e. takes a role in play, opportunities are created to
develop the play further, introduce diversity, and create opportunities
to introduce content in line with curriculum goals (Fleer, 2015).
Pedersen et al. (2024) have also studied what happens when preschool
teachers engage in younger children's play. The study shows that
preschool teachers can participate in play to create connections between
play and children's previous experiences or to support connections
between the children. By introducing new material, challenging play or
including more children in the play, opportunities are created for play
to develop further. In play, preschool teachers also use materials or
talking within the play framework to regulate play. Unlike Pedersen et
al. (2024), Fleer (2015) points out that preschool teachers rarely acted
as play partners but focused on opportunities for learning.

When the Educational Act (SFS 2010:800) was revised in 2010 and the
concept of teaching was included in the Swedish preschool educational
practice, a tension arose between conducting teaching and at the same
time preserving the preschool's tradition of play, care and activities.
Different beliefs and perceptions of what teaching should be in
preschool are something that has been problematised in previous
research. Vallberg-Roth (2020) has researched the different ways in
which preschool teachers and principals describe teaching in preschool.
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The variety of descriptions shows that many preschool teachers
struggle with how the term should be interpreted and used in preschool
educational practice (Vallberg-Roth, 2020). Similarly, Catucci (2021)
highlights that many preschool teachers express a notion that children
learn through their own exploration and co-learning with other children
and that the role of the preschool teacher is rather downplayed.

In play-responsive teaching, both children and preschool teachers are
mutually engaged in a joint activity where play is seen as something
participants signal to each other as they enter and exit what they see as
play (Pramling & Wallerstedt, 2019). A study conducted by Stavholm
(2025) focuses on how preschool teachers' participation in play can
create conditions for social sustainable development through
responsiveness and inclusion. The study shows the importance of the
preschool teacher responding to children's non-verbal communication.
Preschool teachers’ responses, together with children’s actions in play,
can create opportunities to establish sufficient intersubjectivity. In
addition, the preschool teacher is described as important for inviting
children into an ongoing play. Children should be given the opportunity
to make choices in the situation, to be able to contribute to the story and
thus be co-creators of the play. By the preschool teacher responding to
children's initiative, opportunities for children's freedom of action
(agency) are created, which means that the preschool teacher’s actions
cannot be separated from the children's response (Lagerlofet al., 2019).
To be involved in play as a preschool teacher and thus coordinate the
interactions in play can be seen as a didactic issue where children's
engagement and play are developed, but requires both subject
knowledge and the ability to become participants in children's play
(Magnusson & Pramling Samuelsson, 2019).

9.4 Science content in preschool

In recent years, science as a content of preschool educational practice
has been an area of increasing research (Siry et al., 2023). Based on the
preschool curriculum, there is an openness to what science as an area
of knowledge can be as there are, as previously mentioned, goals to
strive towards instead of achievement goals (Swedish National Agency
for Education, 2018). Preschool teachers’ sense of security in teaching
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science can then be seen as contributing to the creation of science
learning opportunities for younger children (Barenthien et al., 2020;
Gustavsson et al., 2016; Hellberg et al., 2022). What, how and why
science content is introduced is thus based on preschool teachers’
experiences and attitudes towards the subject. Siry and Kremer (2011)
describe that even younger children's conceptualisations of science
phenomena are often quite rich. Therefore, it is considered important to
go beyond children’s everyday experiences and try to build on their
knowledge and address the theories they have already experienced. By
starting with children's thoughts and experiences of science content, the
teacher creates a starting point on which to build. In this way, the
exploration of science content cannot be limited to staged activities, but
preschool teachers also have to meet children in everyday activities
where they have the opportunity to explore science phenomena
(Hellberg et al., 2022).

One aspect that may be important to consider in the creation of
activities with science content is the cultural factors that exist within
the preschool’s educational practice (Sundberg et al., 2016). A holistic
view of learning can be integrated in activities, where opportunities for
the children to fantasise about the scientific phenomenon is created.
However, this may create a challenge for preschool teachers when
responding to children's changing interests, in order to combine
children's imagination with the intended learning object.

To open up for fantasising in an activity with science content, Frejd and
Pramling (2023) describe that the preschool teacher shifted position
from being the teacher who knows everything, to taking on a role where
they, the child and the preschool teacher, learn together. Frejd and
Pramling (2023) described how children became engaged in learning
about the world as is through an activity that is framed by imagination
— as if. The preschool teacher can initiate these shifts between as if and
as is by, for example, changing the tone of voice (Henriksson et al.,
2025). The content of teaching that arises from the interaction between
the participants in an activity is in focus based on play-responsive
teaching (Pramling et al., 2019). Even if the preschool teacher plans for
conceptual challenges in play, the focus is on whether and how children
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respond to these challenges, and whether it becomes a question of
negotiation and/or if it is used in the continued play.

One possible way of introducing science content in play is by using
digital tools, and in this study, it is mor specifically supported by
projected images and videos. Digital tools in preschool educational
practice are a growing field of research. However, integrating and
managing digital tools in preschool educational practice also creates
challenges for preschool teachers to develop digital and pedagogical
skills (Lindeman et al., 2021). This also means that preschool teachers
need to reflect on and discuss in what way the tool can be used and what
it can contribute to in the activity (Walan & Enochsson, 2024).
Otterborn et al. (2024) describe how preschool teachers together with
children can use digital tools to, for example, imagine traveling in time
and space. By looking at pictures and videos together from, for
example, previous experiences, opportunities are created to relive
shared experiences. In addition, combining the tablet with a projector
creates opportunities for more children to participate (Otterborn et al.,
2024).

In this study, preschool teachers are encouraged to use digital tools in
different ways to direct children’s attention to or visualise science
content in play. One way to do this is to project images or videos as
possible support for the participants in the activity. From a preschool
perspective, this is relevant because different forms of representations
of science content in teaching can be used to create curiosity and thus
opportunities for learning (Ainsworth, 1999). These can consist of, for
example, images, gestures, or animations and be used instead of a real
experience (Treagust & Tsui, 2014).

9.5 Theoretical framework

In this thesis, two theoretical frameworks have been used. The
theoretical framework Play Responsive Early Childhood Education and
Care (PRECEC) has been used as an overall framework for the thesis.
Based on PRECEC teaching is seen as a joint activity between at least
two participants (Pramling et al., 2019). In an activity that is open for
play, there may be opportunities to draw attention to content such as
science. The preschool teacher can join play with an idea of a content
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to introduce or direct attention towards, but the interest from the
perspective of PRECEC is how other participants respond to the content
and whether the content becomes a part of the continued play. In this
way, participants’ responses to other participants in the activity are seen
as central. However, being responsive not only means following the
will expressed by a child. The preschool teacher can be reactive by
responding to the children’s initiatives and interests, and proactive by
giving children opportunities to experience things that they may not be
able to do on their own.

Play can be described as characterised by participants shifting between
talking about a phenomenon as it appears to the participants (as is) or
embedded in imaginative play (as if) (Pramling et al., 2019). Triggering
is used to describe a more experienced participant’s (in this case the
preschool teacher) actions, verbal or through other modalities, to
encourage fantasising or explore something unexpected in the play
(Pramling et al., 2019) and needs to be done in response to the children
(Wallerstedt et al., 2021). In line with this, projected images and videos
can be seen as a possible way for preschool teachers to frigger play
when working with play-responsive science teaching. The concept
agency is described as opportunities individuals have to act
independently and make their own choices (Sarinen & Kumpulainen,
2014). Preschool teachers have an important role in both encouraging
children’s sense of agency, and enabling children’s agency in the
activity (Clarke et al.,, 2016). In play, the preschool teacher can
contribute to children's agency by inviting and creating opportunities
for the child to be a co-creator of the play and to respond to the child's
initiative (Lagerlof et al., 2019).

Initial analyses of the complex and dynamic relationship between
pedagogy (play-responsive teaching), content (science), and
technology (projected images and videos) in the preschool teachers'
discussions used the Technological Pedagogical and Content
Knowledge framework (TPACK) (Mishra & Koehler, 2006). Preschool
teachers Pedagogical Knowledge (PK) in work with play-responsive
teaching can be seen as a responsive approach with the intention to
teach. Creating opportunities to introduce or direct children’s attention
to science content within play can be related to the preschool teachers’
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Pedagogical Content Knowledge (PCK). According to Shulman
(1986), teachers' knowledge of the subject of teaching is about how a
subject can, for example, be illustrated, explained, i.e. to represent and
describe a content that makes it understandable to others. Based on
PRECEC, the focus is on the content that arises in the interaction
between preschool teachers and children in a joint activity. Through
TPACK, the connections, interactions, possibilities and limitations
between content, pedagogy and technology are emphasised (Mishra &
Koehler, 2006). Projecting a digital image or video can be a way to
trigger play or to imagine, for example, being in another place. In play,
a relationship can thus be created between imagination (as if) and the
real world (as is), but also create opportunities to learn, think and do
things that otherwise would not have been possible. Based on TPACK,
it becomes a question of how preschool teachers discuss that the three
parts, pedagogical knowledge, content, and technology, contribute to
work with play-responsive science teaching with the support of
projected images and videos.

9.6 Methodology and design

In this thesis, a CPD project about play-responsive teaching and
introducing science content with projected images and videos as
support is the basis for generating data. Professional development in
preschool can involve several different types of training, teaching, and
development opportunities aimed at developing knowledge,
competence or existing approaches (Sheridan et al., 2009). A CPD
project in preschool often consists of various interventions integrated
in the practice by combining new knowledge with follow-up activities
such as coaching and opportunities to reflect together and receive
feedback (Peleman et al., 2018). An important part of creating
pedagogical awareness and more profound reflections through
professional development is that the participants are actively involved
in the transformative process of changing the practice (Peleman et al.,
2018).

One way that Lazzari et al. (2013) describe that a CPD project can be
carried out is by researchers and preschool teachers jointly analysing
and discussing the activities based on documentation of, for example,
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children's participation. Documentation can consist of observation
notes, photographs or videos as well as diary entries or collective
reports in narrative form (Lazzari et al., 2013). In the CPD project that
forms the basis of this thesis, these documentations will consist of video
documentations that participating preschool teachers themselves
created and brought to focus-group discussions with stimulated recall.
The preschool teachers' discussions about working with play-
responsive teaching with science content where projected images and
videos were used as support constitute empirical data for this thesis.

The CPD project is conducted at a preschool in southern Sweden, and
a total of eleven preschool teachers who have an interest and experience
of working with science participated. All preschool teachers at the
preschool participated in the project. The preschool teachers either
worked in a younger children’s group (ages 1-3) or an older children’s
group (ages 3—5). However, the preschool teachers follow the children
from the time when they start preschool until they leave to start school,
which means that the preschool teachers do not continuously work with
a specific age group. During the two-year project some of the preschool
teachers shifted from working in a younger children’s group to an older
children’s group or vice versa.

In the CPD project, different forms of interventions, such as lectures
about play-responsive teaching and work with science content in
preschool, or reading an article (Pramling & Wallerstedt, 2019), were
introduced at the start of each semester. Following the interventions,
the preschool teachers discussed the content in a focus group. The
researcher's role in a focus group is described as a moderator or
facilitator. Part of leading a focus group is to create an environment
where participants feel confident to share their experiences, and to
support participants in expressing their different views, opinions and
experiences (Breen, 2006; Fusch et al., 2022). Furthermore, the
preschool teachers have had the opportunity to share questions that they
have with other participants in the group, but also possibilities to
change their perception of the subject and develop their thoughts in the
discussion (Bryman, 2011). Before an upcoming focus-group session,
the preschool teachers attempted to initiate play-responsive teaching
with science content in their own practice based on their understanding.
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The preschool teachers video documented the activity and brought a
selection of this documentation to the following focus-group session as
a basis for stimulated recall (Geiger et al., 2016; Reitano & Sim, 2010).
By creating opportunities for the preschool teachers to see video
documentation, they can reflect on the activity and their role in it
(Reitado & Sim, 2010) and highlight events that were not noticed in the
moment (Borko et al., 2011). The data analysed consists of 14 audio-
recorded focus-group discussions, each lasting approximately one hour.

Storyline method has also been used to create openings for the
preschool teachers to reflect on their development in the CPD project,
and as a starting point for interviews with four preschool teachers.
Storyline method can be used in studies to create opportunities for
participants to express their experiences by reflecting, evaluating and
clarifying events in practice (Beijaard et al., 1999; Nilsson & van Driel,
2011). In this thesis a storyline with two parts was used. The first part
of the storyline is a diagram where the vertical axis is a 5-7 degree
scale, and the horizontal axis shows the time intervals (Henze et al.,
2009; Nilsson & van Driel, 2011). The preschool teachers filled in the
chart based on two questions (see figure 1):

e Mark with a cross on the scale, 1-5 how you value your
knowledge of the theoretical framework for play-responsive
teaching?

e Also mark with a ring on the scale, 1-5, how you value your
knowledge regarding teaching a content in a way that is
responsive to children's play?

In the second part of the storyline survey, the preschool teachers were
asked to write down their reflections on what is inspiring or difficult
and describe their reasons for placing crosses and rings. The Storyline
questionnaire was used to stimulate the participants’ reflections on
situations they saw as important during the CPD project. Completed
questionnaires provided support during a concluding semi-structured
interview where the preschool teacher’s experiences are discussed
(Henze et al., 2009; Nilsson & van Driel, 2011).
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9.7 Summary of articles

The thesis includes four sub-studies

9.7.1 Article I

The article titled: ”Can we play with science Preschool teachers’
discussion about play-responsive teaching and how science content can
be introduced into play with support of digital tools” presents the results
from the initial semester of the CPD project (Lund et al., 2024a). The
aim of the study is to contribute with new knowledge about preschool
teachers’ initial attempts at play-responsive teaching of science content
when supported by digital tools. The research question guiding the
analysis is: What aspects of play and teaching do preschool teachers
highlight when discussing attempted play-responsive teaching with
science content when digital tools are used as support?

The technological pedagogical and content knowledge (TPACK)
framework is used to analyse the complex and dynamic connections
between pedagogical knowledge (PK), here with a focus on PRECEC,
content knowledge (CK) and technological knowledge (TK). The
results show that play and teaching were described by the preschool
teachers as separate from each other. In these examples, teaching was
described as planned activities. The preschool teachers then
emphasised the importance of available material from the activities for
the children to investigate and play with further. By preschool teachers
participating in play and introducing or focusing on science content,
opportunities emerged to give the children new play experiences or
challenge the children to use their experiences from previous activities
in play.

In order for at least two or three of the parts of the TPACK framework
to meet, a conscious approach is required on the part of the preschool
teacher, where play and teaching are given equal space, which can be
seen as a challenge for preschool teachers. Using projected images or
videos can be seen as a way to represent science content in a shared
play world. In summary, the results show both opportunities and
challenges highlighted by the preschool teachers before and after their
first attempt to work with play-responsive teaching. The challenges that
emerge are mainly that the preschool teachers are not confident in their
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role in playing as adults or that they are hesitant to participate in the
children's play.

9.7.2 Article 11

In the article ”Preschool teachers’ discussions of attempted play-
responsive science teaching”, the focus is directed towards science
content that the preschool teachers in the CPD project introduce or
direct attention towards in their work with play-responsive teaching
(Lund et al., 2024b). The aim of the study is to highlight opportunities
and challenges for play-responsive teaching with science content based
on preschool teachers’ discussions in focus groups. The research
question guiding the analysis is: How do preschool teachers describe
their experiences of initiating play-responsive teaching with science
content? The study is conducted as a CPD project where eleven
preschool teachers take part in and discuss interventions about play-
responsive teaching and science content in preschool. The preschool
teachers’ video documented their work with play-responsive science
teaching, which was viewed for stimulated recall in focus groups.
Audio recordings from the focus-group discussion were thematically
analysed (Braun & Clarke, 2022).

In the analysis, three main themes have been developed, i.e. discussion
about (1) the selection of the science content, (2) preschool teachers’
ways of initiating play-responsive science teaching, and (3) children’s
actions in attempted play-responsive science teaching.

The result showed that the content the preschool teachers intended to
focus on in play and how the preschool teachers opened up for the
activity to shift between as if 'and as is created both opportunities and
challenges for play-responsive science teaching, and furthermore, what
opportunities the children had of influencing the play. Playing with a
science content can create opportunities to continue exploration in play,
but at the same time, create limitations when, for example, the science
content is used as a narrative in the play. Even if the preschool teacher
together with the children pretends to be, for example, an ant (as if), the
as is dimension has an important role based on facts that an ant acts in
certain ways. Their actions are thus based on previous exploration.
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By using PRECEC as a theoretical starting point in discussions,
opportunities emerged for preschool teachers to develop awareness of
what happens in play, especially when they laboured to introduce
science content. Furthermore, a shared professional language emerged
by starting to use concepts from PRECEC.

9.7.3 Article II1

In the article ”Preschool teachers’ experiences of using projected
images and videos in attempted play-responsive science teaching”, the
interest is directed towards the use of projected images and videos in
attempted play-responsive science teaching (Lund et al., 2024c). The
actual contribution of projected images and videos to an activity has
been problematised during the project, as exemplified by Emilia’s
remark in a focus group:

But did you feel that when you had this now, the digital on
the wall, did it contribute to anything or what did you feel
when you had it? Because it did not feel like there was so
much focus for them there. It was more the physical
[materials]. Do you think ... Did it give anything to the
children, their imagination, or is it something that we think
that children need? Is it something that we feel will inspire
the children or is it just something that is on the wall? (Emilia
FG 6:0).

This quote is used to introduce the aim of this article, that is, to generate
knowledge about how projected images and videos can be used in
attempted play-responsive science teaching and what these projections
can contribute to in these attempts. The research question guiding the
analysis is: In what ways do preschool teachers describe their reasons
for using and the contributions of projected images and videos in
attempted play-responsive science teaching?

Like the previous sub-study (Lund et al., 2024b), a thematic analysis of
the preschool teachers' discussions has been carried out and linked to
as if, as is and triggering from the theoretical framework PRECEC
(Pramling et al., 2019). In the analysis of the preschool teachers'
discussions about their experiences of using projected images and
videos in work with play-responsive science teaching, three themes
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were developed (1) content of the projected image or video, (2)
different ways of using projected images or videos, and (3) reasons for
using projected images or videos.

In the preschool teachers’ discussions, it emerges that the projected
image or video was mainly used as support for the participants in the
activity when imagining that they are in another place associated with
science. This can be a place that the participants do not have the
opportunity to visit in real life, for example, to swim with fish under
the surface of the ocean. It can also be a place where play can be limited
in the real environment, for example in and around an anthill. In
addition to this, the projection could also help to explore scientific
phenomena such as light and shadow. The projected image or video
was mainly used as an introduction to the activity, or as part of the play.
The motives that emerge in the preschool teachers’ discussions about
using projected images and videos in play-responsive science teaching
are partly to connect to children's previous experiences, but also as a
way to support the participants in the joint play. In this way, the result
shows how the projected image or video adds another dimension to the
play and, together with other material, supports the participants in the
joint activity. Play-responsive science teaching with support of
projected images and videos is found to be a threefold challenge for the
preschool teachers, encompassing knowledge about play, science, and
digital tools. The challenges may lie in one or more areas, for example,
a preschool teacher not feeling comfortable joining children’s play.

9.7.4 Article IV

In the article ”Preschool teachers’ storyline about working with play-
responsive science teaching” four preschool teachers’ experiences of
working with play-responsive science teaching supported by projected
images and videos are presented (Lund, manuscript). The aim of this
study is to contribute knowledge about how preschool teachers after
participating in a CPD project individually reflect on their experiences
of play-responsive science teaching, and how they describe their
continued work with play-responsive teaching. The research question
that is analysed is: How do the preschool teachers describe their role in
play-responsive science teaching during the project and in continued
work with play-responsive teaching?
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Storyline has been used as method to create opportunities for preschool
teachers to reflect on their development during the CPD project, and as
a starting point for interviews with four preschool teachers. The
preschool teachers’ answers in the interviews have been compiled into
reader-friendly stories. A qualitative analysis of the preschool teachers’
stories was conducted with the support of the theoretical framework
Play-Responsive Early Childhood Education and Care (PRECEC).

Helene describes that her awareness for what happens in play has
increased during the course of the CPD project. At the same time, she
expresses that she mainly places herself outside the play in order to ad
facts. Helene also points out the importance of creating opportunities
for everyone to participate in play and that her role is to support the
participants.

Karin reflects on the concepts of play and teaching and how her
previous understanding and experience of these “clashes” with play-
responsive teaching. Karin emphasis planned and goal-oriented
activities, which creates challenges when related to play. Despite this,
Karin sees opportunities to work with play-responsive teaching in
preschool, and highlight a desire to create more opportunities for play
in preschool's educational practice.

Camilla describes that she initially saw difficulties in participating in
play and teaching in response to what happens in the activity. Based on
reflections on what she can contribute to in play with younger and older
children, opportunities emerge for continued work with play-
responsive teaching.

Cecilia describes the importance of meeting the children in a joint
activity where both children and preschool teachers have opportunity
to add their knowledge. This is described as shifting between what we
already know and what children and preschool teachers create and
imagine together.

The four stories presented in this study show opportunities and
challenges that preschool teachers face when they together with the
children are mutually engaged in an activity where teaching is expected
to take place in response to play. What distinguishes the four preschool
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teachers' stories is, among other things, the way they describe their role.
Helene describes that she positions herself outside of play in order to
add facts, while Karin starts with planned activities with a desire to
open up to play. Camilla describes the importance of creating
conditions for play by supporting the youngest children to both
understand play signals and to create opportunities to fantasize about a
content.

Previous research shows opportunities for preschool teachers to make
use of the content that arises in the play when participating in children’s
play. (Fleer, 2015). Cecilia describes, for example, how her ”add” to
the activity is based on the idea of triggering play and curiosity about
scientific content, but where the children’s ”add” is just as important
for developing the joint activity. How and if the scientific content
becomes part of the play may depend on the view of the content
expressed by the preschool teachers. When science content is described
as facts or a content that the children are expected to learn (Helene &
Karin), challenges are created as the preschool teacher directs focus
towards as is. Cecilia describes the importance of shifting between
what we know and have experienced (as is) and imagining that things
can be in a different way (as if), ’you play a little with reality”. This
creates opportunities to take into account both the children's perspective
on the content and the preschool teacher’s role. The theoretical
framework PRECEC can provide support for preschool teachers to
discuss and develop preschool educational practice based on a scientific
basis.

9.8 Discussion

The overall aim of this thesis is to contribute with knowledge of
preschool teachers experiences of developing play-responsive science
teaching using projected images and videos as support. Integrating play
and teaching is a challenging task where play has a long tradition in
preschool educational practice and has often been associated with not
being disturbed by adults (Pramling et. al., 2019; von Oers, 2014). Fleer
(2015) describes that it is rare for preschool teachers to engage in
children’s imaginative play. With the support of play responsive
teaching, opportunities can be created to bridge the division between
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play and teaching by children and preschool teachers participating in
play on the same terms. However, participating in play was initially not
seen as something obvious by the preschool teachers (Lund et al.,
2024a). This raised questions about what play is and how to view
teaching. Based on PRECEC, play is conceptualised as something that
participants in an activity develop through response to each other's
actions and/or verbal expressions (Pramling et al., 2019). This means
that there are opportunities to initiate play at different times during the
day by the participants in an activity signalling to each other that they
are talking or acting as if that is playing with reality (Pramling et al.,
2019). For example, Karin highlighted in a follow-up interview that
working with play-responsive teaching has collided with her previous
experiences of how teaching should be carried out (Lund, manuscript).
Taking the preschool teachers' experiences and knowledge as a starting
point and discussing the meaning of concepts such as play and teaching
can be seen as an important aspect of this study. By discussing play and
teaching, and how these can be related to each other, opportunities are
created to clarify the framework for working with play-responsive
teaching and is primarily aimed at the preschool teachers' pedagogical
knowledge (PK).

When preschool teachers participate in children's play with an intention
of introducing or directing focus towards science content, this can be
described by the concept of triggering. The results of the second sub-
study showed that the preschool teachers triggered play with science
content, for example, by capturing air in plastic bags and using it in
play, or trigger play by acting as science content, for example, by acting
like an ant. Even if the preschool teacher initiates the play, there may
be an openness for the play to take different directions by giving the
children space to act and take the play in a new direction (Lagerlof et
al., 2019).

In the second sub-study, the results showed opportunities and
challenges in taking a starting point for play from previous explorations
of science content. When preschool teachers work with play-responsive
teaching to introduce or draw attention to science content, it can mean
that they both continue a joint exploration, and that they respond to the
children's play. In this way, connections between exploration and play
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can be created. One aspect that has emerged in the preschool teachers’
discussions is that the participants in play with science need to relate to
both as if and as is. Focusing on science content can mean that the
participants in the activity need to take into account the science
phenomenon (as is). For preschool teachers, it can be a challenge to
balance between triggering a play based on an idea of science content,
and acting in response to children's initiatives in play (as if). Balancing
both play and exploration of science content thus challenges the
preschool teachers’ Pedagogical Content Knowledge (PCK).

Using projected images and videos to introduce or visualise science
content in play was a possible approach that the preschool teachers were
given examples of through the introductory lecture in the CPD project.
Integrating and managing digital tools in preschool educational practice
also poses challenges for preschool teachers when it comes to
developing digital and pedagogical skills (Lindeman et al., 2021).
Based on the preschool teachers' discussions, the projected image or
video can be used as support for imagining, for example to that they are
in another place (as if), or to visualise a content such as a projected
image of photons (as is). In some examples, the preschool teachers
described that the image or video was used as an introduction to play.
In other examples it was used as part of the play, such as when a video
from below the surface of the ocean was projected onto the wall. The
participants in the play pretended that they were swimming with the
fish, which is in line with Otterborn et al. (2024), who show how digital
tools can enable the participants to imagine that they are travelling in
time and space. The result thus shows opportunities to use projected
images and videos both to introduce or visualise science content in the
play and to support the participants in different ways to imagine that
they are in another place. In line with Koehler et al. (2013), the
importance of not seeking the ”best way” to integrate technology into
an activity is highlighted. In this way, preschool teachers also need to
discuss the possibilities and limitations of using digital tools, such as
projected 1images and videos, based on their Pedagogical,
Technological and Content Knowledge (TPACK).

Since teaching is expected to take place in response to other participants
in play, all participants (preschool teachers and children) are equally
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important in the activity, even if preschool teachers participate with
more experience (Pramling et al., 2019; Pramling and Wallerstedt,
2019). Therefore, it is important to also focus on what opportunities for
children’s agency that the preschool teachers' express based on their
work with play-responsive science teaching. Creating space for
children's agency can be done by the preschool teacher inviting the
child to be a co-creator of the narrative of play, but also to respond to
the child’s initiative (Lagerlof et al., 2019). In the preschool teachers’
discussions, this has been expressed by, for example, discussing
children’s role based on their participation, or how the preschool
teachers have been challenged when play has taken a new direction
based on the children's initiative. When the narrative of play is
predetermined by the preschool teacher based on knowledge of a
science content, it can mean that the children’s agency in the activity is
limited (Lund et al., 2024b).

Developing the relationship between play and teaching has developed
preschool teachers in their profession in various ways. After the CPD
project, four preschool teachers were interviewed based on the storyline
they had completed during the project. In the final part of the interview,
the preschool teachers were asked to describe and reflect on what they
took with them from the project in their continued profession. What is
common to the four preschool teachers’ descriptions of their
experiences from the CPD project is that play-responsive teaching has
challenged previous ways of viewing play and teaching in various
ways. Relating these to each other in practice has meant both
opportunities to create new ways of working but also challenges in
changing their practice. This is evident in examples where preschool
teachers express that play-responsive teaching collides with previous
experiences of working with play and teaching.

The importance of having both planned activities where children’s
curiosity and interest in a content is created, and to create opportunities
for children to play on their own is highlighted. Play-responsive
teaching can, based on this, be created in the space between teaching
and playing. When preschool teachers and children meet in a joint
activity such as play-responsive teaching, conditions for socially and
culturally sustainable development can be created. Stavholm (2025)
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emphasized the importance of preschool teachers paying attention to
and responding to children's non-verbal communication was in order to
create opportunities for inclusion in play. Cecilia points out in the
interview that the children’s ”adding”, i.e. contributing their ideas and
knowledge to the activity, is equally important for developing the joint
activity.
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Bilagor

Bilaga 1: Storyline enkat

Reflektioner kring lekresponsiv undervisning

Namn:
Avdelning:

Vt. 21 Ht. 21 Vt. 22 Ht. 22 Vt. 23

Markera med ett kryss pa skalan, 1-5 hur du virderar dina kunskaper
om det teoretiska ramverket for lekresponsiv undervisning?

Markera ocksd med en ring pd skalan, 1-5 hur du vérderar dina
kunskaper avseende att undervisa om ett innehall pa ett sitt som ar
responsivt pa barns lek

1= vildigt osdker 5= vildigt sdker

Skriv ner nagra reflektioner om hur du ser pa detta just nu. Vad é&r
inspirerande och vad &r svart? Hur gar dina tankar kring ditt val av att
sétta kryss och ring pé just dessa platser?
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Bilaga 2: Uppfoljande intervjuer

Semistrukturerad intervju utifrdn den storyline enkét som deltagarna
fatt fylla i under projektets gang.

Inledning:

Vi borjar med att titta och ldsa igenom storyline enkéten; eventuellt
utveckla/reflektera det som skrivits utifran fragestéllningarna:

Kan du med ord beskriva det du tanker att grafen representerar,
sidg ndgot om hur du tinkte ndr du kryssade” vid de olika
tillfallena?

Fordjupning: Individuell del:

Att anvdnda sig av kunskaper om lekresponsiv undervisning.
Vad har du for tankar kring att delta i lek? Vad upplever du att
forskolldrare kan tillféra genom att delta i leken. Vad ser du for
mdjligheter/utmaningar med detta? Vilka kompetenser
behdvs/har du upplevt dig behova for att forena lek och
undervisning pa ett responsivt satt?

o Om detta ej ndmns: Rikta fokus mot barns
roll/mdjlighet till agens i1 leken nér forskolldrare
deltar i lek.

Att tillfora ett naturvetenskapligt innehall i leken. Hur upplever
du att som forskolldrare ha en tanke med att delta i leken?

o Om detta ej ndmns: JAimfor gérna mellan att ga in i
lek utan att veta vilken riktning leken kan ta och ha
en tanke om innehall med sig.

Digitala verktyg i leken och som en mojlighet att representera
ett naturvetenskapligt innehall. Hur tdnker du kring att anvénda
digitala verktyg i leken? Upplever du att digitala verktyg kan
anvindas som stod for det naturvetenskapliga innehdllet eller
stod for leken?

Prospektiv reflektion

Vad kan projektet om lekresponsiv undervisning bidra till 1 din
fortsatta professionsutveckling?
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e I LRU ses leka och undervisa som en gemensam aktivitet
mellan barn och forskolldrare, hur kan du anvinda dig av dina
kunskaper 1 din fortsatta roll som forskolldrare?
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Bilaga 3: Medgivande till deltagande i
forskningsstudie

Till forskollarare

Forskola

Avdelning

Mitt namn dr Kristina Lund och jag ar antagen som doktorand i
pedagogiskt arbete vid Hogskolan i Kristianstad. Jag deltar i en forskar-
skola PRECEC _SCS (Educating for Play-Responsive Teaching in
Early Childhood Education for Social and Cultural Sustainability) och
samlar nu in material for min kommande avhandling.

Studien syftar till att tillsammans med forskolldrare under ett flerdrigt
projekt bidra med nya kunskaper om hur lekresponsiv undervisning
med/av ett naturvetenskapligt innehall kan utvecklas med stéd av digi-
tala verktyg. Den lekresponsiva undervisningen kopplas dven till aspekter
av hallbar utveckling utifran kreativitet och handling for fordndring.

Studiens olika delar bestar av:

Att videodokumentera sig sjdlv nir man deltar 1 barnens lek
utifran studiens syfte. Vid videodokumentationen &r det viktigt
att beakta barnens vilja att medverka eller inte medverka i
videofilm.

Videodokumentationerna fran verksamheten ligger till grund
for stimulated recall i en liten grupp forskolldrare (sk. Fokus-
grupp). Stimulated recall innebér att forskolldrare efter under-
visningen fir se filmat material av undervisningstillfdllet och
kan kommentera det, och forskaren kan stdlla frdgor om materi-
alet. Genom metoden finns det mdjlighet for deltagarna att reflek-
tera kring videodokumentationen och sin roll i undervisningen.
Gemensamma fokusgrupper dir alla forskolldrare medverkar
for att diskutera utifrén ett planerat innehall.

Alla fokusgrupper som genomfors kommer ljudupptagning
eller inspelning av digitalt mote att ske. Syftet med insamlingen
av detta material ar att forskaren i1 efterhand ska kunna gé
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tillbaka och transkribera vad som har tagits upp i de olika
fokusgrupperna.

e Du som deltagare forvintas dven att fylla 1 en individuell enkét
och delta i en uppfoljande intervju.

Gillande forskningsetiska principer foljs (www.vr.se) vilket innebér att
vi hér informerar om projektets syfte och genomférande samt ber om
medgivande om att delta. Deltagare har rétt att avbryta sin medverkan
ndr som helst under datainsamlingens gang.

Jag och mina handledare behandlar dina personuppgifter med stod av
ditt samtycke. Samtycket &r giltigt tillsvidare. Du har rétt att ndr som
helst ta tillbaka ditt samtycke, vilket du gor genom att kontakta oss. Ett
aterkallande av samtycke paverkar dock inte behandling som har skett
innan dess. Du har dven ritt att kontakta mig for att fa information om
vilka uppgifter som behandlas om dig eller for att begéra réttelse, over-
foring, radering eller begriansning av uppgifter. Hogskolan Kristianstad,
organisationsnummer 202100-3195, &r personuppgifts-ansvarig. Vi tar
fullt ansvar for att allt material som ror studien forvaras pa siker plats
och endast anvénds av oss och pé ett sadant sitt att de deltagande
anonymiseras vid forskningspresentationer och inte kan identifieras i
forskningspublikationer.

Vart dataskyddsombud kan kontaktas via dataskyddsombud@hkr.se.
Du har ritt att inge klagomal till Datainspektionen om du tycker att vi
behandlar personuppgifterna pa ett felaktigt satt,
datainspektionen@datainspektionen.se.

For mer information &r ni vilkomna att kontakta mig:
Kristina Lund, kristina.lund@hkr.se

Eller mina handledare: Andreas Redfors, andreas.redfors@hkr.se och

Agneta Jonsson, agneta.jonsson@hkr.se

Jag ger mitt medgivande till att delta i forskningsprojektet I:' Ja I:' Nej

Jag godkanner att ljud och bild fran fokusgrupper och intervjuer spelas in I:‘ Ja I:‘ Nej

Underskrift Namnfértydligande E-post
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Bilaga 4: Medgivande vardnadshavare
Till vardnadshavare for

Barnets namn

Barnets forskola

Mitt namn dr Kristina Lund och jag dr antagen som doktorand i
pedagogiskt arbete vid Hogskolan i Kristianstad. Jag deltar i en forskar-
skola PRECEC_SCS och samlar nu in material for min kommande
avhandling. Studien som jag genomfor syftar till att tillsammans med
forskolldrare under ett flerdrigt projekt bidra med nya kunskaper om
hur lekresponsiv undervisning med ett naturvetenskapligt innehdll kan
utvecklas med stod av digitala verktyg. Den lekresponsiva under-
visningen kopplas dven till aspekter av hallbar utveckling utifran
kreativitet och handling for férdndring.

I denna blankett efterfrdgar jag ert medgivande for ert barn att delta 1
videodokumentationer som pedagogerna pa avdelningen gor da de del-
tar i barnens lek. Vid videodokumentationen &r det viktigt att pedagog-
erna beaktar barnens vilja att medverka eller inte medverka i videofilm.
Videofilmerna kommer jag att diskutera med forskolldrarna i grupper
och vid varje gruppdiskussion kommer ljudupptagning eller inspelning
av digitalt méte att ske.

Gillande forskningsetiska principer foljs (www.vr.se) vilket innebér att
vi hér informerar om projektets syfte och genomférande samt ber om
medgivande om att delta. Deltagare har rétt att avbryta sin medverkan
ndr som helst under datainsamlingens gang.

Jag och mina handledare behandlar personuppgifter med stod av ditt
samtycke. Samtycket ar giltigt tillsvidare. Du har rétt att ndr som helst
ta tillbaka ditt samtycke, vilket du gor genom att kontakta oss. Ett dter-
kallande av samtycke péverkar dock inte behandling som har skett
innan dess. Du har dven ritt att kontakta mig for att fa information om
vilka uppgifter som behandlas om dig eller for att begédra réttelse, over-
foring, radering eller begrénsning av uppgifter. Hogskolan Kristianstad,
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organisationsnummer 202100-3195, ar personuppgiftsansvarig. Vi tar
fullt ansvar for att allt material som ror studien forvaras pa siker plats
och endast anvdnds av oss och pé ett sddant sitt att de deltagande
anonymiseras vid forskningspresentationer och inte kan identifieras i
forskningspublikationer.

Vart dataskyddsombud kan kontaktas via dataskyddsombud@hkr.se. Du
har ritt att inge klagomal till Datainspektionen om du tycker att vi be-
handlar personuppgifterna pé ett felaktigt sétt,
datainspektionen@datainspektionen.se.

For mer information &r ni vdlkomna att kontakta mig, Kristina Lund:
kristina.lund@hkr.se

Eller mina handledare: Andreas Redfors: andreas.redfors@hkr.se och
Agneta Jonsson: agneta.jonsson@hkr.se

Jag tillater att mitt barn filmas och att videofilmerna diskuteras |:| Ja |:| Nej

Vardnadshavare 1 Vardnadshavare 2

Vid gemensam vardnad ska bada vardnadshavarna underteckna vilket aven kan goéras pa
separata blanketter.
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Delstudie I-IV
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This article is from a continuous professional development project Received 23 June 2022
where preschool teachers are introduced to the framework Play- ~ Accepted 27 May 2024

Responsive Early Childhood Education and Care (PRECEC). Aspects KEYWORDS

of play and teaching are discussed in focus groups, before and after  pjy rasponsive teaching:
a first attempt to enact and re-enact play-responsive teaching, with science; digital technology;
science content. In the attempts, digital pictures or videos are early childhood education;
projected in play to create an experience of science content. The preschool teachers
technological pedagogical and content knowledge (TPACK) frame-

work is used to analyse the complex and dynamic connections

between pedagogical knowledge (PK), here with a focus on

PRECEC, content knowledge (CK) and technological knowledge

(TK). The results show that the preschool teachers often separate

play and teaching. A concern is raised by the preschool teachers

that they might influence or ruin the play if they participate.

However, promising possibilities for play-responsive teaching

were created when preschool teachers projected digital pictures

and videos representing science content in a created play world.

Introduction

The research presented here is a study of the first part of a longitudinal Continuous
Professional Development (CPD) project where possibilities for early childhood educators
to enact and develop knowledge about play-responsive teaching are created. The aim of
the study is to contribute with new knowledge about preschool teachers’ initial attempts
at play-responsive teaching of science content when supported by digital tools.

Play in the context of Swedish preschool has a long tradition (Pramling et al. 2019). In
contrast, the concept of teaching has a rather short history in Swedish preschool. In 2010,
the concept became a part of the Education Act for all Swedish school forms, including
preschool (Swedish Ministry of Education and Research 2010), and in 2018, it was included
as part of the Swedish national curriculum for preschool (Swedish National Agency for
Education 2019). Teaching is here described as taking place based on a planned content or
on something that appears spontaneously in practice. Even before the concept of teaching
was introduced in a preschool context, there were different areas to address, such as
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science. However, during this time, there was a strong emphasis on environmental issues
and biology (Thulin 2011). The definition of science was clarified and broadened in
a revision of the curriculum in 2010 (Swedish National Agency for Education 2011). In the
current curriculum (Swedish National Agency for Education 2019), the different parts of this
study, play, teaching, science and digital tools, are all included, and the preschool teachers
need to relate to these in their practice. In this CPD project, play and teaching is directed
towards science content and based on the theoretical framework of play-responsive early
childhood education and care (PRECEC) (Pramling et al. 2019). Preschool teachers are
challenged to use digital tools as support when introducing science content in play-
responsive teaching by projecting digital pictures or videos on the wall during play.

Play-responsive early childhood education and care (PRECEC)

Play and learning in the preschool practice are often conceptualised as a dichotomy, even if
there are many researchers and professionals who point out the importance of play as
necessary for development and learning (Pramling Samuelsson and Asplund Carlsson 2008;
Pramling Samuelsson and Johansson 2006; Pyle and Danniels 2017; Wallerstedt and
Pramling 2012). This separation of play and learning can be based on play associated
with children’s self-guided time and learning as something that takes place in activities
organised by preschool teachers (Pramling Samuelsson and Johansson 2006). In PRECEC,
the interest is directed towards the ‘metaphorical space of tension between open-
endedness of play and the directionality of teaching’ (Pramling et al. 2019, 23). However,
Pramling et al. (2019) highlight that learning is a dynamic process of sensemaking, and what
someone learns in an activity cannot be seen as a copy of what is taught or instructed.
The intention of teaching from a PRECEC perspective is to make someone else, a child
or preschool teacher, aware of something that he or she was not aware of before
(Pramling et al. 2019). Hence, teaching is seen as a mutual activity between at least two
participants. New knowledge is interpreted and understood based on the learner’s prior
experiences. To be responsive means changing the ways of teaching if the children, for
example, show interest in something else or express something that they do not under-
stand (Barnett 1973). However, to be responsive does not only mean following the will
expressed by the children but the teacher’s role is also to challenge the children in new
directions, and/or create new ways of playing. Since teaching takes place in response to
the children, all participants in the activity are equally important, although the preschool
teacher has an important role as an experienced participant (Pramling et al. 2019). In
conclusion, being responsive means that the teacher is both reactive by being responsive
to children’s initiatives and interests and proactive by giving children opportunities to
experience things they may not have been able to on their own (Pramling et al. 2019).
Research studies within PRECEC do not focus on defining different kinds of play but on
how the participants in play mediate between each other, how action and activity are
created, i.e. how participants signal ‘play’ to each other. There is an openness to what is
characterised as play activity based on a view that play constantly shifts between ‘as if’
and ‘as is’. 'As if describes how the participants communicate or act as if it were in
a different way than it really is, the way they fantasise or imagine things to be. ‘As is’
describes how things are based on established knowledge (Pramling et al. 2019).
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Science in preschool

The purpose and strength of science is to describe and predict phenomena by
creating explanations based on theories and theoretical models. In science, experi-
ences and theories are woven together to (re)construct theoretical models, during
joint discussions, experiments and observations (Fridberg et al. 2020). Teaching
science in preschool can mean allowing children to experience different materials
and inquiries to make a scientific phenomenon visible in meaningful contexts
(Thulin 2011). Eshach and Fried (2005) highlight the importance of creating opportu-
nities for children to explore science based on the fact that children are already
discovering the world around them. This could mean putting words to what is
happening, sharing experiences or together seeking answers to the children’s ques-
tions (Eshach and Fried 2005; Thulin 2011). Fleer (2009) points out that many teachers
in preschool use strategies for teaching science based on primary and secondary
science education, where the foundational research is based on learning environments
for children over 8 years old. Introducing preschool teachers to work with play-
responsive teaching is a way to create opportunities to teach science in preschool
by introducing and highlighting science content in children’s play. In the exploration
of science, sometimes different forms of representations can be used instead of an
authentic experience of science content (Treagust and Tsui 2014). In this study, digital
pictures or videos are projected to create an experience of science content (as is) in
the activity (as if).

Using digital technology in preschool science

In both science and play-based research, different research results indicate the possibi-
lities of using digital technology to create opportunities for children to develop curiosity
and scientific inquiry skills (Kewalramani and Havu-Nuutinen 2019). Through interaction
and communication, there is an opportunity for preschool teachers and children to meet
in a joint activity (Pramling et al. 2019). This requires the preschool teacher to contribute
by focusing on content that is meaningful and interesting for the children (Pramling et al.
2019).

Introducing technologies, digital media and popular culture together with a play-
based approach has proven to be a challenge for preschool teachers (Edwards 2016).
According to Edwards, one problem in existing research efforts is that it often focuses on
the teachers’ beliefs, attitudes and/or confidence about digital technology rather than the
actual practice. Kewalramani and Havu-Nuutinen (2019) supports this view by pointing
out that there is little research done about how preschool teachers, together with
children, create joint participation around technology as a multimodal learning platform.
There is also a lack of knowledge base that teachers can draw on to help them use
technologies, digital media and popular culture (Edwards 2016). However, digital tech-
nology is now so culturally sustained that there is a pedagogical basis and necessity to
recognise multimodal play in the lives of children in the ECEC setting (Arnott and Yelland
2020).

Based on the aim of the study and the relevance of previous research, the research
question guiding the analysis in this study is:
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¢ What aspects of play and teaching do preschool teachers highlight when discussing
attempted play-responsive teaching with science content when digital tools are
used as support?

Research design

This article is based on data from the initiation of a continuous professional development
(CPD) project at a preschool in southern Sweden. Ten preschool teachers from different
work teams participate in the project, all with some experience of science teaching and
digital tools. CPD usually consists of interventions that are integrated into the preschool’s
activities through a combination of new knowledge and follow-up activities, such as
coaching with opportunities for teachers to reflect together and get feedback (Peleman
et al. 2018). Based on this, the organisation of the CPD project as a whole is a combination
of different interventions and focus-group discussions. The initiating semester of the
project started with digital lectures about play-responsive teaching and science in pre-
school. The lectures were discussed by the preschool teachers in a focus group. The focus
for this occasion was to create possibilities to link their newly acquired knowledge with
their experiences from their practice, as well as create and share new ideas in a social
context (Breen 2006).

The ten preschool teachers participating in this project are challenged to create
opportunities in their practice to introduce play-responsive teaching with science
content by projecting digital pictures or videos to create a shared play world. These
attempts at play-responsive teaching are videos documented by the preschool
teachers themselves. A section of the video documentation is selected by the pre-
school teacher and brought to a second focus-group discussion where they are
viewed and discussed based on the stimulated recall method (Borko et al. 2011;
Geiger, Muir, and Lamb 2016; Reintano and Sim 2010). Through stimulated recall,
there is an opportunity for the participants to reflect on the video documentation
and their role in teaching (Reintano and Sim 2010), but also to see events that were
not noticed in the moment (Borko et al. 2011). According to Geiger et al. (2016),
stimulated recall can be used to challenge teacher professional learning, provided
that reflection and questioning are included as an important part of the process. The
process is described in Figure 1.

When viewing the preschool teachers’ video documentation, the participants were
divided into two groups, preschool teachers working with children aged 1-3 years, and

Intervention

Lecture on play-
responsive
teaching and
working with
science in
preschool

Focus group I

Follow-up
discussions about
the lectures

Integration to
practice

Attempting to
create play-
responsive

teaching in the

preschool practice.
Making a video
documentation

>

Focus group II

Follow-up
discussions with
stimulated recall
about the video
documentations

Figure 1. Showing the process of the first part of the CPD project with the different parts of this study.
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preschool teachers working with children aged 3-5 years. This division created opportu-
nities for the preschool teachers to relate their experiences to others working with the
same age group. Each focus-group discussion lasted for approximately 1 hour.

Ethical considerations

Ethical considerations for this research follow the recommendations of the Swedish
Research Council (2017) and meet the ethics requirements of our institution at the time
the data were collected. The participating preschool teachers and the guardians of the
children approved their participation by signing a consent form. The consent form con-
tained information that their participation is voluntary, with the right to withdraw their
participation at any time. The video documentation that forms the basis for stimulated recall
and the discussions that took place within the focus group was handled confidentially.

Technological pedagogical and content knowledge (TPACK)

In this study, the technological pedagogical and content knowledge framework TPACK
(Mishra and Koehler 2006; Thompson and Mishra 2007) is used to approach and analyse the
complex and dynamic connection between content, pedagogy and technology (Mishra and
Koehler 2006). The conceptual framework TPACK is based on Shulman'’s (1986) formulation
of pedagogical content knowledge (PCK) and further develops it to integrate technology
into teaching based on the opportunities that new technology creates (Mishra and Koehler
2006). The TPACK framework ‘emphasizes the connections, interactions, affordances, and
constraints between and among content, pedagogy, and technology’ (Mishra and Koehler
2006, 1025). Each part of the framework is visible separately: pedagogy knowledge (PK),
content knowledge (CK) and technology knowledge (TK), but there is also an opportunity to
look at them in pairs; pedagogical content knowledge (PCK), technological content knowl-
edge (TCK) and technological pedagogical knowledge (TPK). When all three parts are
viewed, the triad is referred to as technological pedagogical and content knowledge
(TPACK), which is made visible in Figure 2 and described further in Table 1.

Analysis process

The focus-group discussions were held online due to the COVID-19 pandemic. The
recordings of the preschool teachers’ discussions were transcribed in their entirety. The
video documentations viewed on these occasions form the basis for the preschool
teachers’ discussions but are not analysed per se.

The process of analysis started with a blinded reading where each researcher read the
transcription and commented on the process of highlighting important parts and creating
categories. A thematic analysis (Bryman 2011) was used based on the study’s aim and
research question. The different categories that emerged were discussed and formed the
basis for a second analysis. In order to further visualize and analyse the preschool
teachers’ discussions, the transcriptions were re-analysed, again blinded between the
researchers, based on the TPACK framework. The statements of the preschool teachers
were analysed as a whole, which meant that if it touched on both pedagogical knowledge
and content knowledge within the same statement, it was categorized as pedagogical
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Content
knowledge

Pedagogical
knowledge

Technological
knowledge

Figure 2. A Venn diagram of the three parts: Pedagogical knowledge, Content knowledge and
Technological knowledge viewed as a triad (adapted from Mishra and Koehler 2006).

Table 1. Presenting the themes and descriptions of themes based on the TPACK framework.
Themes based on TPACK

Acronym framework Description of themes
PK Pedagogical knowledge Comments about play-responsive teaching. The comments can be
about both play and/or teaching as a possibility or as a limitation.

K Content knowledge Comments about the science content

TK Technological knowledge Comments about the digital tools

PCK Pedagogical content Comments about teaching of the science content
knowledge

TCK Technological content Comments about the use of digital technology to represent the science
knowledge content.

TPK Pedagogical technological Comments about digital technology as a pedagogical tool
knowledge

TPACK Technological pedagogical Comments about how to use digital technology in teaching to represent
and content knowledge a science content

content knowledge. The resulting analysis was in line with the categories from the prior
analysis. However, the framework helped us to see when preschool teachers discussed
their pedagogical knowledge (PK), content knowledge (CK) and technological knowledge
(TK) as separate from each other or joined together.

Result

The results of the focus-group discussions are presented by different excerpts. Each cited
excerpt ends with the fictive name of the preschool teacher, from which focus-group
discussion the statement is taken (I or Il), what age group the preschool teacher works
with and into which category the statement was analysed.
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Preschool teachers’ discussions about play-responsive teaching (PK), science
content (CK) and digital tools (TK) as separate from each other

The content from the lecture about play-responsive teaching and science was discussed
and the preschool teachers related the lectures to their former knowledge and under-
standing, as well as to their practice. However, in their discussions, no comments were
analysed as just talking about a science content or digital tools. These areas were always
raised together, or together with pedagogical knowledge, as will be shown below.

To participate in the children’s play was not seen as something obvious by some of the
preschool teachers, and questions about why and how often a preschool teacher should
join the play was raised. Some preschool teachers thought that participating in play
depended on factors such as the children’s age.

Yes, you do it with the younger children, and then you let it go as they get older (Helene, |,
1-3y, PK)

While others thought it depended on children not being used to preschool teachers
joining their play.

But | think about it, it could be, | think that children are not used to us going in and playing
like that either, maybe if you do it a little more continuously, they find that we are not there to
spy or what they feel that why should they now suddenly be here. | don’t know, it’s just
a thought. (Martina, I, 1-3 'y, PK)

These excerpts represent different views from preschool teachers discussing their role in
play. In the first excerpt, Helene points out that it may depend on the age of the children
and is an aspect that preschool teachers return to during the discussion. This is linked to
PK based on the notion that the role of the preschool teacher in play will be different
depending on the age of the children. In the second excerpt, Martina is reflecting about
children not being used to preschool teachers joining the play. This statement is also
analysed as PK, but Martina describes joining the play as an opportunity, something that
could be done if the children got used to preschool teachers participating.
Karin raised another concern about participating in the children’s play:

If there are three children and then | come in as fourth participant, there will be four different
suggestions about where we should go on the excursion or what it might be in the play, it is
perhaps easy to assume that my proposal, just because | am an adult, is what will be.. . and it can
be good sometimes if we feel that now we want to go in this direction because we have a thought
about something we want to teach about. But to participate, | think it's hard as an adult to
participate on the same terms as a child, so we have to be incredibly attentive not to take over too
much. (Karin, I, 1-3 'y, PK)

Camilla describes her experience from joining a play about a television programme the
children had initiated:

| asked if | could join, and | could! So, then | followed and it was very important what | was going
to do and how | had to be quiet/.../So it all depends on what the play situation is. It's hard to
read, that here it might be appropriate to go in with a role but, you're so afraid of ruining.

But then | got the feeling that they thought it was a little extra exciting/.../because | knew
nothing. They had to explain a lot to me, what we are doing and what it is... then they had
to teach me, and it felt like a very good way to go into a play. Like, | know nothing about
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this, now you get to help me how to play here. So, it became a challenge for them. (Camilla,
I, 3-5y, PK)

In Karin’s excerpt, there is an idea about what will happen if they were to participate in the
children’s play. Children and preschool teachers are not seen as jointly engaged in the play,
and the different roles create different opportunities to influence the direction of play. This
is highlighted by the preschool teacher due to children following the adults’ suggestions.
The pedagogical knowledge here becomes invisible, except when the preschool teacher
wants the play to develop in a certain direction. Camilla and Karin both raised fear of
influencing or destroying the play by participating. Camilla, however, had a positive experi-
ence of joining the play. This excerpt is also categorized as PK, even if Camilla highlights her
role in play as not to teach, to just follow the children’s play and let the children teach her.

From the discussion in focus group Il, after trying in different ways to join children’s
play, some teachers still raised a concern about participating in play. There was a feeling
described that they interfered with the play. One example of this is Emilia’s description of
joining, or in this case, initiating play:

| tried a few times to participate without filming, but it's very much that the children have
their play, they have their roles in the play/.../What | had to do was plan and control the play
very much from the beginning/.. ./l had to start the whole situation and then | was happily
allowed to participate. It was hard to get into a play that they already had, but now that | was
involved from the start and started it up, | could be part of it. (Emilia, Il, 3-5 y, PK)

The excerpt shows that it can be a challenge for preschool teachers to join the children’s
play. To create opportunities for joint participation in play. Emilia invited the children to
join in her activity. Emilia’s statement can be related to Martina's previous statement that
the children are not used to preschool teachers participating in the play.

As a summary of the statements analysed as PK, the play is described as ‘children’s play’
that is separate from teaching. The teaching activity is described as planned and led by
the preschool teacher. The preschool teachers notice that the children then use their
knowledge from the teaching activity in their play. The importance of making the material
used in teaching available to the children in their play was highlighted. When play and
teaching are seen as separate from each other, there is an uncertainty about what role the
preschool teacher has in the play. Based on this, it is the children who will process and use
their knowledge in the play without the support of the preschool teacher.

Preschool teachers’ discussions where two areas meet visualizing pedagogical
content knowledge (PCK), technological content knowledge (TCK) and
technological pedagogical knowledge (TPK)

Here results are presented by giving examples of the preschool teachers’ discussion
where two areas meet when discussing different aspects of play and teaching about
a science content or with digital tool.

Joining/creating a play to highlight and play with a science content (PCK)
Cecilia works with the very youngest children in the preschool (1-3 years old) and tells
everybody about a project about air that they have in her group. The science content
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is visualized by the story about the three little pigs where the wolf blows their houses
down:

Yes, because it was very ... we had more of a teaching situation that became a play./ ... /We
acted the story of the three little pigs. Then they played with the props and so, now we have
done this many times, so they know this well, but they have developed how they have played
with the props from time to time. (Cecilia, I, 1-3 y, PCK)

During the discussion, she relates on different occasions to this project:

I think again this ‘three little pigs’ now that we played it, we work with air and we have chosen this
story with the wolf blowing on the different houses and so on. When we then started this play,
| chose that when they started to go into the roles, | chose to pick up the palm tree in front of me
as if| were the pig and then they blew like wolves and then we fell down. So, | used the material in
my own ... when we were in these roles. Then we picked up the sticks and then we picked up the
brick ‘and what happens then’ (playfully). | wanted to add a little bit of our purpose to the fact that
we have chosen this story in the play.. .. | have not actively added any material, but | actively did
something to maintain the purpose we had (Cecilia, I, 1-3 y, PCK)

Cecilia highlights her role by creating opportunities for the children to play. The purpose
and the content of teaching is directed towards air where the story together with the play
is used to consciously draw the children’s attention to a science content.

Using digital representation in the play to create a shared experience about a science
content (TCK)

The preschool teachers also reflected about the possibilities and limitations of using
digital picture or videos projected on walls to inspire play or create a common play world.

... if there are 3 of the children who have experience of something but the fourth does not have
it and then it may be good to add, yes a background. But of course, you can just go and look at
a picture of/ ... /jungle animals for example or a palm tree, what is a palm tree. It may not have
to be a projected picture, but it could be for everyone to have a common platform to start from,
ok, now we're playing that we're around the palm trees as well. That's what a palm tree is.
Maybe one or two children don't really know what it's about. This is a way to use these pictures
to get everyone on the same path. But | also think there may be a risk in whether it's too much...
(Karin, 1, 1-3 y, TCK)

This example shows some possibilities for using projected digital pictures in the play to create
a common understanding for a content that the children had no experience of. Karin, in this
example, is thinking about, and imagining ways of using projected pictures. In this example,
she is not referring to her role as a preschool teacher to guide the children to a common
experience but thinking about how digital tools can represent a science content and thereby
create a common image in play. However, this statement also indicates a possibility for the
TPACK category based on her reflection that ‘now we're playing that we're around the palm
trees'.

Inspiring and challenge/develop children’s play by introducing projected pictures in
the play (TPK)

Camilla tells everybody about an example of how she works with projected pictures or
videos to inspire children to include the picture in play or to imagine being in different
places.
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- We sometimes ask, ‘Do you need a background? so, what are you playing?’ ‘Yes, we play
hunters’. ‘What do you need, do you need anything in the play, do you want a background
on the wall?’ Yes, and then you might suggest something like a forest, or do you want a cave
where you can hide in/ ... /And if you do it often, they come themselves and tell us, can we
get a castle or something because we are going to play knights or yes, whatever it is.
(Camilla, 1, 3-5 'y, TPK)

- Yes, they must learn, for it is noticeable that the older children find it easier to connect
a background with the play ... (Helene, |, 1-3 y, TPK)

- Or you make them a little aware of ‘look there’s a forest’ (projected), to present the material,
look there is a forest./.../That you might dramatize something together, there’s a forest,
then we can be bears, so you have to start in a different way with the slightly younger
children. (Camilla, I, 3-5 y, TPK)

In these excerpts, there is a discussion about how projected pictures can be used to guide
or develop children’s play. This has been analysed as TPK. However, Helene's statement
again indicates her thoughts about the possibilities for using projected pictures is
depending on the age of the children and not as Camilla to highlights the preschool
teacher’s role in making the children aware and helping them to use the common play
world. In the PK category Camilla reflected about ruining the play by participating and
teaching, but by using digital tools she sees a possibility to support and develop children
play by participating.

As a summary of the discussions analysed as PCK, TCK, and TPK, the aim or
purpose of the activity becomes clearer when two areas meet from the TPACK
framework. Statements analysed as TPK and PCK describe the role of the preschool
teachers to provide a science content or challenging children’s play with the help
of digital tools. This can be seen as a way of consciously including new knowledge
in play. TCK also becomes a conscious way to add a science content to the play,
but it will again be up to the children to use and develop the content in the play,
if the preschool teacher is not involved and supports in the process. This can be
put in relation to the statements analysed as PK where the purpose of teaching
can be clear. However, the view that the children use their knowledge in play is
seen rather as a result of the teaching activity instead of a continued process of
learning.

Creating a common play world where a science content can be introduced,
supported by digital tools (TPACK)

When attempting to initiate play-responsive teaching with a science content supported
by digital tools some of the preschool teachers still struggled with taking part in the play.
In focus group I, five video documentations and one photo documentation were viewed.
Helene and Camilla used a picture from a forest they often visit as a background, Emilia
made up an adventure using a video of butterflies and Jonna used a video from below
water surface, Jenny used a picture from below ground to create a play with Blue-bots™
where they pretended that the Blue-bots™ were ants. Martina showed various pictures
from a science area about small insects. To start the activity, the preschool teachers
described how they initiated the play in different ways, for example:
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We started with a teaching activity around the butterfly and then | very much controlled
around that. When [ finished my challenge to the children, the play took off. (Emilia, II, 3-5 y,
PCK)

| projected a picture from a place we usually visit, an environment they recognize. We had
some exercises where you would follow different tracks and go in different ways. | thought it
might lead on to some play. (Helene, II, 1-3 y, TPACK)

It was teaching and a little bit of play, but then when we had turned off the camera and we
were using the Blue-bots™, you could see that it was a different play. | was still sitting in the
room, and | saw that they were playing what we had started. (Jenny, II, 3-5 y, TPACK)

In these excerpts, the planned content that the preschool teachers want to introduce
takes precedence, even if it is a play that is initiated. But preschool teachers also point out
that the play takes off when they have completed their teaching. Different reflections
about participating in play were also raised:

So join in, | don't know if it turned out quite what | had in mind really. | was in the play, but
beside somehow. | was there for support, asked and came up with some facts and questions
and stuff like that, and they played. | got to help out with buttons and... though they talked
to me a lot anyway in the play, | don't know, it's a matter of interpretation (Camilla, Il, 3-5 y,
PCK)

At the same time, the teachers started to highlight the possibilities of playing with
science. The projected digital pictures created opportunities for a mutual play with
a science content (TPACK).

Jonna, who works with children aged 3-5, had a project about the sea. She projected
a video from below the water’s surface with various fish and turtles.

It was kind of the idea at the same time that it was still planned, what my focus would be and
that | was available there to highlight the sciences and ask those questions. So it was pretty
planned. | had prepared a room for them to enter, so it was very planned. (Jonna, Il, 3-5y,
TPACK)

i

My focus was. .. we have been learning about the sea and now it was that we would be in the
sea, ie how to be in the sea and how can people be in the sea, what do you need to be in the
water for a long time. (Jonna, II, 3-5 y, TPACK)

Jonna and the children started discussing what they needed to be able to stay under the
water. The play changed from swimming around with the fishes to the children becoming
divers with gas cylinders on their back. The projected video together with the imagined
diving gear allowed them to dive under water as if they were really there. The projected
video at the wall worked as a representation for the real experience of swimming in the
ocean. Jonna had the intention to focus on how people can be in the ocean and what you
need when you are under the water. Since the video that was projected showed an
underwater perspective, questions about what is needed when one is beneath the surface
were relevant in the play.

A summary of the discussions after attempting to create a play responsive teaching
with science content supported by digital tools showed that opportunities for a common
play were created. The projected picture or video were in some of the preschool teachers’
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experience important, along with other tools. Emilia had, for example, brought binoculars
to the children when they went on a journey of discovery in the play to look for butterflies:

| think it was the picture that did it a lot too and that everyone got a pair of binoculars, that
you had a little bit of the same, not only that now we're going to go exploring but that they
had some tools to be able to do that as well. So it became so clear also what we were going to
do, just for those children who think it’s a little trickier with the play codes, that they get very
clear in front of them what is expected and what roles you have. (Emilia, II, 3-5 y, TPACK)

However, the digital pictures or videos were used in different ways, as a background in
play or as a way to represent and highlight science content.

Discussion

By analysing what aspects of play and teaching preschool teachers highlight in
discussions after lectures on play-responsive teaching and science, a picture emerges
of play and teaching as separated by some of the preschool teachers. Teaching is
highlighted as an activity planned by the preschool teacher and play as children’s play.
The connection that they say exists between play and teaching is the importance of
material from teaching being available in play and that the preschool teachers can see
how the children use knowledge from previous teaching in play. Based on this, when
children use their knowledge and experiences from prior teaching in play, the pre-
school teachers view this as a result of learning. Even so, there is an uncertainty
among some of the preschool teachers both about participation in play, but also
about whether and why their role in the play is important. However, when the
preschool teachers participate in play, they see interesting aspects emerging. By
participating and introducing a science content in play based on their tentative
grasp of play-responsive teaching, conditions were created for the preschool teacher
to give the children new play experiences and challenge the children to use their
knowledge in the play. This could be seen as one way of creating opportunities for
children to explore science in a meaningful context (Eshach and Fried 2005; Thulin
2011) but also a possible way to discuss experiences together with theories of science
to (re)construct theoretical models (Fridberg et al. 2020).

In order for two or three of the areas included in TPACK's framework to meet, an
intentional approach is required from the preschool teacher, where play and teaching
are given equal space. What becomes a challenge for preschool teachers in this is to
be responsive to the children’s play initiatives. When the preschool teacher enters the
play with an intended content, a proactive approach can take precedence, where the
preschool teacher challenges the children based on the intended content as opposed
to a reactive approach where the teaching takes place in response to the children.
Pramling et al. (2019) highlight that being responsive is to be both reactive by being
responsive to children’s initiatives and interests and proactive by giving children
opportunities to experience things they may not have been able to on their own.
Through focus-group discussions with stimulated recall, opportunities are developed
for the preschool teachers to use professional language when talking about the
relationship between teaching and play, and what can happen in a mutual activity
that is open for play.
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The preschool teachers used projected pictures or videos as a representation of
science content when creating a mutual play world, with an intention to introduce
or highlight science content in play. This could be one way to support preschool
teachers to use digital media in a preschool practice (Edwards 2016). The results
show that the projected pictures or videos were used in different ways by the
preschool teachers. For example, Camilla and Helene used a projected picture of
a forest as a background, which helped the children to use their experience of
digital images (Arnott and Yelland 2020) to pretend that they were in another
place. This could be seen as a way of supporting play, but not as supporting the
science content that was introduced. Another way of using a projection in play is
where Jonna together with the children pretend to be divers in the ocean and the
science content became a part of the play by acting in relation to a projected
video. This result represents an example of a created opportunity discussed by
Kewalramani and Havu-Nuutinen (2019).

Conclusions and implementations

The data for this study consists of the introduction period for a longitudinal
continuous professional development project. The result of this study shows both
possibilities and limitations that the preschool teachers raised before and after
attempting to create play-responsive teaching. The challenges that emerge are
mainly based on the notion that the preschool teachers are not secure in the
role of playing adults nor in participating in the children’s play. Implementing
a theoretical perspective such as PRECEC in the practice takes time and requires
a long-term process. Further research is needed about play-responsive teaching
and how digital tools can support teachers in playing with and introducing science
content in play.
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KEYWORDS

Introduction

Play-responsive teaching (Pramling et al., 2019) is a relatively new way of approaching
teaching in preschool, where play and teaching are seen as a mutual activity between
preschool teachers and children. The aim of this article is to highlight opportunities
and challenges for play-responsive teaching with science content based on preschool
teacher’s discussions in focus groups. Opportunities for children to explore science are
everywhere, for example, by collecting pinecones in the forest, exploring how some-
thing sounds or feels, or spotting a rainbow (cf. Siry & Kremer, 2011; Tu, 2006).
However, it is not enough to just create opportunities for children to explore
science in their environment, for example, by encountering different materials.
Fleer (2009) highlights that children use materials provided by the teacher that are
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aimed at encouraging science exploration based on their experience of creating narra-
tives, which might lead to other ways of using the material than what was intended.
Therefore, the role of the preschool teacher is described as important for supporting
children and also to make sense of the material provided in a playful context (Fleer,
2009). In this study, preschool teachers have participated in a Continuous Professional
Development project (CPD) about play-responsive teaching and science content.
Digital tools are, in some excerpts, used by the preschool teachers to represent
science content in different ways. Still, the focus of the analysis presented here is
play-responsive teaching, i.e. the preschool teachers’ role in managing the creation
of opportunities for science exploration and play while being responsive to children’s
perspectives (cf. Pramling et al., 2019). The research question guiding the analysis is:
How do preschool teachers describe their experiences of initiating play-responsive
teaching with science content?

In Sweden, preschool is a voluntary part of the education system for children between
one and five years old, with 86% attendance in 2022 (Swedish National Agency for Edu-
cation, 2023). According to the national curriculum, preschool teachers are responsible
for the educational content of teaching, ensuring that this is in accordance with the for-
mulated goals, including that each child is given the conditions to develop, play, and
learn based on her or his ability (Swedish National Agency for Education, 2019). Also,
teaching to provide ‘each child with the conditions to develop an understanding of
natural sciences, knowledge of plants and animals, and simple chemical processes and
physical phenomena’ is prescribed (Swedish National Agency for Education, 2019,
pp- 14, 15)

Play-responsive teaching

Attempts to teach in accordance with the Play-Responsive Early Childhood Education
and Care (PRECEC) framework (Pramling, 2022; Pramling et al., 2019) is referred to as
play-responsive teaching. Teaching in PRECEC is conceptualised based on Barnett
(1973) and rephrased by Pramling et al. (2019) as ‘an intention to make possible for
someone else/others to see/realise what oneself has seen/realised; responding to the
response of the learner(s), that is, adjusting one’s way of showing/explaining etc. to
the understanding indicated by the learner(s)’ (Pramling et al., 2019, p. 174). Hence,
teaching is described as a mutual activity in which preschool teachers engage children
to participate. All participants (teacher and children) are seen as equally important
since teaching takes place in response to the responses of other participants.
However, being responsive does not only mean following the will expressed by the chil-
dren, the teacher s role is also to challenge the children in new directions or create new
ways of playing. The preschool teacher could be both reactive by being responsive to
children’s play, initiatives and interests and proactive by giving children opportunities
to experience things they may not have been able to do on their own. Teaching could
then be seen as a mutually co-constructed activity, although the teacher is a more
experienced participant in play that can support and challenge the children further
(Pramling et al., 2019). The preschool teachers in this study are encouraged to join
or initiate a mutual activity open for play, i.e. attempt play-responsive teaching with
or about science content.
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Exploring science in preschool

As stated above, there is a variety of opportunities for science in preschool depending on
the structure, routines and the preschool teacher. However, it is proposed that it is not
enough to create opportunities for children to explore science content by themselves
(Fleer, 2009; Fleer et al., 2014; Tu, 2006). The importance of adult mediation is high-
lighted if the children are to pay attention to and explore science content provided in
the environment (Fleer, 2009). Fleer et al. (2014) propose that preschool teachers who
adopt a ‘sciencing attitude’ and consciously use science in their practice ‘provide children
with experiences that engage them in science for a real purpose’ (p. 47). This aligns with
Siry and Kremer (2011), who emphasise the importance of starting from what the chil-
dren already know to approach the theories that the children have already acquired
through previous experiences.

The importance of relating the exploration of science phenomena to children’s pre-
vious experiences is also emphasised by Fridberg et al. (2019, 2020). They use the
concept intersubjectivity (cf. Rommetveit, 1974) to analyse the communication between
teacher and child in the exploration of science. A mutual and simultaneous understanding
between teacher and children is described as sufficient intersubjectivity (cf. Ivarsson, 2003)
and means that the teacher considers both what children recognise and the intended
object of learning. It can, however, be wrongly perceived that there is a mutual under-
standing between teacher and child in how the communication should be understood,
which is described as illusory intersubjectivity. Fridberg et al. (2019) report that teachers
and children may seem to be talking about the same thing, but when different meanings
are attached to the concepts used, intentions can be misunderstood. When there is a break
in intersubjectivity between the participants, it is not always acknowledged in the situation
but emerges in a detailed analysis of the enacted teaching. In order to bridge breaks of
intersubjectivity, such as misunderstandings of words, concepts or abstractions, Fridberg
et al. (2020) describe how teachers can adopt and use intermediary objects of learning.
These objects, such as different models, representations or abstractions (verbal meta-
phors), are features that children may need to experience along the way to understand
the intended object of learning, e.g. act responsive as in play-responsive teaching.

Theoretical framework

The theoretical framework of Play-Responsive Early Childhood Education and Care
(PRECEC) builds on empirically studying and theorising the interaction between pre-
school teachers and children where possibilities of supporting children’s learning and
development within play are made possible (Pramling et al., 2019). In this study, the pre-
school teachers” discussions are closely linked and based on the preschool teachers’
knowledge and experiences of PRECEC. Their discussions relate to both PRECEC and
what they recognise and highlight as important when attempting to initiate play-respon-
sive science teaching. Based on this, the concepts as is and as if, triggering, and agency
from the theoretical framework have been selected to analyse the preschool teachers’
statements in the discussions.

Within the theoretical framework of PRECEC, a shared communicative activity like
play can be described as characterised by the opportunities to talk about a phenomenon
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as is and as if (Pramling et al., 2019; Vaihinger, 1924/2001). This can (in this study) mean
exploring science content based on as is, exploring a phenomenon as it appears to the
participants, or as if, where the phenomenon is embedded in imaginative play. Vaihinger
(1924/2001) describes as if as a ‘driving force’ of play. To imagine things based on as if is
crucial for being able to handle what if, which is described as the possibility to anticipate
consequences or reactions. By shifting between as if, as is and what if, children adapt to
different reasoning and ways of thinking.

Triggering is described as preschool teachers’ actions, verbal or in other modalities, to
influence a play-responsive teaching activity (Pramling et al., 2019). These actions can be
directed at, for example, opening up to fantasise or exploring what in the play could be
unexpected or unpredictable. Furthermore, the preschool teacher can trigger play by, for
example, creating space for children in a mutual narrative, introducing opportunities to
speak from the perspective of a character, or helping to direct the narrative in play. Trig-
gering can also mean that the preschool teacher challenges the children with questions
related to something that happens in the play or helps the children to meta-communicate
about the play, i.e. ‘shifting from talking and in other ways acting within the play frame to
meta-communicating about it’ (Pramling et al., 2019, p. 63).

The shifts in play between as if and as is, and how the participants negotiate the direc-
tion of play (alterity) can be seen as an opportunity for the child to distribute and redis-
tribute agency (cf. Gillespie, 2012). Clarke et al. (2016) highlight the important role of the
teacher in encouraging children’s sense of agency, as well as their enacted agency in the
activity. Furthermore, the preschool teacher can contribute to children’s agency in play
by inviting and creating space as co-creators of the narrative and by responding to the
children’s initiatives (Lagerlof et al., 2019).

Research design

This study presented here is part of a Continuous Professional Development (CPD)
project for preschool teachers about play-responsive teaching and science. The project
is conducted at a preschool in southern Sweden, and a total of eleven preschool teachers
participate. They all work at the same preschool but in different work teams.

The participating children are between one and five years old. They are part of either a
younger children’s group (1-3 years) or an older children’s group (3-5 years). The pre-
school teachers participating in the project do not work continuously with a specific age
group but follow the children from the time they start preschool until they leave and start
school. This means that during the two-year-long project, some of the preschool teachers
shifted from working in a younger children’s group to an older children’s group or vice
versa.

In the two-year project, different forms of interventions, such as lectures based on the
content of the project or reading an article (Pramling & Wallerstedt, 2019), were intro-
duced at the start of each semester as shown in Table 1. Following the interventions, the
preschool teachers discussed the content in a focus group, creating opportunities to relate
content from these interventions with the preschool teachers’ experience from their prac-
tice. Before an upcoming focus-group session, the preschool teachers attempted to
initiate play-responsive teaching with science content in their own practice based on
their understanding. The preschool teachers video documented the activity and
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Table 1. The organisation of the CPD project.
Semesters Project organisation

Semester | Introduction by a lecture about PRECEC and science

Focus group 1: Discussion about the lecture

Attempts at play-responsive science teaching

Focus group 2 (Y & 0)*: Discussion with stimulated recall
Semester Il Reading of article (Pramling & Wallerstedt, 2019)

Focus group 3: Discussion about the article

Attempts at play-responsive science teaching

Focus group 4 (Y & 0): Discussion with stimulated recall
Semester Il Reading of article (Pramling & Wallerstedt, 2019)

Focus group 5: Discussion about the article

Attempts at play-responsive science teaching

Focus group 6 (Y & O) mixed: Discussion with stimulated recall
Semester IV Lecture about PRECEC and play with science content

Focus group 7: Discussion about the lecture

Focus group 8 (Y & 0): Continued discussion about the lecture

Attempts at play-responsive science teaching

Focus group 9 (Y & O): Discussion with stimulated recall

*To clarify what age group the preschool teacher works in: Y for younger children, O for older children.

brought a selection of this documentation to the following focus-group session as a basis
for stimulated recall (Geiger et al., 2016; Reitano & Sim, 2010). These focus groups with
stimulated recall were organised in smaller groups, based on the age of the children in the
group that the preschool teachers worked in at the time, see above and Table 1. Since it
was the preschool teachers that video documented the attempted play-responsive teach-
ing, the importance of stopping the video recording if a child would show signs of not
wanting to participate was discussed. However, in the analysed material no incidents
were reported where the children did not want to participate. The data analysed consists
of 14 audio-recorded focus-group discussions, each lasting approximately one hour.

Analysis process

The preschool teachers’ discussions about their practice, particularly when they describe
their attempts to initiate play-responsive teaching with science content, are thematically
analysed (Braun & Clarke, 2022). Initially, the audio recordings from the focus-group
discussions were transcribed, and notes were made about analytical ideas or insights
related to the dataset. The transcripts were then coded using NVivo™, where segments
of the dataset that are potentially interesting based on the research question were ident-
ified (Braun & Clarke, 2022) and related to concepts of PRECEC (Pramling et al., 2019).
The focus was on how the preschool teachers, throughout the project, discussed their
experiences of play-responsive teaching with science content. The codes that seem to
share a core idea or concept are compiled as clusters of codes to create initial themes.
These broad themes were developed to organise and structure the analysis of the pre-
school teacher discussions (Braun & Clarke, 2022). The analysis has, as previously
described, focused on how the preschool teacher’s discussions relate to the shifts
between as if and as is, their described intentions in the activity (triggering), and possi-
bilities for children’s agency that emerge from the discussion. Each researcher in this
study has in different ways been involved in the process of analysing the data following
the procedure described by Braun and Clarke (2022). Initially, discussions focused on the
use of the analysis concepts and how they could be applied to examples of the transcripts.
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The process of creating and developing codes and emerging themes by reviewing,
refining, defining and finally naming the themes was qualitative, reflective and evolved
during the discussions between the researchers.

Results

During the project, the preschool teachers, as previously mentioned, discussed and
viewed video documentation showing some of their attempts to initiate play-responsive
science teaching. These attempts are seen as a process, which means that not all attempts,
from the perspective of the theoretical framework PRECEC, can be understood as play-
responsive teaching. In the analysis, three main themes have been developed, i.e. discus-
sion about (1) the selection of the science content, (2) preschool teachers’ ways of initi-
ating play-responsive science teaching, and (3) children’s actions in attempted play-
responsive science teaching. Within each theme, different aspects related to the theme
are made visible, which are presented below as subthemes. Each subtheme is described
based on selected examples from the preschool teachers’ discussion. The preschool tea-
chers are presented with fictive names followed by the number of the focus group and the
age group they work in (see Table 1).

(1) Preschool teachers’ selection of the science content

The preschool teachers describe how they engage children in different activities where
they, over time, together explore a chosen science content. These explorations of science
content are mostly directed towards biology, where they, for example, explore environ-
ments with different insects or other animals, or physics, where the children’s attention is
directed towards sound, air or the direction of light. There are also examples of exploring
chemistry content by conducting experiments, for example, mixing baking powder and
vinegar. Furthermore, the science content often has a connection to an overarching
theme at the preschool. The preschool teacher’s discussions about the selection of
science content to introduce in play-responsive teaching are structured into two sub-
themes: (1a) based on previous explorations initiated by the preschool teacher, or (1b)
responding to children’s interest in science content.

(1a) Selecting science content based on previous explorations initiated by the preschool
teacher

When the preschool teacher describes what science content they focus on in explora-
tion, it is often described as ‘we work with’ or ‘we are working on’, for example, the ocean,
photons, or sound. This subtheme is presented with two examples showing both oppor-
tunities and possible challenges of taking a starting point from a previous exploration. In
the following excerpt, Cecilia describes how they (the work team) initiated an ongoing
exploration of woodlice and observed children start to play or act as woodlice:

We have some woodlice as our project. And now we have gotten to know a little woodlouse
buddy. Today we had, we have been into this concept of magnifying, so we have been
working a lot with magnifying glasses and today we also added the web egg [digital micro-
scope] to enlarge them. Then the bark has also been an exciting concept ... we started
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talking about what bark is, and we have been looking for bark. The woodlice like bark and
we have painted from bark, looked at what the colours of bark are and so ... a lot of bark,
you say the word many times. And then now we have started to see that they (children) have
started playing woodlice. It’s kind of spontaneous ... But there are figures, ... Sometimes
they’ve stepped into the role themselves, but most of the time they find characters. And it
could be anything. There are some people like this who are different, who have different
roles - they are woodlice. It’s kind of interesting. (Cecilia, FG 8:0)

The use of expressions such as ‘we work with’ or ‘we are in to’ could indicate that the
exploration is more directed towards exploration and teaching activities (as is) than
play (as if). However, the use of the term ‘we’ when describing the exploration can indi-
cate that the exploration is a collaboration as a group, preschool teachers together with
children. Hence, the play that Cecilia initiated could then be a continuation of a joint
exploration of the science content as well as in response to the children’s play. In
other words, play-responsive teaching that the preschool teacher initiates can be seen
as one way of connecting prior exploration and play.

In another example, the preschool teacher also uses ‘we are working with’ as a way of
describing the science content they are exploring together with the children. However, a
predetermined focus in the exploration (as is) is described by Karin:

We are also working with autumn, or really, we are focused on the colours of nature. So
there have been a lot of autumn leaves, autumn colours ... Collecting it, we’ve looked at
it, researched it with the web egg [digital microscope] and magnifying glasses. Felt and
watched and discovered that they crumble very much when the leaves have been inside
for a while ... It is the colours in nature with a focus on leaves. Today when we were in
the woods, of course we have directed their attention to leaves, because that is the most
clearly visible now that they are starting to fall. But today, when we were in the woods, I
felt that the children were collecting a lot more, and interested in other things. (Karin, 8:0)

The fact that it is the preschool teacher who chooses the science content does not necess-
arily mean that the children are not engaged in the exploration. The term ‘we’ is here used
to describe how the preschool teacher, together with the work team, has directed the chil-
dren’s attention towards a chosen science content. In this statement, Karin highlights
several different ways they have explored leaves together with the children, even if it
is, based on this statement, predetermined and planned by the preschool teacher.
When the exploration of science content is planned by the preschool teacher, the oppor-
tunities for the children to initiate a new direction (alterity) or, in other ways, influence
the exploration of the chosen content could be seen as less likely unless the preschool
teacher is open for this to happen. However, Karin observes that the children collect
leaves and other things when they are in the woods. Furthermore, Karin describes the
children’s exploration based on what they do, i.e. what they explore as is. She stresses
that she finds it difficult to create opportunities to play with this content:

I've actually thought about it, leaves and colours, how can you get a creative constructive
play out of it on the children’s ... That’s where I got stuck ... when we just look at leaves,
their veins and how they feel and how they colour shifts and we’ve looked at colours in
general as well ... get it kind of into a yes (play). (Karin, FG 8:0)

In this example, Karin problematises the connection between science exploration and
play. The description of the science content is connected to facts (as is), where Karin
does not see opportunities for a shift to play (as if) and expresses that she feels stuck.
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Based on Vaihinger (1924/2001), as if is described as a driving force of play. When the
preschool teacher experiences difficulties connecting exploration to as if, this could be
seen as a limitation for triggering play with or about science content. This may indicate
possible challenges as the preschool teacher is focused on knowledge and exploration of
the science content (as is), limiting the participants to shift between as if and as is in an
open-ended activity.

(1b) Responding to children’s interest in science content

In the statement above (categorised as 1a), exploration of science content was selected
by the work team and in Cecilia’s example, the children created their own play based on
their joint exploration. In other statements, the children’s perspectives and interest in
selecting science content become more visible. One example of this is given below:

We've just been working on sound ... But we have finished that, but the children got in to air
because air is very closely associated with sound, so we have continued a little bit, just started
on air, can you see the air, can you feel the air? Does air take up space? So, we started in the
woods yesterday a little slowly and then we had some reflection before we went out. Then
today it was windy ... . (Martina, FG 4:Y)

This statement shows that the exploration of science content can take a new direction
when the preschool teacher responds to the change of interest that the children
express. Here, the exploration of the science content is related to the interest that the chil-
dren show and can be described by the concept as is. Martina describes how the new
content (phenomenon), air, raises questions such as ‘Can you see the air? Can you feel
the air? Does air take up space?” The questions can be seen as a way for the preschool
teacher to trigger the children’s thoughts and perceptions of air, but also a continued
exploration. Catching air in large plastic bags when they were outside allowed the chil-
dren to explore air based on the question that Martina expressed. The activity took a new
direction when the children initiated a play where the bags of air became a treasure in a
play about pirates. This example recurs and is described in more detail when the pre-
school teachers’ discussions about ways of initiating play-responsive science teaching
are presented below.

(2) Preschool teacher’s ways of initiating play-responsive science teaching

Participating in play was not self-evident for all preschool teachers, as discussed in a
previous report of the initial discussions during the first semester of the project (Lund
et al., 2023). When preschool teachers take part in play and bring a thought of science
content with them, their role in directing the children’s attention can be described
based on the concept of triggering (Pramling et al., 2019). The preschool teachers are
challenged to take an active role in play, i.e. to attempt play-responsive teaching and
to create opportunities to explore or play with science content. However, the analysis
shows that preschool teachers trigger different forms of play, where the science
content has different purposes. The preschool teacher’s discussions about their attempts
are structured into two subthemes (2a) to trigger play with science content and (2b) to
trigger play by acting as science content or constituent.
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(2a) To trigger play with science content

As presented earlier, Martina described how the exploration of science content
(sound) changed based on an interest shown by the children (air). Martina initiated
an exploration in the preschool yard, where the children filled large plastic bags with
air as a way to experience that air takes up space. The exploration of air inspired a
play initiated by the children.

Then this continues, they keep catching air and feeling it. Then they began to collect it in a
train, the bags of air. Finally, they had filled the last wagon with bags of air. Then they started
playing, because then we’ve felt and experimented and such, then it goes into their pirate
play ... They started playing that they are pirates ... They lie and sit and kind of have it in
the play and feel the air and experience the air with their whole body. Then I'm standing
there trying to be a bit wise (laughs), yes you know, but it went great. (Martina, FG 4:Y)

Here, Martina supports the children in exploring the science content by creating oppor-
tunities to experience that air takes up space. The openness of the activity creates oppor-
tunities for the children to play with the science content. However, Martina also describes
her role as ‘standing there trying to be a little wise (laughs), yes you know, but it went
great’. This could be seen as a way of Martina being present in the children’s play to con-
tinue to challenge the children with questions related to the play or to help meta-com-
municate about the narrative of the play or problems to be solved within the play
(Pramling et al., 2019). But the statement also shows the complexity of joining or follow-
ing the children in play when it takes a new direction. The children continued their
exploration of air in play, but not on their own or as something separated from the
activity.

Even if the exploration of feeling the filled plastic bags could be seen as exploring
science content as is, Martina highlights how the children, when exploring, use their
imagination by shifting from as is to as if. Martina reflects on how imagination could
be seen as a part of the exploration:

But I think already there when they have caught the air and they see that ... Yes, there was
someone who started playing (hitting) on them, because we have talked about sound
before so ‘oh, it sounds, it sounds’. I think there is a lot of imagination to think that
this is a sound that I create when I am hitting on it. ‘Do you hear, listen, it sounds’ ...
And that air, that they felt it and ‘it is like a pillow’. There were a lot of thoughts even
at that stage. (Martina, FG 4:Y)

Even if it is the plastic bag filled with air (as is) the children initiate an exploration where
the content is used in another way, as if it were a drum or a pillow. In this way, both as is
and as if become important aspects to consider, both in the exploration of science
content, and the play. Other examples within this subtheme are play initiated with
materials representing animals or where the participants pretend to be divers in the
ocean.

(2b) To trigger play by acting as science content or constituent

Attempts to initiate play-responsive science teaching can be described as the preschool
teachers trigger play, often through acting as science content. This may imply that they in
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the play pretend to be different animals, such as woodlice in the woods or fishes in the
ocean. In the following example, Emilia and Jenny have, in similar ways, initiated an
activity about light where they, together with the children, pretend to be photons
moving in the room i.e. acting as a science constituent. This is done by using a hula-
hoop as a representation of a flashlight. When they pretend to switch on the ‘flashlight’
the children jump through the hula-hoop as photons. Emilia describes why they chose
this mutual activity:

We started working with light. So, one day when we sat and talked about it, we talked about
what was in the light and we got into photons. The children thought it was really cool with a
new word, but it meant that we needed to make it a little more, to make it a little clearer to
the children about what light is. We talked about the direction of light, that it moves straight
ahead. Then we wanted to dramatise it in some way ... we tried to do this with a flashlight,
that you are the light that comes through the flashlight. (Emilia, FG 4:0)

Emilia describes their intention of using play as a way of explaining photons and how
these move straight ahead. Emilia uses the concept ‘dramatise’ to describe this, which
can indicate that the narrative of the play is set in advance. To be able to play
photons, the children need to imagine that the hula-hoop represents a flashlight and
that they are the light travelling through the pretended flashlight. Although these parts
can be related to as if, as is poses an important part of this play. The children need to
jump through the hula-hoop (flashlight) and move straight ahead based on the impor-
tance of relating to knowledge about the phenomenon (as is). This example could be
seen as a way of explaining or visualising science content, but there are limited opportu-
nities for the play to take a new direction.

Even if the preschool teacher friggers a play acting as science content, it is not always
certain what direction or how the play will continue. An example of this is when Cecilia
initiated a play by projecting a close-up video from an anthill. To trigger the play Cecilia
asks one of the children, ‘are you an ant?’ whereas the child replies, ‘no’. Viewing this
video documentation started a discussion about the preschool teacher’s role and the
importance of agreeing on how to play:

Sara: I thought about it there too at the beginning when you asked, ‘are you an ant?’. It
is just like, it is right at the beginning, and then I think if I just interpret the child
‘no, I am me’

Martina: ~ Yes, that is how I interpreted it to ...

Sara: But you showed that you are an ant then all of a sudden, the child also thinks
that it is perfectly ok to go into that fantasy, that you showed the way to it, so
that it was very clear there ... . And then it shifts out and in ...

Cecilia: And I also think he was busy there, because he lies on his stomach and looks up
at these ants, so I think he’s busy studying what’s going on there and what’s
moving. So no, he wasn’t an ant, he did something else (FG 6:Y).

In this example, a challenge emerges for the preschool teacher to be open to what
happens in the play and to coordinate different perceptions and actions that emerge
when a play is initiated. Sara highlights the preschool teacher’s role by showing the
way to go into fantasy (as if) by pretending to be an ant. The child, however, was not
ready to fantasise about being the ant but has a focus on the exploration that can take
place around an anthill.
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(3) Children’s actions in attempted play-responsive teaching

Based on play-responsive teaching, all participants in the activity are seen as equally
important (Pramling et al., 2019). Play and exploration take place in response to each
other meaning that the children’s interests and initiatives are considered equally impor-
tant as the preschool teachers’ intentions. When the preschool teachers’ discussion relates
to children’s actions in the activity, the concept of agency is used to draw attention to the
opportunities created for the children in different ways enact their agency (Clarke et al.,
2016) by for example co-create the narrative of the play (Lagerlof et al., 2019), and
develop the exploration. The subthemes presented here are (3a) children shifting
between as is and as if in science activities, (3b) communication, children’s verbal and
nonverbal actions, and (3c) children’s agency in attempted play-responsive science
teaching.

(3a) Children shifting between as is and as if in science activities

When the preschool teacher has an intention to participate in play, and also introduce
or focus on specific content, there needs to be an awareness of what happens in the play.
Cecilia shares her reflections about children shifting between play and exploring in a dis-
cussion about what play is:

But it’s probably a bit of us as human beings, that is, what we do in our professional role that
we want to categorise, we want to put things into words ... . And that’s our profession, but if
we take it away for a little while and just think about the little child, it’s clear that then every-
thing goes together. And then it’s so hard to put these words on everything that’s happening.
Because they take on the whole world and they investigate, and they play, and they fantasise,
and they discover. They do everything at the same time, of course. (Cecilia, FG 7:0)

There are various examples from the preschool teachers’ attempts to initiate play-responsive
teaching and their discussions where as is and as if is highlighted, but also how the activities
shift between play and exploration. An example of this is the play Martina described, where
the children initiated a play about pirates based on the exploration of air. Another example is
when Cecilia attempted to trigger a play acting as ants in an anthill, but the children initially
did not accept the role of an ant. Furthermore, preschool teachers, like in Karin’s example,
expressed difficulties in linking exploration (as is) with play (as if).

To further exemplify this, a video documentation from Helene showed a play with
dinosaurs initiated by children. Helene described how she projected a picture of a dino-
saur as a background in the play. Although the projected picture was intended to contrib-
ute to play, an exploration of shadows and patterns that falls on the hand when standing
between the projector and the wall was initiated by the children. In the following discus-
sion, different perceptions were expressed of how the children’s actions could be
interpreted:

Helene: He saw that he got this leopard pattern on his hand. That was what he was so
fascinated by as he stood there. That was what the leopard hand was.

Jenny:  They may have had slightly different interests, but they played anyway. But it was
like you said that he tried something else there.
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Karin:  But it was not so much, or nothing at all, the dinosaurs. It was about the projec-
tion that you could get in different places, and the shadows (FG 6:0)

The intention in this activity, as expressed by Helene, was to project the picture in order
to see if and how the picture could be part of the play. In the discussion, Jenny expressed
that it is still play, unlike Karin who points out that the exploration now is about the pro-
jected picture (as is) and not within the play. This goes in line with Cecilias description
above, as the child ‘take on the whole world and they investigate, and they play, and they
fantasise, and they discover. They do everything at the same time, of course’ (Cecilia FG
7:0). Based on this, the discussion can contribute to seeing how closely play and explor-
ing is and how the activity can shift between these.

(3b) Communication, children’s verbal and nonverbal actions

Based on the preschool teachers” experiences of attempting to initiate play-responsive
teaching, verbal and nonverbal communication in the activity is a topic that the pre-
school teachers bring up on several occasions. When it comes to verbal communication,
their reflections are mainly about how active they should be in order to make room for
the children’s initiatives, i.e. children’s agency. One aspect of this is listening to questions
raised by the children. Jonna describes how children often ask different questions, for
example, what the children want to know about ants:

It was like if they talk or bite? If they can clap their hands? If it hurts if many bite at the same
time? What kind of muscles do they have because they are so strong? There are many ques-
tions that you yourself do not think about and find out before, because the children ask
different questions. (Jonna FG 7:0)

By taking a starting point from the children’s questions in a mutual exploration, other
interests emerge compared to when the preschool teachers plan on their own. In addition
to this, Cecilia reflects on what competence preschool teachers need when attempting
play-responsive teaching:

I also think about the competence that, especially if you are planning for play-responsive
teaching, it is even more important that you do not forget to listen to the children. If it is
a spontaneous moment then it is perhaps easy for us to end up on the same level, and we
listen and let the children take the initiative. But just this, finding this interaction when I
have planned something, listening to the children what they say and show and do, so
that we end up on the same level. I think it’s easy, especially when you have a planned situ-
ation, this is what we’re going to do now, this is what we’re going to

I also think it is important, because it takes a longer time to reach what you have thought you
want to reach, but to dare to get to where you come and then do it again, and again. Add
something, listen to the children so that you find it together with the children. (Cecilia
FG 7:0)

In this example, the importance of listening to the children is highlighted, as an impor-
tant part of ‘ending up at the same level’ as Cecilia expressed it, which also can create
possibilities for children’s agency in the mutual activity. Furthermore, when viewing
video-documentations, discussion arises that there is a lot going on in the play that
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they were not aware of when it happened. One aspect of this could be that the response
from the preschool teacher often takes place based on the children’s verbal communi-
cation as in this reflection:

I realise how much I miss when I am there, live, and then I only have three children. Some-
times I am so focused on one child, and then you watch the video and realise that he did that,
and she did that. I think that so much happens nonverbally. (Cecilia, FG 4:Y)

Since the focus of this study is on the preschool teacher’s discussions and not on the actual
interaction between the preschool teacher and the children, the statement indicates that the
preschool teacher sees new aspects of the interaction based on the video documentation.
Based on PRECEC, responsive is, among other things, described as responding to the chil-
dren’s initiative and interest (Pramling et al., 2019). Cecilia’s statement shows the impor-
tance of consciously paying attention to both verbal and nonverbal communication which
could be seen as important for creating opportunities for children’s agency in play.

(3¢) Children’s agency in attempted play-responsive teaching

The concept of agency has been used in the analysis to highlight what opportunities
the children seem to have to influence the activity. In previous themes, discussions
about children shifting between play and exploration, how or which science content
becomes part of play, or discussions about communication show signs of children’s
agency. Further, the preschool teachers also describe how the children can develop the
play by introducing new materials, or helping to organise the play by co-creating roles
or the narrative, as in the following example where the preschool teacher and the children
pretend to be in the woods:

... Tactually heard that it was the boy in the patterned sweater who gave me the role of a shrew-
mouse. I heard it at the beginning, that he said it. I think that was when I just got started, I
thought ‘ok, how can I think, that it is a little scared, little and small, why is it scared ... ?
like that. Then I probably created it quickly in my head and spun on that. (Sara FG 9:0)

However, there are also examples of children’s agency being limited, like when the nar-
rative and science content in the initiated play is planned in advance by the preschool
teacher or when the play is more focused on as is, as shown in the following example.
Helene initiates a play about dinosaurs in the sandbox by conducting an experiment
with baking powder and vinegar. Helene describes how this could be visualised as a vol-
canic eruption and a way to symbolise the extinction of the dinosaurs.

This may not have turned out quite what I had imagined, but ... They've been very inter-
ested in dinosaurs and volcanoes, so we had some experiments in the sandbox. There
was a volcanic eruption, and all the dinosaurs died, then there was a meteorite, and then
we humans came. So, they got to play it, but there may not be as much activity on their
part. (Helene, FG 4:Y)

In this example, the narrative of the play was planned by Helene. Although the activity
had a playful setting where dinosaurs from children’s play were used, the children had
limited opportunities to influence the narrative. Instead, the children initiated another
play in the sandpit. Helene continues:
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Then they play a little bit, but there wasn’t a lot of play with it. It turned into another play in
the sandbox ... After all, I feel that I was telling them what was going to happen (Helene, FG
4:Y).

Helene describes that the activity did not turn out as she had expected based on a notion of
what was going to happen in the activity and a perception of how the children were going
to act. The narrative of the play is based on the preschool teacher’s knowledge of dinosaurs.
Based on this, the activity could be seen as a playful way of explaining a course of events.
However, in this example, the children chose to start their own play instead, which may
indicate that there were limited opportunities for children’s agency in the intended activity
since they were not involved as co-creators of the narrative (Lagerlof et al., 2019).

Discussion

Attempting to initiate play-responsive teaching could be described as a balancing act
between triggering play towards a thought that the preschool teacher brings into play,
and creating opportunities to act in response to the children’s initiative. The aim of
the article is to highlight opportunities and challenges for play-responsive teaching
with science content based on preschool teachers’ discussions. When analysing the
opportunities and challenges that emerge from the preschool teachers’ discussions, it
is not always possible to separate them. To initiate or focus on science in play can
create opportunities for continued exploration in play, but also induce a limitation
when the science content is used as a narrative that limits the children’s ability to
influence the play. Based on play-responsive teaching, the interest is not directed
towards who decides the content in the activity, but how the participants in the activity
respond to each other (Pramling et al., 2019). However, descriptions of how the pre-
school teachers intend to link the exploration of science content with play-responsive
teaching can indicate whose interest is the basis for the content in play and how the pre-
school teachers intend to link their exploration to an activity that is open to play.

The analysis of the preschool teacher’s discussion showed that the science content the
preschool teacher triggers in activities can be both about including science content in the
play and by acting as science content. When the preschool teacher triggers a play where
they pretend to be insects or other animals, there are opportunities to create a space for
co-narration by considering the as if dimension (Pramling et al., 2019). Even if it is an ima-
ginative activity where the preschool teachers and children pretend to be, for instance, an
ant (as if), the as is dimension seems to be important in the play as the ant cannot act in
any way they wish, the actions would be based on prior experiences of real exploration.
Despite this, the narrative of the play is open to take a new direction, as shown in an
example where the participants shift between acting as ants and exploring the anthill.
In previous research, the importance of relating the exploration of science content to
the children’s prior experience (Fridberg et al., 2019, 2020; Siry & Kremer, 2011), and
taking a starting point in what the children already know (Siry & Kremer, 2011) is high-
lighted. In this study, this may also mean considering the children’s previous play experi-
ences with the science content, for example, based on Cecilia’s description that she takes a
starting point both in a mutual earlier exploration and in the children’s own play.
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When limitations in attempted play-responsive teaching emerge, it is mainly when the
narrative is predetermined by the preschool teacher, based on the knowledge of science
content, i.e. how the photons move straight ahead or how the dinosaurs were extinct. The
intentions of the play can then rather be described as dramatising a course of events in a
playful way, where opportunities to include the children’s play and exploration are
limited. To initiate play-responsive science teaching the importance of creating an open-
ness in the activity and the preschool teacher’s consciousness of how the play shifts
between as if and as is (Pramling et al., 2019) together with a sciencing attitude (Fleer
et al., 2014) could be seen as crucial. The results show how closely play and exploration
can be in an activity, which can create opportunities for children to shift between these in
the same activity. Even if the preschool teacher has an idea about what content the play is
initiated with, a play-responsive teaching approach can create opportunities for play and
exploration in response to each other. In this way, it is not only the content that the pre-
school teacher intends to trigger a play about, but it can also be a challenge for preschool
teachers to maintain or create an openness for the narrative to develop in a mutual play
i.e. shifting between as if and as is.

Conclusions and implications

The results of this study show opportunities and challenges when preschool teachers
attempt to initiate play-responsive science teaching. By using PRECEC as a theoretical
starting point and discussing these attempts to initiate play-responsive science teaching,
there are opportunities for the preschool teachers to develop an awareness of what
happens in a mutual activity when they contribute by for example initiating or focusing
on science content in play. PRECEC can therefore have an important role in the devel-
opment of a scientifically based preschool education. It supports the development of a
professional language with concepts that can be used in professional discussions about
developmental work. Based on the promising attempts at play-responsive science teach-
ing, further research focusing on children’s perspectives of science including the inter-
action between children and teachers is needed.
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Abstract

When preschool teachers attempt to initiate play-responsive science teaching, opportunities arise to develop or challenge
the play further, for example, by introducing or focusing on science content. The aim of this article is to generate knowl-
edge about how projected images and videos can be used in attempted play-responsive science teaching and what they
can contribute to. Eleven preschool teachers participated in a Continuous Professional Development project about play-
responsive teaching and science. Participating preschool teachers’ discussions about using projected images or videos in
attempted play-responsive science teaching was thematically analysed. Three main themes have been developed: content
of the projected image or video, different ways of using projected images or videos, and reasons for using a projected
image or video in attempted play-responsive science teaching. Results show that projections could be used as support in
play, e.g., when imagining being in another place, like under the surface of the ocean or as a way of introducing science
concepts in play. Play-responsive science teaching with support of projected images and videos is found to be a threefold
challenge for the preschool teachers, encompassing knowledge about play, science, and digital tools. The important role

of preschool teachers in making the projections become a part of play-responsive science teaching is discussed.

Keywords Play-responsive science teaching - Digital tools - Early childhood education - Professional development

Introduction

Play-responsive teaching is based on the preschool teacher
and the children engaging in a shared activity that is open
to play (Pramling et al., 2019). Preschool teachers can par-
ticipate or initiate play with the intention to focus on or
introduce specific content, such as science. However, in
play-responsive teaching, teaching is aimed to take place
in response to children in play. Play-responsive teaching
is a way of creating opportunities for teaching and play to
meet in a practice, where these sometimes are described as
dichotomies. Play-responsive teaching is a relatively new
way of approaching teaching in preschool, but there is a
need for further research regarding how preschool teach-
ers can use this approach in their practice (Pramling et
al.,, 2019). The study presented here is based on preschool
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teachers’ discussions in a Continuous Professional Devel-
opment (CPD) project where ways of working with play-
responsive teaching and science are developed. Previous
studies from this project have shown that some preschool
teachers initially emphasise difficulties in participating in
play (Lund et al., 2024a). They also highlight opportunities
to play with science content (Lund et al., 2024a, b). This
article focuses on the use of projected images and videos in
attempted play-responsive science teaching.

One way to support preschool teachers and children in a
mutual play with science content can be to project images or
videos in attempted play-responsive science teaching. Using
digital tools in teaching, in this case, projections, creates a
demand for preschool teachers to develop digital and peda-
gogical skills (Lindeman et al., 2021). Hence, opportunities
are needed for preschool teachers to discuss and reflect on
when, how, and why digital tools should be used. Concepts
from a theoretical framework, such as Play Responsive
Early Childhood Education and Care (PRECEC), can medi-
ate such discussions (Stavholm et al., 2023). The actual
contribution of projected images and videos to an activity
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have been problematised during the project, as exemplified
by Emilia’s remark in a focus group:

But did you feel that when you had this now, the digi-
tal on the wall, did it contribute to anything or what
did you feel when you had it? Because it did not feel
like there was so much focus for them there. It was
more the physical [materials]. Do you think... Did it
give anything to the children, their imagination, or is it
something that we think that children need? Is it some-
thing that we feel will inspire the children or is it just
something that is on the wall? (Emilia FG 6:0).

This quote is used to introduce the aim of this article, that
is, to generate knowledge about how projected images and
videos can be used in attempted play-responsive science
teaching and what these projections can contribute to in
these attempts. The research question guiding the analysis
presented here is:

o In what ways do preschool teachers describe their rea-
sons for using and the contributions of projected im-
ages and videos in attempted play-responsive science
teaching?

The Swedish curriculum contains different goals to strive
towards. It is up to preschool teachers to plan and ensure that
teaching takes place in accordance with the goals (Swedish
National Agency for Education, 2019). However, teaching
could be based on content planned in advance or on some-
thing that occurs spontaneously, as children’s learning and
development are described as taking place all of the time.
One of the goals to strive for according to the curriculum
is specifically about science, i.e., to create possibilities for
children to develop “an understanding of natural sciences,
knowledge of plants and animals, and simple chemical pro-
cesses and physical phenomena” (Swedish National Agency
for Education, 2019, p. 15).

Digital Tools in Preschool Science

Previous research shows that there are multiple ways for
preschool teachers to use digital tools in interaction with
children such as in play, exploration, inquiry and in creative
processes (Undheim, 2022). Walan and Enochsson (2022)
have studied various possibilities for integrating digital
tools into science teaching in preschool, including how and
why these could be used. One way is to seek information
together with children. This could be described as a way to
support children and preschool teachers as co-learners in an
activity (Johnston, 2019). The children and the preschool
teacher can then find information together based on the
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questions that emerge, instead of having expectations that
the preschool teacher should know everything.

Otterborn et al. (2024) highlight that the tablet could
be used to connect digital and analogue ways of teaching
science. It could, for example, be used for filming, tak-
ing pictures, searching for facts or using apps, but also in
combination with other digital tools like action cameras
and microscopes. To include digital tools in mutual activi-
ties creates challenges for preschool teachers to know how
digital tools can be used, but also how these can be used
in combination with other tools (Walan & Enochsson,
2022). Connecting analogue ways of exploring science
might be, for example, using tools and materials, as well
as looking, feeling and smelling. Based on this, Otterborn
et al. (2024) highlight that digital tools could be used as a
way of strengthening and diversifying analogue resources.
Nilsen (2018) describes how preschool teachers, in some
activities, use tablets and apps to replace previous analogue
ways of conducting the activity. This may imply that other
limitations of the activity emerge when the focus is directed
towards the technical conditions of the hardware and soft-
ware instead of the aesthetic aspects of the activity (Nilsen,
2018).

The use of different representations in science teach-
ing is often motivated by the fact that it is more likely to
engage children’s interests and thus create opportunities for
learning (Ainsworth, 1999). Furthermore, Ainsworth (1999)
describes how multiple representations can contribute to
visualising the content and the importance of identifying
the function of the chosen representation. Connecting digi-
tal tools to a projector is described as creating opportunities
for more children to participate and re-experience an activ-
ity. The projection can be a way of visualising something
that the preschool teacher wants the children to see. This
creates opportunities for several children to see at the same
time (Walan & Enochsson, 2022). However, there is limited
research concerning the contribution of using projections in
play and preschool science.

Play-responsive Science Teaching

The theoretical framework Play-Responsive Early Child-
hood and Care (PRECEC) is based on empirically studying
teaching responsiveness to play (Pramling et al., 2019). In
activities with teaching and play, the framework provides
conceptual tools for analysing what happens in the inter-
action between preschool teachers and children, and it can
also be used as an approach for preschool teachers when
aiming for teaching in response to play, i.e., play-responsive
teaching (Pramling, 2022; Stavholm et al., 2023). To create
opportunities for play-responsive teaching, preschool teach-
ers need to participate together with children in an activity
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open for play, that is, shifting between as if and as is. This is
described as participants in play shift between, for example,
talking about a phenomenon as it appears to the participants
(as is) or embedded in imaginative play (as if). As the par-
ticipants in the activity act based on as if, opportunities to
learn about the world as is may occur. As a more experi-
enced participant, the preschool teacher can be seen to have
an important role in creating rich play experiences and intro-
ducing resources to promote and broaden the children’s play
experiences (Pramling et al., 2019). The preschool teacher
can initiate these shifts between as if'and as is by changing
their voice to take the role of a character or through bodily
expressions (Henriksson et al., 2023).

From this perspective, teaching takes place in response
between the participants, which means that all participants
in the activity (preschool teacher and children) are equally
important. However, the preschool teacher has an impor-
tant role as a more experienced participant (Pramling et al.,
2019). The preschool teachers’ different ways of influenc-
ing the play, verbally or by other actions, are described as
triggering. (Pramling et al., 2019). Opportunities for #rig-
gering could be seen when preschool teachers enable space
for co-narrators, direct the narrative of the play, or create
opportunities for the children to speak and act from the
perspective of a character. When engaging in the mutual
activity, preschool teachers can also support the children
in meta-communicating about the play or challenge them
with questions in response to play. Actions of riggering
can, for example, be to encourage fantasising or explore
something unexpected in the play. (Pramling et al., 2019).
Further, Wallerstedt et al. (2021) highlight that #riggering
requires responsivity, which indicates that an action without
aresponse from the children cannot be seen as triggering. In
line with this, projected images and videos are in this study
used as a possible way for the preschool teachers to trigger
play introducing or focusing on science content.

Research Design

This study is based on a two-year long Continuous Profes-
sional Development project (CPD) about play-responsive
teaching and science in preschool. The project took place
at one preschool in a smaller municipality in Sweden with
eleven preschool teachers who have interest and experience
of working with science. The majority of the children and
the preschool teachers have Swedish as their first language.
The preschool teachers work either in a younger children’s
group (ages 1-3) or an older children’s group (age 3-5).
However, they do not continuously work with a specific
age group but follow the children from the time they start
preschool until they leave to start school. This means that

during the two-year project some of the preschool teachers
shifted from working in a younger children’s group to an
older children’s group or vice versa. All preschool teachers
at the preschool were involved in the project.

Each semester of the project was organised similarly,
starting with an intervention consisting of lectures or read-
ing an article (Pramling & Wallerstedt, 2019). The use of
projected images and videos was presented early in the
project as a possible way of including digital tools as a
way to introduce or illustrate science content in attempted
play-responsive teaching. However, the preschool teachers
were free to use other digital tools suited to their activity.
After each intervention and focus-group discussion, the
preschool teachers attempted to initiate play-responsive sci-
ence teaching. These attempts were video-documented by
the preschool teachers, and the preschool teachers brought
a selected sequence from the video documentation to the
upcoming focus-group discussion. The video documenta-
tions were used as stimulated recall to support the preschool
teachers in reflecting on and discussing their experiences
(cf. Geiger et al., 2016; Reitano & Sim, 2010), and were
not analysed per se. There were 14 focus-group discus-
sions (eight of which included stimulated recall). Each
focus group lasted approximately one hour and was audio-
recorded (for a more detailed description of the research
design, see Lund et al., 2024b).

Analysis Process

This study aims to generate knowledge about how projected
images and videos can be used in attempted play-respon-
sive science teaching and what these projections can con-
tribute to in these attempts. Audio recordings of the focus
groups have been transcribed verbatim and read through
thoroughly in a first step to thematically analyse the gener-
ated data (Braun & Clarke, 2022). The process of coding
the data was done in several steps using NVivo™. Initially,
the focus was directed towards discussions relating to digi-
tal tools and how and why these were described to be used
in the activity. Initial themes were developed by compiling
clusters of codes that seem to share a core idea or concept
(Braun & Clarke, 2022). Furthermore, these broad themes
were organised and structured and related to as if, as is,
and triggering (Pramling et al., 2019), as earlier described,
in order to analyse how the projection is described to be
used in the activity. The excerpts presented in the results
have been translated from Swedish. The preschool teachers’
video documentation was an important part of the discus-
sions but is only seen as a basis for stimulated recall and
does not form a part of the analysis. However, descrip-
tions of the video documentation are presented in connec-
tion to the excerpts below to create an understanding of the
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context of preschool teachers’ discussions. The process of
coding and developing themes was qualitative and reflec-
tive where continuous discussions between the authors have
taken place in the process of reviewing, refining, defining,
and finally naming the themes (Braun & Clarke, 2022). The
empirical data that forms the basis for this analysis has also
been analysed with a focus on the preschool teachers’ initial
discussions, and with a focus on the science content (Lund
et al., 2024a; 2024b). This means that examples presented
here may also occur in earlier studies, but with a different
focus.

Ethical Considerations

Ethical considerations follow the recommendations from
the Swedish Research Council (2017). This project is
based on the engagement of the preschool teachers who
are responsible for creating the video documentation that
forms the basis for the discussions. The importance of stop-
ping the recording if a child showed signs of not wanting
to participate was discussed. All participants and caretakers
were informed about the purpose and methods of this study
and approved their participation by signing a consent form.
Participating in the study was voluntary, with the right to
withdraw at any time. All participants names are changed
into pseudonyms.

Results

The interest in this study is directed towards ways that pre-
school teachers describe their reasons for using and the
contributions of projected images and videos in attempted
play-responsive science teaching. The results are presented
in three main themes concerning attempted play-responsive
science teaching (1) content of the projected image or video,
(2) different ways of using projected images or videos, and
(3) reasons for using a projected image or video.

Content of the Projected Image or Video

There is a variety of content of images and videos that the
preschool teachers use in their attempted play-responsive
science teaching. This theme consists of two subthemes; As
support to imagine being in another place, and Exploring
science concepts.

As Support to Imagine Being in Another Place
The projected image or video is here described as a repre-

sentation of a place associated with science content, some-
where the preschool teacher and children can pretend to
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be together. This has been shown in examples where the
participants pretend to be in places where there are no pos-
sibilities to visit in real life, for example, under the surface
of the ocean or in a rainforest. In other examples, it is places
that the children have shown interest in but where the real
environment creates limitations for play, for example, in an
anthill. A possible way of using projected video to initiate
play in and around an anthill is shown in video documenta-
tion and presented further here.

I staged a small hut and projected a film I found on
YouTube from an anthill. Then I took out some props,
with some wooden blocks and yes then there was
some more around too. So that was the environment
that we came into (Cecilia, FG 6:Y).

By staging an environment where the projected video was
central, attention was drawn to the science content (as is).
The hut was staged by hanging a white sheet over a table
next to a wall, and the projection of the anthill landed on
the wall behind the table and on the sheet. This staging was
made by the preschool teacher to create a representation of
an anthill and to initiate play pretending to go into the anthill
(as if). By using a video that was filmed in close-up, possi-
bilities for the children to get a feeling of being close to the
ants were created. The representation of place, the anthill,
was clear as described by the preschool teacher:

When they came into the room, they said “ant” straight
away because they saw the ants. And he also said ant-
hill. They would of course not have noticed that if it
wasn’t for the projected video, then I would have to
say it (Cecilia, FG 6:Y).

Even if the digital representation of the place was clear the
narrative and the participants’ roles in play were not pre-
determined. Cecilia responded to the interest and curiosity
shown by the children to trigger play including as if and as
is about ants and the anthill. This can also create opportuni-
ties for teaching in response to children’s play as described
by Cecilia:

I thought I was going to include a little bit about how
they live, and then I had the concept of fir needles and
that they build their anthill with that. And then what
they eat. I mention that they eat green (leaves) and
beetles/bugs. But then I did not pay much attention to
it (the concepts), but I still used them. So I guess those
were the concepts, live and eat (Cecilia, FG 6:Y).
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Similarly, to include concepts is to include or take a starting
point in a question or a problem to solve. This can be seen
in the following example:

My focus was... we have been working with the sea
and now it was that we were going to be in the ocean,
that is, how can animals live in the ocean and how can
people be in the ocean, what do you need to be in the
water for a longer period of time? (Jonna, FG 2:0)

In this example, Jonna projected a video from under the sur-
face of the ocean. The participants in the play concluded
that they needed diving equipment for play to continue.
They pretended to use the equipment in play as if they were
under the surface, which could be one way of learning about
the world as is. Within this subtheme, there are also exam-
ples of preschool teachers projecting places that the children
have previous experiences of as a way of triggering play,
like images from a field trip to the woods.

Exploring Science Concepts

This subtheme is about projections that support exploring
specific science concepts. The science content are intro-
duced by either preschool teacher or child. In the following
examples the concept of light is visualised by a projected
image of photons. Both Emilia and Jenny have attempted
play-responsive science teaching with this content, but with
different groups of children:

We started working with light. So, one day when we
sat and talked about it, we talked about what was in the
light and we got into photons. The children thought it
was really cool with a new word, but it meant that we
needed to make it a little more, to make it a little clearer
to the children about what light is. We talked about the
direction of light, that it moves straight ahead. Then
we wanted to dramatise it in some way... we tried
to do this with a flashlight, that you are the light that
comes through the flashlight (Emilia, FG 4:0).

To trigger play where the participants pretended to be pho-
tons travelling through a flashlight (represented by a hula
hoop), the preschool teacher projected an image of photons
on the wall. The children jumped through the hula hoop,
pretending to be photons (as if). In this way, the projected
image can help to visualise the photons (as is), but not as
part of the play. This was done on by both Jenny and Emilia,
but on different occasions:

But the funniest thing was when, because we changed
image, we had two different images, because we

thought we could have different ones. Mine came in
and said that there are photons on the wall before we
had started filming (Jenny, FG 4:0).

This example shows how the image could be seen as a way
of directing the children’s attention to science content. The
statement indicates that the children associate the image
with photons as they have prior experiences with the con-
tent. Furthermore, it can be said that the image was included
in the activity as support for the science concept. It was the
basis for the play where the children jumped through a hula
hoop as if they were photons.

Another example within this subtheme is a play with
dinosaur figures that took a new direction when a preschool
teacher projected an image of a large dinosaur on the wall in
connection with the children’s play. The preschool teacher
expressed that the image was intended as a way to contrib-
ute to the ongoing play with dinosaurs. However, the chil-
dren initiated an exploration of how shadows are created on
the wall and investigated a pattern from the projected image
that fell on the hand of a child when they stood between
the projector and the wall. The exploration is child-initiated,
and the preschool teacher responds to the children’s interest
by introducing the concept of shadow.

Different Ways of Using Projected Images or Videos

Based on the preschool teachers’ discussion regarding their
attempted play-responsive science teaching different ways
of using a projected image or video were described and are
presented in two subthemes: As an introduction to play,
and As a part of the play. However, sometimes the projec-
tion was given little or no attention in the initiated play.
The intention described by the preschool teacher could be
to stage an environment including the projection, but other
material presented were used to trigger play. In this way, the
image or video ended up as a background and was not used
in the attempted play-responsive science teaching.

As an Introduction to Play

Within this subtheme, the preschool teachers’ discussions
show that the projected image or video has been used as
an introduction to the activity. This can be seen as a way
to trigger mutual play by, for example, focusing on science
content. In one example, a preschool teacher initiated play
by projecting an image of the woods in a room. This is how
the preschool teacher described how play was initiated:

So, I was in an environment that was the woods. I

had not prepared anything else, but I thought that we
go into this environment, and project an image of the
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woods and see where they end up and follow that.
They got really engaged, and very fun, and very easy
to follow./.../So I think I really just went in and said
‘shouldn’t we go exploring in the woods’ or some-
thing like that (Sara, FG 9:0).

In this example, the activity was described as being open
to take any direction. The children decided, together with
the preschool teacher, what they wanted to play and how
they wanted to proceed with the play. The preschool teacher
directed the content of the play towards science by intro-
ducing the environment, a projection showing the woods as
is. As the narrative of the play was not predetermined, this
was set together with the children when pretending to be
a shrewmouse (as if) as further described by the preschool
teacher:

... actually heard that it was the boy in the patterned
sweater who gave me the role of a shrewmouse. I
heard it at the beginning, that he said it. I think that
was when I just got started, I thought “ok, how can
[ think, that it is a little scared, little and small, why
is it scared...?” like that. Then I probably created it
quickly in my head and spun on that (Sara, FG 9:0).

Somehow, I think it is hard to plan to much in
advance because, even here, you got the role. If you
had planned it beforehand, then you might not have
accepted his wishes for a shrewmouse. Because then
you had already decided whatever it could be, like a
squirrel (Cecilia replies to Sara, FG 9:0).

In this statement, Sara’s description of how one of the chil-
dren gave her the role of a shrewmouse shows aspects of
challenges that arise in a play not planned in advance. The
play was created based on the environment they entered and
in response to initiatives from a child. Even if they pretend
to be a shrewmouse (as if), the preschool teacher described
having the opportunity to introduce knowledge about the
shrewmouse (as is). Further, the role of the projected image
was discussed as it was used to trigger the play:

It was more of an introduction to the play perhaps. But
then they let it go (in the play), so it wasn’t needed
either. That was why I tried to fix it, to try to get it
started but then, just no- 'now I’'m missing a lot here,
so I’d rather be here’ (Sara, FG 9:0).

During the video-documented activity, the projected image
went out as the tablet went into energy-save mode. The fact
that the projected image went out is more related to techni-
cal aspects, but it also made the preschool teacher reflect on
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her role and how the image contributed to the play. When
shifting her attention from the play to solving the problems
with the projected image, she expresses that she missed
what happened in the play. This example further demon-
strates how the digital image can be used as an introduction
to play or as support for triggering play with a focus on
specific content but does not necessarily need to remain part
of the play.

As part of the play

In the preschool teachers’ discussions, there were also
examples of the digital image or video being used in inter-
action between the preschool teacher and children and as a
part of the play. One example of this is when a preschool
teacher describes how a photo taken on a mutual exploration
focusing on woodlice in the woods was projected when they
later pretended to be woodlice in a play. Another example
is described by Camilla, where a video from underneath the
surface of the ocean was projected:

We projected the ocean, one of those videos where
there are turtles and dolphins and all that. It had been
up the day before, and then the same day. Then they
(the children) became interested and wondered ‘what
is that?” and stood and watched. Then, ‘Shall we
play?’ I wondered. Everyone said ‘yes’ and they came
(Camilla, FG 6:0).

To start up the play, the preschool teacher describes how
they need to decide on what type of animal they want to
be (as if). The preschool teacher further describes that she,
in the process of deciding roles, asked questions about the
different suggestions, what they eat and what they do (as
is). Camilla recount: “I picked it up and I asked it ‘what
does it eat?", and ‘what does it do?’ and ‘how big is it?".
Yes, it was quite a bit of facts”. Furthermore, the preschool
teacher enlists help from the children to decide on a role for
her. The children suggested that she could be an octopus. In
that way, the projected video is used as a representation of
place, and the children, together with the preschool teacher,
create their representation of an octopus by several children
standing behind the preschool teacher, as shown in the fol-
lowing excerpt:

“Yes! But I only have two arms’. Some children stood
behind me, so now I had eight arms. ‘Well, I said,
you’ll have to count. I didn’t really see what they were
doing in the back, but no, there were too many. There
were ten arms. It was too many...At last, I had eight
arms. And then there were great white sharks and
all sorts of things, but ‘oh, they eat octopuses, what
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should we do now?” ‘Then we have to hide!” So, we
should fold up and suddenly I had them all on my back
instead. It was a lot of fun (Camilla FG 6:0).

Unlike the example from the previous subtheme, where the
projected image was used as an introduction to the play, this
play is described as taking place in interaction with the pro-
jected video. The video aroused the children’s curiosity and
interest, and was used as a way to trigger a play, but also as
a part of the narrative. The preschool teacher together with
the children were below the surface of the ocean where, for
example, turtles and dolphins swam by.

Reasons for Using a Projected Image or Video

Based on the preschool teachers’ discussions regarding the
content of the image or video that is projected, and differ-
ent ways of using the projection in play, various reasons
for using digital tools in attempted play-responsive science
teaching emerge. These reasons are presented in two sub-
themes; Connecting children’s prior experiences and To
support participation.

Connecting Children’s Prior Experiences

This subtheme is about preschool teachers using projections
to connect to children’s prior experiences. Cecilia describes
one way of using digital images to connect a shared experi-
ence with play:

And of course, the environment has done a lot to the
other times we have filmed. But it is the first time that
I felt that the digital image made more of a difference
than the other times... Certainly not all the time. And
I’m inviting them to it in the beginning as well, so
it started off a little bit around it. I think it has to do
with the fact that when we were in the woods we took
this picture together, one of the pictures. Because we
took a picture of where the woodlice lived. So, they
recognised the picture. The last time I found a random
image that I thought fit (Cecilia, FG 9:0).

In the video-documented activity, the participants play in
front of and interacted with a projected picture taken by
Cecilia and the children in the woods. The participants shift
between playing with woodlice (sewn grey oval-shaped
figures without details) and pretending to be woodlice. The
play contains both aspects of as is (where woodlice live,
how they move, and that they like to hide) and as if (a child
introduces a shark that is friends with the woodlice in the
play). Furthermore, there are also other ways to take chil-
dren’s experiences into account, for example, in a video

documentation presented by Jonna as earlier described. The
participants were playing that they were under the surface
of the ocean. It becomes clear in the play that they need to
figure out a way to be under the surface of the water for
a long time. One of the children had previously seen on a
television program that they used diving equipment, which
then became part of the play. In this way, they did not have
any real experiences of diving under the surface, but in play,
they could explore this together by pretending.

To Support Participation

One aspect of why projected images or videos could be used
in play-responsive science teaching is exemplified based by
the play initiated by Emilia. The participants pretended to be
on an adventure to save the butterflies. A video of butterflies
was projected on the wall, and binoculars were available to
the children. Emilia reflected on how the projected video
supported the children in play:

I think it was the projection that did too, and that every-
one got binoculars, that you had the same, not just that
we should go on a journey of discovery, but they had
some tools to be able to do it as well. It became clear
what we were supposed to do as well, especially for
those children who think it is a little bit tricky with
the play codes, that they got a clear picture of what
is expected and what roles you have. So, it has been
really useful (Emilia, FG 2:0).

The initiated activity includes aspects of both as if (imagin-
ing being on an adventure to save the butterflies) and as
is (using real binoculars to look at the projected video of
butterflies). In this excerpt, the preschool teacher describes
how the projected video not only is used to trigger play
with a focus on a place or content but also could be used
to support children in play. Other preschool teachers have
also described that the children later asked for the projected
image to continue their play on their own or together with
the preschool teacher. In this way, play-responsive science
teaching can give the children new play experiences to
develop further.

However, it cannot be seen as self-evident that the pro-
jected image or video contributes to support participation.
The preschool teachers described using projections in the
preschool environment to inspire play, as described here by
Sara:

We have projected a little bit in a room. It could be
a forest environment, and sometimes animals, to see
what happens to the play in that room. Sometimes you
can see that there is an excursion, and sometimes it is
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more a family-play. Sometimes they just sit and watch
(Sara, FG 8:0).

Later in the discussion, Sara returns to this example and
elaborates on what she sees happening when they project
images or videos in the children’s environment without the
support of a preschool teacher.

Yes, and at the same time if we look at our room that
we have prepared, that we somehow thought that ‘ah,
this is going to set of forest play’ but it has not always
been that way. And it is not a room that is as frequently
used as. sometimes it is empty, and you are like, oh
well. And we have tried to add and project sometimes
but jet. So maybe they choose to play in other rooms,
but the same play... (Sara, FG 8:0).

In this way, the preschool can have a well-thought-out envi-
ronment to inspire play, but what happens or does not hap-
pen in the environment could be seen as being up to the
children. Furthermore, this statement could indicate that
even if the preschool teacher has an intention with the pro-
jection/environment created in their practice it is not always
the case that this inspires play. The digital image or video
is not automatically used by the children to play in line
with the preschool teachers’ intentions. However, after this
focus-group discussion, Sara initiated play-responsive sci-
ence teaching in the environment as earlier described. The
projected image was then used as an introduction, to trigger
play pretending to be in the woods. In that way the pro-
jected digital image or video could be seen as support in pre-
school teachers attempted play-responsive science teaching,
but what role the projection gets is based on the interaction
between the children and preschool teachers.

Discussion

In this study, the focus has been on preschool teachers’ dis-
cussions of how a projected image and video can be used in
attempted play-responsive science teaching, and what they
can contribute to in these attempts. As an introduction to
this discussion we would like to return to Emilia’s questions
presented in the introduction:

But did you feel that when you had this now, the digi-
tal on the wall, did it contribute to anything or what
did you feel when you had it? Because it did not feel
like there was so much focus for them there. It was
more the physical [materials]. Do you think... Did
it give anything to the children, their imagination, or
is it something that we think that children need? Is it
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something that we feel will inspire the children or is
it just something that is on the wall? (Emilia FG 6:0).

The preschool teachers’ discussions have been organised in
themes based on content of image or video that is projected,
different ways of using projected images or videos, and
reasons for using a projected image or video in attempted
play-responsive science teaching. The analysis has shown
examples where the projection has added another dimen-
sion to the play, thus supporting the participants to imag-
ine being in another place together (as if) or as a way to
trigger curiosity or visualise science content (as is). Their
discussions concerning their attempted play-responsive sci-
ence teaching can furthermore contribute to developing new
ways of triggering play with or about science content. In
the attempts where the projected image or videos are used
as an introduction to the play, or used in interaction with the
children, the projection can be seen as a pedagogical tool,
i.e., as a way to trigger play or support the participants in
the activity. The projection of an image or video in play cre-
ates opportunities for participants to experience the content
in focus in a mutual activity (Otterborn et al., 2024; Walan
& Enochsson, 2022). The result has also shown that other
props, such as binoculars, hula hoops or animals and plants
made of plastic, have been given a significant role in play.
Props that have been used to create rich play experiences or
as a way of introducing cultural tools in play (Pramling et
al., 2019).

There are examples of play where the participants pre-
tend to be far away, like in the jungle or under the surface
of the ocean. However, there are also examples of play that
are connected to science content, in which the children have
their own experiences, such as those playing in the woods
or by an anthill. In this way, it can be said that the projected
image or video can contribute to supporting the participants
in the initiated play-responsive science teaching. What
becomes clear from the analysis of the preschool teachers’
discussions is the need to draw attention to the importance
of having discussions about how projected images and vid-
eos can be used to contribute to the development of play to
broaden children’s play experiences (Pramling et al., 2019),
or to connect analogue and digital ways of teaching science
(Otterborn et al., 2024; Walan & Enochsson, 2022). In line
with Stavholm et al. (2023) the video documentation that
the preschool teachers have brought to the focus-group dis-
cussions together with the theoretical framework from PRE-
CEC (Pramling et al., 2019) can be seen as a starting point
for creating opportunities for future discussions about these
challenges. Attempts to initiate play-responsive science
teaching with digital tools can be seen as a threefold chal-
lenge in encompassing knowledge about play, science, and
digital tools. The challenges may lie in one or more areas,
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for example, a preschool teacher not feeling comfortable
joining children’s play. This can be a matter of having the
competence to make shifts between as is and as if or being
responsive to children’s experiences and communication in
the activity.

However, there are also examples of the projection just
being in the background, not specifically contributing to the
play, or where the projection has been used to trigger a play,
but where the image or video has yet to receive any further
attention in the continued play. Hence, it is still being deter-
mined that the projected image or video will become part
of a play. As shown above, when Sara (FG 8:0) reflects on
children not using the projected image or video in their play
like the preschool teacher envisioned it, it is not self-evident
that the projection will be contributing.

Conclusions and Implications

Even if the projected images or videos could be used as ped-
agogical tools and give the participants a mutual play expe-
rience, it becomes evident from this study that the preschool
teacher has an important role. This could be said based
on how the preschool teachers trigger play in an environ-
ment where the focus is on science content. A contribution
of the projected image or video in the preschool teachers’
attempted play-responsive science teaching is to create
opportunities for a shared play experience or as support for
the participants during play. Further research is needed on
how digital tools, in general, can be used to support interac-
tion between preschool teachers and children during play-
responsive science teaching.
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Forskollarares storyline om att arbeta
med lekresponsiv naturvetenskaps-
undervisning

Kristina Lund
Fakulteten for lararutbildning, Hogskolan Kristianstad, Kristianstad, Sverige

Sammanfattning

Bakgrunden till denna studie r ett tva ar langt Continous Professional Development (CPD) projekt om
lekresponsiv undervisning (LRU) och arbete med naturvetenskapligt innehall. Syftet med studien ar att
bidra med kunskaper om hur forskolldrare efter deltagande i ett CPD-projekt individuellt reflekterar
6ver sina erfarenheter av lekresponsiv naturvetenskapsundervisning samt hur de beskriver sitt fortsatta
arbete med LRU. Storyline har anvénts som metod for att mojliggora for forskolldrare att reflektera
kring sin utveckling i CPD-projektet och som utgangspunkt for intervjuer med fyra forskollérare efter
avslutat projekt. En kvalitativ analys av forskolldrarnas beréttelser har genomforts med stod av det
teoretiska ramverket Play Responsive Early Childhood Education and Care (PRECEC). Resultatet
visar pa hur forskolldrarna relaterar lek och undervisning till varandra i sina beskrivningar av att arbeta
med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning. Forskolldrarna lyfter mojligheter och utmaningar med
att bade vdrna om leken, gemenskapen och att fa fantisera, men &ven att rikta fokus mot
naturvetenskapligt innehall.

Nyckelord: Lekresponsiv undervisning, naturvetenskap, storyline, foérskolldrare, professionsutveckling

Preschool teachers’ storyline about
working with play-responsive science
teaching

Abstract

This study is based on a two-year long Continuous Professional development (CPD) project about
play-responsive teaching and science content. The aim of this study is to contribute knowledge about
how preschool teachers, after participating in a CPD-project, individually reflect on their experiences
of play-responsive science teaching, and how they describe their continued work with play-responsive
teaching. Storyline method has been used to create opportunities for preschool teachers to reflect on
their development in the CPD project, and as a starting point for interviews with four preschool
teachers. A qualitative analysis of the preschool teachers’ stories was conducted with the support of
the theoretical framework Play-Responsive Early Childhood Education and Care (PRECEC). The
results show relations between play and teaching based on preschool teachers’ descriptions of working
with play-responsive science teaching. Opportunities and challenges in both play, communication and
being able to fantasise, and also focus on science content are highlighted.

Keywords: play-responsive teaching, science, storyline, preschool teachers, professional development



Bakgrund

Under de senaste aren har forskollararens uppdrag forandrats genom att begreppet undervisning utifran
skollagen 2010 (SFS 2010:800) tydliggjordes i forskolans laroplan (Skolverket, 2018) och blev pa sa
vis del av forskollarares ansvar i férskolan. Utgangspunkter och riktning for undervisningen beskrivs i
laroplanen for forskolan vara de stravandemal som anges, och att undervisning kan ske i savél planerade
aktiviteter som i spontant uppkomma situationer utifran att barns utveckling och larande sker hela tiden
(Skolverket, 2018). Introduktionen av begreppet har skapat en viss osakerhet hos forskollarare och olika
beskrivningar av innebdrden framkommer (Henriksson, 2022; Vallberg-Roth, 2020), liksom hur
begreppet ska sattas i relation till en verksamhet som traditionellt sett varnat om omsorg, lek och
relationer (Bjorklund & Palmér, 2019; Brostrom, 2012). Det stéller krav pa hur forutsattningar for
larande kan skapas i en maldriven verksamhet som fortfarande ar oppen for lek (Pramling m.fl., 2019;
Pramling Samuelsson & Bjoérklund, 2023). Forskolans utbildningspraktik ska “vila pa vetenskaplig
grund och beprévad verksamhet nar det géller savil innehall som arbetssitt” (s. 10, Skolverket, 2018).
Forskollarare behdver saledes kontinuerligt reflektera dver arbetssatt och sin syn pé barns larande och
kan ha stdd i arbetet av kunskaper om vetenskapliga metoder (Stavholm m.fl., 2024).

Lekresponsiv undervisning (LRU) &r ett relativt nytt satt att forhalla sig till undervisning i forskolan, dar
lek och undervisning utvecklas som en émsesidig aktivitet mellan forskollarare och barn (Pramling m.fl.,
2019). Centralt for LRU &r att deltagarna i en aktivitet r responsiva pa varandras perspektiv och
handlingar. Att som forskolldrare vara responsiv innebdr bland annat att férndra undervisningen om
barnet visar intresse for ndgot annat eller uttrycker att de inte forstar (Barnett, 1973; Pramling et al.,
2019). Samtidigt s& innebar det inte att enbart folja den vilja som nagon i aktiviteten uttrycker, utan
forskollararens uppdrag ar aven att utmana barnen inom nya innehallsomraden och inspirera till nya satt
att leka. Detta kan fortydligas genom begreppet reaktiv vilket innebdr att vara lyhord for barnens initiativ
och intresse, och proaktiv vilket innebdr att skapa tillfallen for barnen att erfara saker som de méjligen
inte kunnat géra pa egen hand. Genom att undervisning forvantas ske i respons pa barnet sa ar alla
deltagare lika viktiga i aktiviteten, dven om forskollararen har en viktig roll genom att ha mer erfarenhet
(Pramling m.fl., 2019).

Forskolldraren kan delta i lek med avsikt att fokusera pa eller introducera ett innehall, till exempel
naturvetenskap. Tidigare forskning har visat att det &r vanligt att forskoll&rare positionerar sig utanfor
leken och inte som en deltagare (Fleer, 2015). Né&r forskollarare istéllet dr del av den imaginéra leken
skapas majligheter att utveckla leken, ta vara pa innehall som uppstar i leken, och utifran laroplanens
malomraden l6sa problem (Fleer, 2015). Att inkludera naturvetenskapligt innehdll i leken kan innebara
att till exempel fanga luft i sackar som sedan anvands i leken, eller att agera som naturvetenskapligt
fenomen eller innehall, till exempel att deltagarna latsas vara myror i en myrstack (Lund m.fl., 2024b).
For att stodja deltagarna att forestalla sig att de ar pd en annan plats s& som i en myrstack, eller att
visualisera naturvetenskapligt innehall kan projicerade bilder eller filmer anvandas som en introduktion
eller som en del av leken (Lund m.fl., 2024c). Genom att delta i lek kan forskollararen &ven skapa
forutsattningar for social hallbar utveckling genom att respondera pa barns initiativ i leken (Lagerlof
m.fl., 2019), sa val som pé barns icke-verbala kommunikation (Stavholm, 2025). Stavholm (2025)
poéngterar att forskollararens roll &r viktig inte bara for att bjuda in barn till lek, utan &ven genom att
anvanda metakommunikativa strategier for att stotta barn i den pagaende leken.

Det teoretiska ramverket Play Responsive Early Childhood Education and Care (PRECEC) (Pramling
m.fl., 2019) utgdr grunden for att arbeta med LRU. For att i denna studie skapa mojligheter for
forskollarare att arbeta med LRU har alla forskollarare pa en forskola deltagit i ett tva ar langt
professionsutvecklingsprojekt (Continous Professional Development; CPD) om LRU och arbete med
naturvetenskapligt innehall i forskolan. Studien bygger pa fyra av de medverkande forskollararnas



reflektioner i en intervju efter avslutat projekt. Utgangspunkten for intervjun ar en storyline-enkét som
forskollararna fyllt i under projektets gang. Syftet med studien &r att bidra med kunskaper om hur
forskollérare efter deltagande i ett CPD projekt individuellt reflekterar dver sina erfarenheter av
lekresponsiv naturvetenskapsundervisning samt hur de beskriver sitt fortsatta arbete med LRU.

- Hur beskriver forskolldrarna sin roll i arbetet med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning
under projektet och i fortsatt arbete med LRU?

Teoretiskt ramverk

Det teoretiska ramverket PRECEC &r utvecklat genom att empiriskt studera vad som sker nar
forskoll&rare och barn &r gemensamt engagerade i en aktivitet som &r dppen for lek. En aktivitet som &r
oppen for lek innebar att det finns mojligheter for deltagarna skifta mellan att fantisera om ett innehall
(som om), och att agera utifran vedertagen kunskap (som &r). (Pramling m.fl., 2019). Tillsammans med
en mer erfaren deltagare i leken som till exempel en vuxen, kan en relation skapas mellan forestallningar
i leken (som om) och den verkliga vérlden (som &r) vilket beskrivs som en viktig del av larandet och
forstdelsen av omvarlden (Magnusson & Pramling, 2018; Pramling m.fl., 2019). Vidare kan
forskollararens roll ses som viktig eftersom de genom att skifta mellan som om och som ar kan inspirera
och stétta barns deltagande och utforskande (Henriksson m.fl., 2025; Pramling m.fl., 2019).

Nar forskollararen till exempel Gppnar upp for att fantisera om ett innehall, skapar méjlighet att utforska
nya tillvagagangssatt eller initierar en handling som kan berika leken kunskapsmassigt eller estetiskt, sa
beskrivs detta som trigga (Pramling m.fl., 2019). Vidare podngterar Wallerstedt med flera (2021) att
forskollarares intentioner att trigga till exempel lek kraver respons frdn de andra deltagarna.
Forskolldrarnas beskrivningar av sina intentioner i lekresponsiv naturvetenskapsundervisning kan
analyseras som ett sétt att trigga lek eller ett utforskande av naturvetenskapligt innehall. Genom att
bjuda in och respondera pa barnens initiativ kan forskollararen bidra till barns agentskap och pa sé vis
skapa mdojligheter for barnen att vara medskapare i leken (Lagerlof m.fl., 2019). Begreppet agens (eng.
agency) beskrivs av Sairanen och Kumpulainen (2014) som det utrymme individer har att agera
sjalvstandigt och gora ett eget val.

Studiens design och metod

I denna artikel presenteras erfarenheter fran ett CPD projekt om LRU och arbete med naturvetenskapligt
innehall i forskolan. Pa forskolan dar projektet har genomforts arbetade 11 forskollarare som alla valde
att delta i projektet. Forskollararna féljer normalt en barngrupp fran att de borja pa forskolan tills att de
gér vidare till forskoleklassen. Det innebar att forskollararna under projektets gang kan ha bytt fran att
arbeta med yngre barn till att arbeta med &ldre eller tvértom. Dérav kan de forskollérare som intervjuas
hér ha erfarenhet av att arbeta med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning med béade yngre och aldre
barn.

Varje termin av det tvd ar langa projektet startade upp med en gemensam intervention i form av
forelasningar eller l&sa artikel av Pramling och Wallerstedt (2019). Forskolldrarna mottes sedan i en
fokusgrupp i anslutning till interventionen for att diskutera innehallet. Under terminen arbetade sedan
forskollararna med LRU, naturvetenskapligt innehdll och projicerade digitala bilder eller filmer.
Forskolldrarna videodokumenterade aktiviteterna och tog med en utvald sekvens for stimulated recall
(Geiger m.fl., 2016) till nastkommande fokusgruppstillfalle. Resultatet fran analys av fokusgrupperna
har diskuterats pa annat stalle (Lund m.fl., 2024a; 2024b; 2024c).

En gang per termin under projektets gang har forskollararna fatt mojlighet att fylla i en s3 kallad
storyline-enkat (Henze m.fl., 2009; Nilsson & van Driel, 2011). Storyline & en metod som skapar



majligheter att lyfta fram larares beréttelser utifrdn hur de skapar mening, utvarderar och fortydligar
sina erfarenheter fran praktiken (Nilsson & van Driel, 2011). Storyline-enkéten bestar av tva delar. Den
ena delen r ett diagram dar den vertikala axeln &r en 5-7 gradig skala, och den horisontella axeln visar
pa tidsintervallen (Henze m.fl., 2009; Nilsson & van Driel, 2011). | denna studie anvéands en 5 gradig
skala och forskollararna fyller i diagrammet utifrén tva fragestallningar som visas i figur 1:

Figur 1: Diagram och fragestéllningar fran storyline-enkaten
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- Markera med ett kryss pa skalan, 1-5 hur du varderar dina kunskaper om det teoretiska
ramverket for lekresponsiv undervisning?

- Markera ocksa med en ring pa skalan, 1-5 hur du varderar dina kunskaper avseende att
undervisa om ett innehall pa ett sitt som ar responsivt pa barns lek?

I den andra delen av storyline-enkaten ombads forskollararna att skriva ner sina reflektioner betraffande
vad som &r inspirerande eller svért, samt beskriva sina skl till placering av kryss och ring. Storyline-
enkéten anvéndes for att stimulera deltagarnas reflektioner om situationer de sett som viktiga under
pagéaende projekt. Ifyllda enkater utgjorde ett stdd under en avslutande semistrukturerad intervju dar
forskollararens samlade erfarenheter diskuteras (Nilsson & van Driel, 2011).

Urvalet att intervjua fyra av forskollararna gjordes dels utifran att dessa forskollarare haft mojlighet att
delta vid merparten av interventionerna och fokusgruppsdiskussionerna, dels att deras reflektioner
representerar kvalitativa skillnader i materialet. Aven om projektet bestdr av gemensamma
interventioner och diskussioner i fokusgrupper, sa satter varje deltagare sina nya kunskaper i relation till
sina tidigare erfarenheter och kunskaper. | intervjuerna har deltagarna fatt méjlighet att utveckla sina
reflektioner utifran sin ifyllda storyline-enkat samt svara pa fordjupande fragor om sin egen erfarenhet
av att arbeta med LRU, att tillféra ett naturvetenskapligt innehdll och att anvanda digitala verktyg som
stdd. Som avslutning pa intervjun intogs ett prospektivt perspektiv dar forskollararna reflekterade Gver
vad de tar med sig i sin profession, och hur de eventuellt vill arbeta vidare med LRU.

Varje intervju varade cirka en timme. Ljudupptagning fran intervjuerna har forst transkriberats
ordagrant. Deltagarnas svar i intervjuerna har sedan anvénts for att ssmmanstélla l&svénliga beréttelser
vilka till storsta del bestar av deltagarnas egna ord. | processen att utforma berattelser har en del
uttalanden sammanfattats, stakande tagits bort, och skrivits om till jag-form. Forskollararnas berattelser
har vid nagra tillfallen kompletterats for att tydliggora fragan som forskollararen svarar pa i intervjun
(se intervjuguide bilaga 1). Fokus &r pa forskollararnas reflektioner om sin roll och att arbeta med
lekresponsiv naturvetenskapsundervisning vilket gor att de olika beréattelserna varierar i langd.
Inspiration till att revidera talspréak till en berattelse kommer fran Cobern (2000) och Hansson och
Redfors (2012). En kvalitativ analys med stdd av det teoretiska ramverket PRECEC (Pramling m.fl.,
2019) har sedan genomférts av forskolldrarnas berédttelser. 1 studien foljs etiska riktlinjer
(Vetenskapsradet, 2017) vilket innebér att de berdrda i projektet, vardnadshavarna till barnen och
forskollararna har gett sitt skriftliga samtycke till medverkan i studien efter att ha blivit informerade om



studien och vad deras medverkan innebdr. Forskollararna har dessutom gett skriftligt samtycke till att
delta i den uppfdljande intervju som ligger till grund for denna artikel. Data har lagrats sakert enligt
larosatets riktlinjer for hantering av forskningsdata som inte innehéller kansliga personuppgifter.
Forskolldrarnas namn &r fingerade.

Resultat

Nedan presenteras studiens resultat utifran forskollararnas berattelser i den semistrukturerade intervjun.
Varje beréttelse inleds med en beskrivning av forskollararens storyline-enkdt som har anvénts for att
stimulera forskollararnas reflektioner om sina erfarenheter av att arbeta med lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning.

Helenes berattelse: ”Jag 4r med och flikar in”

I storyline-enkéten har Helene valt att satta sina kryss och cirklar nagot hogre for varje termin och i den
skriftliga reflektionsdelen ger hon dven uttryck for att hon fatt stérre medvetenhet kring vad som sker i
leken. Samtidigt skriver Helene att det “kan vara svart att veta hur mycket man ska ga in i leken och
tillféra till exempel fakta utan att leken stors”. Under intervjun utvecklar Helene reflektionerna kring
sin roll i lekresponsiv naturvetenskapsundervisning.

Under projektets gang har jag blivit mer medveten om leken. Det har hur man gér i och ur leken och
hur de diskuterar och sa. Det &r i och med de har filmerna som vi gjort, d&ven om de var lite svara att
fa till. Jag gjorde det kanske lite for svart, att jag tankte lite for mycket. Men jag forsokte anda tédnka
att jag gor s& har s far det bli som det blir. Det finns alltid ndgot som vi kan diskutera. Och det blev
ju bra diskussioner kring det jag filmade ocksa.

Nar det géller min roll i leken s& kénner jag vl mer att jag ar med och flikar in. Jag kanner vl
fortfarande inte att jag ar med och leker, men jag 4 med dér och flikar in. Sen beror det ju sékert pa
barngruppen, som nar barn har svart for att leka sa kan jag ha mer fokus pa det. Ibland vill jag vara
med och lyssna eller sa for att se om det blir, ja inte konflikt, men man vill vara med och lyssna lite
och se vad som hander, vem som styr och stéller. Vi har pratat om social héllbarhet, att man ibland
&r for snabb att gripa in ndr det blir en diskussion istéllet for att backa och se hur det utvecklar sig.

De kompetenser som jag ténker att jag behéver for att vara med och leka &r att sjalv kunna anvanda
fantasin, att se till vilka barn som &r med for att fa alla delaktiga. Jag tanker ocksa vilket material
jag tillfor.... Och att jag kinner till de olika lekkoderna, att ta sig in i leken, om det &r nagon jag
behdver hjdlpa. Det ér ju svart om det dr en kompis som vill vara med, och da forsoker jag... men
utan att bryta. Det &r en balans att tillfora lite, dels utveckla det (leken) vidare, eller om de pratar om
nagonting, att tillféra ndgon fakta, alltsd faktakunskaper utan att forstora. Ja, just det har med
lekresponsivt, hur mycket man ska ga in och styra?

Nar jag har arbetat med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning tycker jag att det var till stor
hjalp att ta hjélp av material eller med projicerade bilder, eller att aterkoppla till ndgot vi till exempel
har upplevt i skogen. Att projicera en bild kan ju tillféra mycket i leken. Sen ser jag stor skillnad pa
&ldre och yngre barn dér. Det &r inte alltid barnen kopplar bakgrunden till leken utan & mer
fascinerade av bilden pa vaggen, med ljuset och skuggan. Nér jag sjalv gjorde en miljé med bild och
musik till blev mer stdmning dver det. Jag tror projicering kanske kan vara till hjalp att starta upp en
lek med en ny inriktning eller s4, att hjalpa barnen till andra lekar. Men absolut for att skapa stamning
eller att forhGja upplevelsen, sé tror jag att det kan vara till stor hjalp.

Det jag tar med mig fran projektet ar att jag skulle vilja vara med mer i deras lek kanner jag, 4n vad
man har varit. Men det &r ju det har med tiden man har med gruppen. Férmiddagarna ar rétt sa
intensiva eftersom man har aktiviteter inplanerade. Sa att viss dar blir en stund till egen lek men
oftast &r det ju planerade aktiviteter. Och sedan &r det ju mer dér innan, dér efter frukost, och efter
lunch ocksé& nar man har last eller vad man gjort, och efter mellanmal. Dér finns mer egen lek. Men



den tiden man har med gruppen &r ju valdigt rolig. Da kan jag bara fokusera pa de har barnen, och
vara har och nu. Det har med leken &r ju spannande nér jag &r med, att jag har lite mer djupa
kunskaper om de har begreppen, att jag blir mer medveten.

Helene inleder med att beskriva hur kunskaper om PRECEC bidragit till att skapa en medveten om vad
som hénder i leken som att barnen gér in och ut ur leken for att diskutera. Forskolldraren behover enligt
Helene kunna anvénda sin fantasi, men &ven skapa mojligheter for att alla barn ska kunna vara med i
leken. Genom att hon kénner till lekkoderna och hur man gér ndr man leker sa kan hon stétta de barn
som behdver stod for att ta sig in i och skapa en roll i leken.

I Helenes berittelse framkommer det diremot en osékerhet kring att som forskolldrare ga in och delta i
lek for att arbeta med LRU. Dels sa visar sig denna osékerhet i uttalanden om att hon inte kénner att hon
ar med i leken och att hon géirna placerar sig utanfor leken for att observera. Detta kan visa pa att det
inte ar helt sjdlvklart att som forskolldraren ga in och bli en deltagare i leken. Nar det géller att undervisa
beskriver Helene det som att vara med och flika in, att tillfora fakta i respons pé vad barnen leker. Detta
kan ses som att knyta an barnens lek (som om) till vedertagen kunskap (som dr), men da detta inte sker
inom leken sé uttrycker Helene en oro for att paverka eller forstora leken.

For att introducera eller rikta fokus mot ett naturvetenskapligt innehéll i leken sé lyfter Helene hur
material eller projicerade bilder kan vara ett stod for att aterkoppla till tidigare erfarenheter. Emellertid
sa kopplar Helene projektionen till att trigga lek, att skapa stdimning eller att forhoja upplevelsen snarare
an som en mdjlighet att inkludera naturvetenskapligt innehall. En utmaning som Helene lyfter &r att hon
upplever att de yngre barnen har svarare for att koppla ihop den projicerade bilden med leken, och istéllet
riktas fokus mot att till exempel utforska ljus och skugga.

Aven om Helene beskriver méjligheter med att delta i barns lek sa r det framforallt riktat mot att pa
olika sitt stotta barn i lek. Detta kan ocksa ses som en viktig del ndr forskolldrare forsoker genomfora
LRU. Det som kan framsta som en utmaning ar att leken far en marginaliserad del av verksamheten
utifran Helenes beskrivning av att planerade aktiviteter upptar mycket tid av dagen, och att leken pa sa
vis sker mellan rutinsituationer och planerade aktiviteter.

Karins berattelse: ”Det krockar for mig”

I storyline-enkéten har Karin inledningsvis kryssat i en upplevd utveckling, men kryssen och cirklarna
har sedan legat kvar pa samma niva genom det fortsatta projektet. I sina reflektioner har Karin gett
uttryck for att ” undervisning for mig dr planerad i forvig och da tycker jag att det blir svart att fa in
leken i det, ndr de yngsta gar in och ur leken hela tiden (ht 21), och att det &r "svdrt for mig att fa ihop
begreppen “undervisning” och “lek” utan att det blir en lekfull undervisningssituation som dr styrd av
mig och inte en lek i den bemdrkelsen att det dr nagot som barnen skapar” (vt 22). I intervjun far Karin
mojlighet att utveckla dessa reflektioner.

Det kénns som att lek &r nagot vi diskuterat genom hela projektet, vad ar lek, méste det vara rollek.
Under diskussionerna att vi kommit fram till att det inte méste vara det. For man séger ju att barnen
leker med bilar fast de inte sdger att *nu bor jag hir och dé bor du dér’, alltsd den rolleken, utan de
leker med bilarna och later dem kora ner for ett lutande plan eller ndgot, da anvdnder man ju ordet
lek. Sen ar det begreppet undervisning som &nda ar relativt nytt i forskolan. Det har vi ju st6tt och
blott och hamnat i en lite annan definition som krockar med lekresponsiv undervisning. Det har
ocksd gjort att det har varit svart att fa ihop det. For vi ska ha var planering, det hir malet och det ar
det vi ska rikta var undervisning mot. Och sé ska man fa in leken som ska komma fran barnen. Det
har krockat for mig. Sen kan jag ju ta andra stunder, fanga barnens lek och fa den liksom att bli
lekresponsiv.



Naturvetenskap eller inte vet jag faktiskt inte, jag tinker att nu jobbar vi med méanniskokroppen.
Syftet ar att de ska fa ldra sig vad olika kroppsdelar heter for att kunna ha begrepp, att kunna bendmna
och veta ér en del av det. Och sedan anvénda sin kropp, alltsd alla grundrorelserna. Hur skulle man
kunna fé in det, ja vi kan leka doktor. Men dé kanske fokus inte blir pa det jag har tankt. Da blir det
inte den roda traden, inte det temat, det projektet som jag ska jobba mot, som jag ska folja upp och
dokumentera att jag har jobbat med.

Jag tycker att det r svart att som forskolldrare delta i leken for det ér sé litt att bubblan spricker nér
man som vuxen... om man inte blir verkligen inbjuden av barnen for da far man en plats i leken.
Men det kan det vara svért att fa leka ostort eftersom jag maste ga ur leken for att det hander
nagonting ndgon annanstans. Och nér jag kommer tillbaka sa kan det vara svart att komma in i leken
igen. Det dr nog lattare att vara med i leken hos de yngsta barnen, for den leken &r séllan den hér
bubblan. Nu ér jag inne pa rollek. Som forskolldrare behdver jag kunna lyssna in vad det dr som
hénder, vad de leker, och tillfora ndgonting, dndra fokus. Bara lite grann s att man inte tar pa for
stort steg, sé att man hamna for langt fran deras egen lek.

Beroende pa vad det ar de leker s kan man ju tillfora olika naturvetenskapliga begrepp. Ménga
ganger nar jag dr med i leken sé dr det mer for att se hur gruppen i sig funkar, dar man kanske &r mer
eller mindre med i leken. Ibland kan jag halla sig lite vid sidan av beroende pé var leken utspelar
sig, och ibland dr jag mer i leken. Men mitt huvudsyfte ar kanske inte att tillfora kunskap i ett
undervisningssyfte, utan mer 4r att kolla hur de forhaller sig till varandra och lyssna in deras sprak
eller, mer observera olika saker i leken.

Jag tar nog med mig att vi leker helt for lite i forskolan. Vi vet ju egentligen vad som é&r viktigt och
vad vi vill ge forskolebarnen, och det ér kanske inte framst kunskapsinhédmtning pa det sittet. Det
finns ménga omraden som vi kan behdva bygga upp under forskolearen for att kunna klara skolan.
Sé& mer lek i forskolan. Det har faktiskt blivit tydligt nu och jag tror att det ar dérfor jag har krockat
hela tiden i tanken med det hér. Jag kan absolut jobba mot laroplanens alla mal med lekresponsiv
undervisning. Det ser jag ju helt klart att jag kan gora. Jag kan ha en planering forst och sedan kan
jag sléppa och lata barnen fé blomstra, och sa ser jag vad det blev av det, och vilket mal vi hamnade
pé. Manga ganger ndr jag som vuxen styr upp nagonting, da ldgger sig kunskapen lite uppe pé bara.
Men nér det kommer fran barnen fran borjan da tar de det till sig mer. Fér det blir en helhet, det blir
i leken. De lér sig inte det som jag hade tankt, men de lér sig ndgot helt annat mycket mer dn vad de
kanske hade gjort av det jag hade tankt.

Karin inleder med att problematisera begreppet lek, och hur detta begrepp diskuterats under projektets
gang. Utifrdn PRECEC é&r begreppet lek inte definierat utan ses som nagot deltagarna i en aktivitet
signalerar till varandra. Det innebér att det finns méjligheter for lek att komma i spel vid olika tillfallen
under dagen genom att deltagarna i en aktivitet pa olika sitt talar eller agerar utifran som om, det vill
sdga forestiller sig (Pramling m.fl., 2019). Till skillnad fran lek sa dr begreppet undervisning ndgot som
Karin upplever att de tidigare diskuterat mer ingdende. Utifran Karins berittelse om att hennes
erfarenheter och forstéelse for begreppen krockar med det sétt som undervisning utifrin PRECEC
beskrivs. Karin lagger stor vikt vid de planerade och dven malstyrda aktiviteterna, dér det finns en tydlig
tanke med vilket innehdll som fokus ska riktas mot, vilket skapar utmaningar att relateras till lek. I en
stravan mot ett specifikt mal blir det dd problematiskt att ppna upp for att vad som helst kan hénda, det
vill siiga forsoka arbeta med lekresponsiv naturvetenskapsundervisning.

Vikten av att diskutera begrepp s& som lek och undervisning kan vidare ha betydelse for att skapa
mojligheter att arbeta med LRU. Karin beskriver leken som en bubbla som kan spricka om vuxna
forsoker delta vilket skapar utmaningar i att delta i lek och att tillféra eller rikta fokus mot
naturvetenskapligt innehall. Nar Karin beskriver undervisning om ménniskokroppen ldgger hon stor vikt
vid faktakunskaper och begrepp (som dr). Att dppna upp for att leka med innehallet (pendla mellan som
om och som dr) kan enligt Karin innebéra att fokus hamnar pa nagot annat och att det som forskolldrare



ar svart att bibehalla kontrollen dver innehéllet. Trots detta podngterar Karin avslutningsvis att hon ser
mdojligheter att arbeta med LRU i forskolan, och en vilja att lyfta fram och skapa mer mojligheter for lek
i forskolans utbildningspraktik.

Camillas beréttelse: ”Fran neeej! till wow!”

Camilla har i sin storyline-enkat satt sina kryss och ringar som en upplevd utveckling for varje termin i
projektet. Hostterminen 2022 satte Camilla endast ett kryss och ingen ring. | sina reflektioner
beskriver Camilla inledningsvis svarigheter i att forestalla sig hur detta ska genomforas, men under
projektets gang skriver att ”det var lattare &n jag trodde att hoppa in i barnens lek”.

Jag tyckte att det var véldigt svart i borjan, s& det ar bra att detta projekt har pagatt under en langre
tid. Nu i slutet har jag liksom fattat att *aha det &r sa hdr, jaja’. Det har ju byggts pa efter hand, s&
det &r ju jattebra att det har varit olika steg. Det har ocksa varit jobbigt att filma, men jag har lart
mig efter hand att det &r nyttigt att g6ra det. | borjan var det svart att riktigt forstd vad det innebar —
lekresponsiv undervisning — just lekresponsiv. Det var lite klurigt i bdrjan. Vi brukar ju ha en
planering s& man vet vad man ska gora och att d& g& utanfor det ar ju jobbigt, eller svart. Det ar
verkligen en utmaning. S helt klart har jag utvecklats under dessa ar.

Jag upplevde att det var nar jag hade de aldsta barnen som det foll pa plats. Da var det lattare att fa
gensvar, det blev dialoger och samtal. De kunde ju ocksé lagga till sin kunskap, att vi utbytte
kunskaper, det gjorde det ju lattare. Att vara med i leken ar nagot jag skulle kunna géra oftare, men
jag vet inte varfor jag inte gor det egentligen. Barnen ska ju kunna leka med varandra ocksa, sa det
ska ju inte ta dverhand heller. Sen finns det barn som behéver att man &r med. Sa det blir ju valdigt
splittrat, hur mycket man ska vara delaktig.

Alltsa just med de yngre barnen sa ar det ju leksignalerna som jag kan hjalpa till att tillféra nar jag
ar med i leken, fantasi och anvénda... att ldra sig att anvinda fantasi. Jag behover kunna fanga
barnen och géra dem delaktiga. Det beror pa alder s klart, men att de far vara delaktiga. Sen att man
som forskollarare inte har for brattom. Sen behover jag ha ndgot material som vacker nyfikenhet,
som nar vi gjorde en liten scen och projicerade en bild. Och man méste ju verkligen kunna lyssna in
barnen, att kunna leda tillbaka om det sparar ut helt, for det kan det ju ocksa gora. Jag tycker att det
har varit bra att ta med ett naturvetenskapligt innehall i leken, det har gatt i linje med det projekt vi
héller pA med. Jag har nog gatt in i leken med en riktning fran bérjan, och sedan kan den ju leda till
annat. Men just att jag borjar ndgonstans och sedan far man se, om de nappar pé det eller det blir
nagot annat.

Jag tycker att projiceringen har varit till stod for bade leken och for det naturvetenskapliga innehéallet
beroende av vad jag anvander. Som nér vi hade havet (film fran under vattenytan), da kom det ju
olika havsdjur, sa dé blev det fokus pé det. Att ’oh nu kommer hajen’ och sa. Har man bara en bild
av en skog sa hander det ju inte s& mycket. D& far man mer sjalv spinna vidare pa det. Sa att det ar
ju olika om man har en bild eller man har en film som gar bakom. Har du en skog s& kan du ju latsas
hur mycket du vill ju...

Efter projektet tanker jag mer pa att barnen lar sig pa samma gang som vi leker. Jag satter ord pé s&
mycket som méjligt, att jag tanker mer pa vad jag sager och forsoker fa in s& mycket larande som
mojligt &ven om det ska vara en naturligt i leken. Jag tycker det &r véldigt spadnnande och att det har
blivit ett bra verktyg eftersom det ligger ju alltid bak i huvudet, att nu ska vi ldra lite med nér vi
leker. Sen ska de ju kunna leka sjalv tillsammans ocksa, det ar ju ocksé viktigt. Nu vet jag vad jag
ska titta efter, och inte bara att *nu leker de’. Det &r nog det som har dndrat sig.

Jag tycker att det har varit jattebra att prata och sedan testa. Det passar mig alldeles utmarkt. Men
filmerna var ju lite jobbiga att fa till dar i borjan. Men sedan dér i alla fall, de tva sista gdngerna,
jamen vi ska ju styra det mot projektet, mot det vi gor. Sa att det blev ett verktyg till sist. Det ar ju
det som &r sa haftigt. Att fran "neeej!” till *'wow!’, ndr ska vi gora nésta, och hur ska vi gora nésta.
Sa det har verkligen utvecklats.



Camilla reflekterar kring utvecklingen av sin profession genom CPD-projektet, att det kan vara svart att
ta sig an ett for henne nytt forhallningssatt si som LRU. | uppstarten av CPD-projektet fick
forskollararna ta del av en forelasning om LRU och arbete med naturvetenskapligt innehall i forskolan,
vilket Camilla beskriver har utmanat hennes forhallningssatt som forskollarare. Detta ger Camilla
uttryck for genom att det finns en trygghet i att ha en planering att forhalla sig till, och att hennes avsikter
att genomféra LRU utmanade tidigare sétt att arbeta.

Att arbeta med LRU beskriver Camilla som ett mote i aktiviteter dar bade barn och forskollarare kan
lagga till sina kunskaper. Detta upplevde Camilla blev tydligt i arbetet med de &ldre barnen. | den
avslutande terminen av CPD-projektet arbetade Camilla istéllet med de yngsta barnen pa forskolan och
lyfter dd hur hon i leken kan stétta barnen i att forsta leksignaler och att lara sig fantisera i leken (som
om). | Camillas beskrivning framkommer vikten av att som forskoll4rare bade beakta vad som hander i
leken (PRECEC) och pa vilket sétt forskollarare och barn kan lagga till kunskaper.

Vidare beskrev Camilla sina didaktiska val kopplat till att anvanda projicerade bilder och filmer, och pé
vilket sétt projiceringen kan bidra till i aktiviteten. Att anvanda en film fran under vattenytan kan trigga
lek i linje med vad som sker i filmen. P3 sa vis kan deltagarna behéva beakta och pa nagot vis inkludera
vad som sker i den projicerade filmen (som &r) i leken (som om). Med en bild kan deltagarna fa stod i
att till exempel forestélla sig att de befinner sig pa en annan plats sa som skogen, men det &r upp till
deltagarna i leken att komma Overens om lekens narrativ. Dock betonar Camilla att hon som
forskoll&rare behdver vara 6ppen for vad som sker i leken &ven om hon har en tanke med sig in i leken.

Cecilias berattelse: ”Man busar lite med verkligheten”

Trots att Cecilia varit med vid samtliga fokusgruppsdiskussioner sé finns det i Cecilias storyline-enkat
endast kryss och ringar vid tva tillfallen. Detta beror pa att Cecilia varterminen 22 endast skrev ner sina
reflektioner och missade att kryssa i enkaten. Hostterminen 2022 var Cecilia med pé
fokusgruppsdiskussionen, men fyllde inte i storyline-enkéten. Cecilia skriver att “Lekresponsiv
undervisning &r ett naturligt inslag i férskolan om man jamfor med skolan (generellt). Ett begrepp som
ar viktigt att bli medveten om. Att méta barnen i deras naturliga satt att forsta sin omvéarld; genom leken
— blir ett naturligt sétt for oss att utveckla barnens larande”. Intervjun inleds med att Cecilia reflekterar
om hon har kryssat i enkaten.

Det &r lite intressant tankte jag sjalv, nar jag satte detta har (pekar pa krysset). Forst vill gotta mig
lite i det teoretiska. Det &r precis som ndr jag startar upp ett projekt med barnen, eller méter ett nytt
malfokus. D4 vill jag ha teorin, jag vill veta ’vad finns det for ndgot?” Jag letar lite pa nitet,
Skolverket, laroplanen, och andra bocker. Jag vill forsoka forsta. Jag grubblar och tanker pa det, och
da &r jag ju dar, i teorin. Jag kanske inte kommit s langt i praktiken. Men sen &r det det praktiska
som har gjort att jag har utvecklats. Det gar hand i hand, teorin och det praktiska. Jag hade nog satt
dem ganska jamt nasta gang men att teorin och praktiken har kommit lite mer hand i hand.

Nar jag gjorde den sista filmen sé blev det véldigt tydligt for mig for att jag vagade sléppa det lite
mer till barnen. Det hénde jattemycket i miljon och med det material jag valt. Det fanns de har
grasuggorna och naturmaterial, och sen gick de sjélv och hamtade vad de behdvde med sjalarna och
siffrorna. Och det kinde jag ocksé att *ohh dé dr ju miljon dnnu mer viktig d4n vad man kan téinka
sig’. Och det dr ju dér sjdlva begreppet lekresponsiv undervisning kommer in. For att utan pedagogen
och dess forhallningssétt s blir det ju lek, dé blir det ju bara” lek vilket ocksé ar virdefullt. Men
vi hamnar ju i lekresponsiv undervisningen nar jag som pedagog ar dar, medvetet.

Jag tanker att lyssna &r ju ett viktigt ord, att aktivt lyssna, inte bara pé det verbala utan dven pa det
som jag inte hor, det dom gor. DA tanker jag framfor allt pa de allra yngsta som inte har det verbala
spraket utan kommunicerar mycket med kroppen. Det féljer ju med ganska langt upp i aldrarna.
Sedan tycker jag ocksé det har begreppet att lagga till, att utmana lite, vilket barnen ocksa gor. Det



&r ju varken jag som bara som ska félja barnen, och det &r inte bara barnen som ska félja mig, utan
vi ska pa nagot satt hitta framat tillsammans. Det &r en utmaning ar att lyssna in ratt eller vad man
ska saga. Det som ar sd underbart med barn &r att det finns inte s& mycket begransningar. Aven en
haj kan komma in bland grésuggorna, och vilken vuxen hade tankt sd. Och det &r det som vi méste
lyssna in och lara oss av barnen. Det ar dar de &r, vi maste méta dem dér de &r och det ar en stor
utmaning.

Att anvéanda projiceringar tycker jag r jattehéftigt. Det hir senaste fallet var det en bild fran skogen,
vi hade till och med tagit bilden tillsammans sé de kande ju val igen den. Jag startade med att utmana
dem, att ge dem nagonting som ar kant fér dem, en miljo och ett sammanhang och sedan ta ett litet
steg tillbaka for att se hur de tar sig an det, for att lyssna in dem lite. Sen kanske jag tillfor nagot
igen. Oj, jag tror jag 4r en lite grasugga som vill vara dododo’ och d& kommer de ocksa och vill vara
grasuggor. Och sedan sa borjar den har pendlingen hela tiden, de lyssnar in mig och jag lyssnar dem,
och s& méter vi varandra. Och mitt lagga till blir ju det som jag har med mig i bakhuvudet, det
naturvetenskapliga, det har med grasuggorna. Vem ar de? Var bor de? Vad tycker de om att gora?
Det kan pendla mellan ’riktig fakta’ till nagonting som vi hittar pa tillsammans. Ju dldre man blir,
man kommer ju till en punkt, 4, 5 kanske 3 ocksa. *Idag ska vi dta bananer’ sa haller jag upp &dpple.
Det ar superkul, hur tokigt ar detta. Man gor nagonting som &r tvart om, man busar lite med
verkligheten. Det tinker jag &r jatteviktig just med det har mélet med fantasi och
forestallningsformaga, vi leker lite tillsammans, vi busar lite tillsammans for att forsoka forst, och
sedan "amen det &r ju ett dpple’. Det dr sa vi breddar utmaningar ocksa, det dir som vi har ldrt oss
att det ar sant. Jag tror ocksa att det kan vara en liten start pa att vara kallkritisk. Stort perspektiv
kanske men... Man maste f& lov att vara kreativ och anvanda mycket fantasi, leka och busa och skoja
for det hander ocksa nagonting i oss nar det inte bara ar ratt, fel, ratt, fel. Det startar ndgonting
spannande och lekfullt och nyfiket och lustfyllt i oss nar vi far vara lite tokiga ibland.

Det jag har lart mig i detta projekt &r att lyssna in och att lata det fa lov att ta den vagen det tar. Nar
jag lagger till ndgonting s& gor jag det mycket mer medvetet for att nd det hér naturvetenskapliga
som jag vill ha med. Det ar sa latt att Gverplanera, att man gor det lite for fardigt. Det ar i planerade
aktiviteter som vi ’sar massa fron’, vi introducerar material och begrepp. Sedan har vi barnen, de dr
i miljoerna och leker, de leker med grasuggorna. Det kan vara sa att jag lyssnar in barnen, men sen
ar det ju har i mitten, den lekresponsiva undervisningen. For att na den lekresponsiva undervisningen
s& ar det lika viktigt det jag tanker och det barnen gor och tanker. Det gér inte att gora lekresponsiv
undervisning om vi inte hittar den hér stunden dér vi pendlar och tar oss framat tillsammans. | den
lekresponsiva undervisningen sa r det sa otroligt tydligt att det ar nagonting vi gor tillsammans dér
vi lyssnar pa varandra och tar den hir gemensamma vagen.

S att i alla de har filmerna sa &r det helt klart barnen som har lart mig att utvecklas. Det ar barnens
lek och deras gorande och deras lagga till som har fatt mig att forsta vad detta ar. For det ar dem
som har ¢verraskat mig hela tiden och det &r dé jag kénner, alltsé det har kompetenta barnet, ja, det
ar de! Det hander nagonting med oss nar vi far ett nytt begrepp. Och det ar det som jag tanker med
lekresponsiv undervisning, att det ar ett begrepp som gor nagonting med oss nar vi laser om det och
nar vi gor det. Det betyder inte att vi inte har gjort ndgonting sddant har dverhuvudtaget, i alla
forskoletider, och att det har &r nagonting nytt. Utan det &r ett begrepp som vi lagger till i var egen
roll som pedagog. Jag kénner ju absolut att jag kommer fortsatta att ha detta med mig och att det
kommer att vara en viktig del under ett projekts gang. Det &r jattehaftigt, och det ar det som ocksa
ar vér stora utmaning, men som ocksa ar sa otroligt spannande. Att ett larande hander i ett
sammanhang.

Cecilia inleder med att beskriva sina motiv for hur hon placerat kryss och cirklar i enkéten. Detta gor
hon genom att beskriva ett medvetet val att ta sig an och skapa forstaelse for teorin (PRECEC) for att
skapa mojligheter att utveckla sitt forhallningssatt i métet med barnen. Genom att ta stod av teorin kan
detta bidra till att utveckla forskolan och férskollarares forhallningssatt pa vetenskaplig grund. Men



Cecilia beskriver &ven att det &r i motet med barnen som hon har utvecklats. Dérav lyfts vikten av att
koppla samman det teoretiska och det praktiska i CPD-projektet.

I intervjun aterkommer Cecilia vid flera tillfallen till en videodokumentation dar en bild som Cecilia
och barnen tagit nar de hittade grasuggor i skogen projicerades (som &r). Cecilia och nagra barn leker
genom att anvanda smé figurer som liknade grasuggor, men &ven genom att agera som gréasuggor. |
denna lek var det ett barn som plétsligt introducerade en haj som var kompis med grésuggorna (som
om). En aspekt som Cecilia betonar som viktig ar miljon dé det i miljon kan skapas maéjligheter for barn
att lagga till material i leken. Detta kan dé ses som ett satt att mojliggéra barns agentskap. Vidare lyfter
Cecilia vikten av att lyssna in barnen (bade det som uttrycks verbalt och icke-verbala initiativ), att inte
ha for brattom och att vara nyfiken pa vad barnen gor vilket gar i linje med att mojliggéra barns
agentskap i leken.

Cecilia beskriver dven vikten av att ha planerade aktiviteter dar hon, som hon uttrycker det kan ”’sa frén”
genom att introducera begrepp och material och pa sa vis vécka nyfikenhet for ett innehall. Barnen
behdver dven enligt Cecilia fa mojlighet att leka med materialet i de miljoer som skapats pa forskolan.
For att sedan skapa en relation mellan undervisning och barnens lek behdver forskolldrare och barn
mdtas i en aktivitet s& som lekresponsiv undervisning, dar bade barn och forskollarare har agentskap att
introducera och “lagga till” innehéll och kunskaper. Cecilia bendmner detta som att pendla mellan det
de redan vet (som &r), och att fantisera och leka med innehéllet (som om). P& s& vis utgor béade
undervisning och lek viktiga delar i forskolan, och lekresponsiv undervisning en mdjlig
utbildningspraktik dar bada delar kan ses som lika viktiga.

Diskussion

Lek och undervisning ar tva centrala omréaden i forskolans utbildningspraktik. Denna studie syftar till
att bidra med kunskaper om hur férskolldrare efter deltagande i ett CPD-projekt individuellt reflekterar
6ver sina erfarenheter av lekresponsiv naturvetenskapsundervisning samt hur de beskriver sitt fortsatta
arbete med LRU. De fyra berattelserna presenterade har beskriver pa olika satt mojligheter och
utmaningar som férskollarare kan sta infor nar de tillsammans med barn 4r 6msesidigt engagerade i en
aktivitet dar undervisning forvantas ske i respons pa barns lek. Camilla beskriver till exempel att det
finns en trygghet i att ha planerade aktiviteter, och att arbetet med lekresponsiv undervisning
inledningsvis skapade en osdkerhet och att det var “jobbigt” att g& utanfor tidigare satt att arbeta. En
viktig del i fordndringsprocesser &r att beakta tidigare erfarenheter och kunskaper. Detta framkommer
framfor allt i Karins beréttelse dd hennes forstéaelse av LRU krockar med tidigare erfarenheter och
kunskaper om lek och undervisning. Karin beskriver att begreppet undervisning tidigare diskuterats
ingéende och utifran det har hon skapat ett arbetssatt dar planerade aktiviteter utgor en viktig del. Att
relatera lek och undervisning som planerad aktivitet till varandra kan inte ses som lekresponsiv
undervisning, eftersom deltagarnas respons pa varandras perspektiv och handlingar ses som centralt
(Pramling m.fl., 2019). Genom att CPD-projektet pagatt en langre period sa beskriver Camilla att det
skapat en storre medvetenhet om hur hon kan bidra till barns larande dven i leken. Cecilia beskriver
ocksa att hennes roll som forskollarare férandrats under CPD-projektet. Kunskaper om det teoretiska
ramverket har utgjort en viktig grund for henne. Det Cecilia poangterar i intervjun ar vikten av att i
motet med barnen lyssna in, verbal och icke-verbal kommunikation, och pé s& vis mota barnen nér de
tar sig an och anvander sina erfarenheter i leken vilket gér i linje med att skapa forutsattningar for social
hallbar utveckling genom att uppmarksamma och respondera pa barns icke-verbala kommunikation
(Stavholm, 2025).

Tidigare forskning visar pd majligheter for forskollarare att ta vara pa innehall som uppstar i leken, och
utifran laroplanens malomraden l6sa problem nar de deltar i lek (Fleer, 2015). Trots det placerar sig



forskollérare sig ofta utanfor barns lek. | likhet med Fleer (2015) beskriver forskollararna méjligheter
att introducera naturvetenskapligt innehall i leken genom att till exempel aterkoppla till ett innehéll som
introducerats i tidigare aktiviteter, eller att introducera naturvetenskapliga begrepp i leken. Béde Camilla
och Cecilia beskriver det som att bade forskollarare och barn kan lagga till sin kunskap (som &r), s vl
som fantasi och nya, ovantade handelser i leken (som om). Pa sa vis kan forskollararen respondera pa
barns initiativ och intresse (reaktiv), men &ven utmana barnen med nya sétt att leka med
naturvetenskapligt innehdll (proaktiv) (Pramling m.fl., 2019). Det som skiljer de fyra forskollararnas
berattelser at ar bland annat pé vilket satt de beskriver sin egen roll. | Helenes beskrivning av sin roll sa
positionerar hon sig utanfor leken dels genom att observera och lyssna in vad barnen gor, dels genom
att flika in faktakunskaper. P4 sa vis kan Helenes berattelse visa pa hur undervisning laggs till i barnens
lek, nagot som Helene upplever som svért utan att forstora leken. | Karins beréttelse tar hon snarare
utgangspunkt i undervisning och de planerade aktiviteter som hon genomfér i verksamheten och
reflekterar Gver méjligheter att 6ppna upp for att leka. Utifran det krockar lek och undervisning for
henne da leken beskrivs som en bubbla som kan spricka om leken stors. | Helenes och Karins berattelser
framkommer det dock en viss oklarhet om det handlar om 6msesidigt engagemang mellan forskollérare
och barn i aktiviteten. Camilla beskriver att det kan finnas en skillnad pa férskollararens roll i LRU med
de &ldre och de yngre barnen. | motet med de &ldre barnen i en lekresponsiv aktivitet beskriver Camilla
vikten av kommunikation, att bade forskolldrare och barn kan lagga till sina kunskaper i leken. Med de
yngre barnen beskriver Camilla att hon har mer fokus pa att stétta barnen att skapa forstaelse for
leksignaler och att fantisera om ett innehall i leken, vilket ses som att stétta barnen i den gemensamma
aktiviteten utifran en forstaelse av att leken pendlar mellan som om och som ar (Pramling m.fl., 2019).
I likhet med Camilla s& lyfter aven Cecilia kommunikation i leken som en viktig aspekt. Cecilia
beskriver att lekresponsiv undervisning sker i utrymmet mellan planerade aktiviteter och barns egen lek.
P4 sa vis kan bade barn och forskoll4rare bidra till aktiviteten pa olika satt utifrén sina kunskaper och
erfarenheter. Cecilia beskriver att hon kan ha en tanke med sig in i leken, men att leken hela tiden pendlar
mellan det vi vet och nagot deltagarna hittar pa tillsammans.

Sammanfattningsvis poangterar forskollararna, pd olika satt, mojligheter och utmaningar med att
introducera eller uppmérksamma naturvetenskapligt innehéll i respons pa barns lek, dvs. lekresponsiv
naturvetenskapsundervisning. Hur och om det naturvetenskapliga innehallet blir en del av leken kan
bero pa den syn pa innehallet som forskollararna ger uttryck for. Nar det naturvetenskapliga innehallet
beskrivs som faktakunskaper eller ett innehdll som barnen férvantas lara sig (Helene & Karin) skapas
utmaningar da forskollararen riktar sitt fokus mot som &r. Till skillnad frén denna syn beskriver Camilla
majligheter att bendmna och sétta ord pa vad som sker som en naturlig del av leken. Den projicerade
bilden eller filmen kan enligt Camilla anvéndas for att trigga lek och samtidigt som en mdjlighet att
rikta fokus mot naturvetenskapligt innehall (se aven Lund m.fl., 2024c). Cecilia beskriver LRU som att
pendla mellan erfarenheter, det vi vet och det vi har upplevt, och att i leken forestélla sig att saker kan
forhalla sig pa ett annat sétt, “man busar lite med verkligheten”. Da skapas mdjligheter att bade beakta
barnens perspektiv pa innehéllet och forskollararens uppdrag. Samtidigt poangterar alla forskollarare att
forskolans utbildningspraktik bestar av olika delar s som att vicka barns nyfikenhet i planerade
aktiviteter. Barnen behdver ocksa fa mojlighet och tid att leka pa egen hand (se dven Pramling &
Wallerstedt, 2019). P4 sa vis ersatter inte LRU tidigare satt att arbeta i forskolan utan kan ses som ett
forhaliningssatt som kan laggas till i forskollarares profession. Det teoretiska ramverket PRECEC kan
ge stod &t forskollarare att utifrdn vetenskaplig grund diskutera och utveckla férskolans
utbildningspraktik.
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Bilaga 1: Uppfdljande intervjuer

Semistrukturerad intervju utifran den storyline enkat som deltagarna fatt fylla i under
projektets gang.

Inledning:

Vi bérjar med att titta och lasa igenom storyline enkéten; eventuellt utveckla/reflektera det
som skrivits utifran fragestallningarna:

Kan du med ord beskriva det du tanker att grafen representerar, sdg nagot om hur du
tankte nar du "kryssade” vid de olika tillfallena?

Fordjupning: individuell del:

Att anvanda sig av kunskaper om lekresponsiv undervisning. Vad har du for tankar
kring att delta i lek? Vad upplever du att férskolldrare kan tillféra genom att delta i
leken. Vad ser du fér mojligheter/utmaningar med detta? Vilka kompetenser
behdvs/har du upplevt dig behdva for att férena lek och undervisning pa ett
responsivt satt?

o Om detta ej namns: Rikta fokus mot barns roll/méjlighet till agens i leken nar
forskollarare deltar i lek.

Att tillfora ett naturvetenskapligt innehall i leken. Hur upplever du att som
forskollarare ha en tanke med att delta i leken?

o Om detta ej ndmns: Jamfor garna mellan att ga in i lek utan att veta vilken
riktning leken kan ta och ha en tanke om innehall med sig.

Digitala verktyg i leken och som en maojlighet att representera ett naturvetenskapligt
innehall. Hur tanker du kring att anvanda digitala verktyg i leken? Upplever du att
digitala verktyg kan anvandas som stod for det naturvetenskapliga innehallet eller
stod for leken?

Prospektiv reflektion:

o Vad kan projektet om lekresponsiv undervisning bidra till i din fortsatta

o

professionsutveckling?

I LRU ses leka och undervisa som en gemensam aktivitet mellan barn och
forskollarare, hur kan du anvanda dig av dina kunskaper i din fortsatta roll som
forskollarare?
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