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Denna avhandling handlar om pedagogisk dokumentation som forind-
ringsverktyg i férskolan. Syftet har varit att forstd lirande och férindring
i férskolans verksamhet nir pedagogisk dokumentation har anvints som

verktyg under en lingre period.

Empirin bestdr av texter av och samtal med personal som arbetar pa

fyra férskoleenheter som samarbetade kring ett gemensamt projekt som
initierats av Reggio Emilia-institutet ddr pedagogisk dokumentation var
ett centralt verktyg. Studien fokuserar frigor kring organisation och f61-

indring dé utsagor om detta framstod som viktiga i deltagarnas samtal.

Analysarbetet har skett i tre steg. I ett forsta steg gjordes en tematisk
analys. Materialet sammanstilldes i tre teman: 1) En férindrad verksam-
het. 2) Erfarenheter av dokumentationsarbete 3) Att organisera for ut-
forskande lirande. I ett andra steg analyserades materialet med hjilp av
verksamhetsteori, frimst Engestréms modeller av verksamhetssystem
och expanderat lirande. I det avslutande analysarbetet anvindes Wartof-
skys teorier om primira, sekundira och tertidra aspekter av ett verktyg.

P4 si vis belystes pedagogisk dokumentation ur flera olika synvinklar.



Resultatet visar att arbete med pedagogisk dokumentation innebir att
torskolepersonal bérjar diskutera epistemologiska och ontologiska fra-
gor. Som en f6ljd av detta férindrar férskolldrarna sitt arbetssitt, vilket
medfdr att motsittningar uppstar i verksamhetssystemet. For att 16sa
dessa motsittningar har verksamheten férindrats bide pa enhetsniva
och barngruppsnivi. Bland annat har arbetslaget utvidgats vid doku-
mentationsarbete. Det utvidgade arbetslaget har inneburit att berittel-
serna i dokumentationsmaterialet kommer 1 rérelse, genom att de analy-
seras i flera led. Berittelser som ir i rérelse och att pedagogisk doku-
mentation kan uppfattas ur olika aspekter gor att pedagogisk doku-

mentation kan beskrivas som ett komplext verktyg.
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This thesis, is about pedagogical documentation as a tool for transfor-
mation in preschool. The aim is to understand learning and transfor-
mation in, and of, preschool practice where pedagogical documentation

has been used as a tool during a longer period of time

Empirical data consists of texts by, and conversations with, personnel
working at four preschool units who cooperated around a mutual pro-
ject initiated by the Reggio Emilia Institute; a project where pedagogical
documentation was a central tool. The study focuses on organizational
issues and transformation, as statements about this appeared to be im-

portant in the patticipants' conversations.

The analysis is made in three steps. Data was put together into three
themes. The three themes are: 1) a changed practice 2) experiences of
working with documentation, and 3) to organize for exploratory learn-
ing. Then, an analysis was made giving an account of participants’ de-
scriptions of working with pedagogical documentation as a joint trip,
especially making use of Engestrém’s model of an activity system and
expanded learning, described metaphorically as a black box. Finally,

Wartofsky’s theory on primary, secondary, and tertiary aspects of a tool



is used. Thus, pedagogical documentation was illustrated from many

different perspectives.

The result shows that working with pedagogical documentation has led
to preschool teachers discussing epistemological and ontological ques-
tions. This in turn led to preschool teachers starting to act differently in
pedagogical practice, where acting differently became a trigger for re-
vealing contradictions in the activity system, which participants describe
as being solved over time. So, organization of preschool practice had
changed on a unit level as well as on a preschool level including the
children. Among other things, teacher teamwork has expanded when
working with pedagogical documentation. The expanded team has
meant that stories from the documented material have come in motion
through analysis in several stages. Stories in motion, and pedagogical
documentation perceived as seen from different perspectives, can be

described as a complex tool.
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FORORD

Nir, hur och var bérjar en avhandling? Fér min del som bérjade skriva
sent i yrkeslivet bérjade avhandlingsarbetet redan nir jag borjade arbeta
som forskollirare 1980. Eller kanske redan i barndomen, med peppande
torildrar. Men tankar om forskolearbetet och dess utveckling har fun-
nits hos mig sen de forsta trevande dren som férskollirare, pa Kom-
munférbundet i J6nkopings lin dir jag arbetade ndgra ar som skolhand-
liggare och i projektarbetet pd Lirarférbundet. Men de som jag lirt mig
mest tillsammans med 4r mina kollegor pé f6rskolan HallonEtt och 1
nitverksarbete med kollegor runt om i Sverige som intresserat sig for
arbetet 1 Reggio Emilia. Ingen nimnd ingen glémd. Den hir avhand-
lingen vill jag tilligna alla entusiastiska, testande och seridst arbetande
torskolldrare som jag mott under manga dr i yrket som férskolldrare och
som pedagogisk handledare, bide de som intresserat sig f6r arbetet i
Reggio Emilia och de som haft andra idéer. Férskolldrare som med
andra ord vill utvecklas och vill lira mer om arbetet pa olika sitt. Sd vill
jag ocksd definiera “ljuspunktarna” som deltagit i denna studie och som
jag vill tilligna mitt f6rsta och varmaste tack till. Utan er hade det inte

blivit ndagot. Tack f6r er generositet, hjilpsamhet och intresse.

Jag vill tacka mina férsta handledare, professor Tomas Kroksmark som
trodde pa mig och var beredd att bli handledare f6r mig. Det var manga
intressanta och givande akademiska samtal vi hade i den skolnidra forsk-
ningsgruppen. Gunilla Dahlberg vill jag tacka for att till en borjan for-
s6kt bringa ordning i mina inledande texter och f6r att alltid med stor
vinlighet och intresse svarat pa mina mejl och telefonsamtal. Sen vill jag
tacka det handledarging med professor Helene Ahl som huvudhandle-
dare som hjilpt mig avsluta detta arbete. Helene har frin férsta stund
med stor noggrannhet och snabba ldsningar och en f6r mig behévlig

rationalitet och stringens hjilpt mig fi ordning pa materialet. Helenes



envishet i att f4 mig till att se helheten genom att rubricera varje del
gjorde att jag kom igenom arbetet bade till en bétjan nir hon tog 6ver
och efter slutseminariet. Lektor Christian Eidevald din hjidlp med “f6r-
lisningar”, petandet med endnote, referenser och intressanta diskuss-
ioner och virdefulla pdpekanden under skrivprocessen har verkligen
varit ett stod i mitt avhandlingsarbete. Sist men inte minst vill jag tacka
docent Monica Nilsson f6r all den tid, samtal, ldsningar av mina texter
som hjilpt mig att férdjupa mina tankar och férstaelse av verksamhets-
steori. Framforallt dr det Monicas odndliga tilamod och vinlighet som
har gett mig lust till arbetet i den akademiska virlden. Vid nagra tillfillen
har alla tre handledarna diskuterat min text tillsammans. Det var guld-
stunder att fd ta del av deras respekt f6r varandras kunskap som gjorde
att kunskapsflédet adderades, vilket f6r mig medférde att mitt lirande

térdjupades kring hur ett avhandlingsarbete kan genomféras.

Sen vill jag tacka lektor Karin Wennstrém, docent Berthel Sutter, pro-
fessor Claes Nilholm, lektor Gunvie Méllis, lektor Ann Ludvigsson och
professor Ulla Runesson och som list och kommit med virdefulla syn-
punkter pd mina texter. Docent Vivian Lindbergs hjilp och 6dmjukt
tydliga opponentskap pa 90 % seminariet var en uppvisning hur semi-
narier kan genomfdras pa ett intressant och ldrorikt sitt och var till stor

hjilp den avslutande tiden.

Jag vill ocksa tacka Olle Thegeby {61 hjilp och tilamod att lira mig olika
sOkvigar och Stefan Carlstein f6r dina otaliga utryckningar kring mitt
strul med endnote. Ett speciellt tack till Ulli Samuelsson vill jag ocksé
uttrycka, utan dig hade jag aldrig fixat statistikkursen. Karin Karlsson
som idr klippan i forskningsskolan till dig vill jag ocksa rikta ett tack.
Katharina Anemyr har hjilpt mig att sitta grinser for andra uppdrag
och skapat méjligheter 1 tid till att skriva vilket har varit till stor hjilp f6r
att kunna avsluta avhandlingsprojektet. I slutet kom tre dnglar in;

Christina Engblom som sprakgranskade min text och Anna Klerfelt

10



som erbjéd sig att ta examinationer for att avlasta mig och Beth Ferholt

som granskade de engelska texterna. Tack!

Men i vardagens knot med texters formande, férkastande och funde-
ringar har olika vinner varit ett stort stod. Mia Karlsson dr den person
som funnits med frin forsta till sista stund med odndliga samtal, lds-
ningen av text, hjilp med att diskutera analyser och svira artiklar vid ett
otaliga promenader, och som riddade mig i slutfasen. Susanna An-
derstaf har list massor av sniriga texter, diskuterat och rensat och
kommit med uppmuntrande ord och peppat i dalarna och gett mina tex-
ter mycket tid. I Ann Ohman har jag fitt en ny vin och som jag delat
timmar 1 samtal i telefon, skrivstunder i Kavalla och i en sommarstuga i
Stockholms skirgard. Intressanta samtalspartner kring teorier och stot-
tepelare dr Sara Hvit som ir en gammal vin och Asa Hirsch som kom-
mit att bli en ny. Carin Hellberg har suttit dir mitt emot mig, dag ut och
dag in och lyssnat pa mina tvivel och mitt dltande, och kommit med
kloka kommentarer. Lena Leijon tack for att du ldst och intresserat dig
for arbetet och Lena Sundling f6r att du skapar méanga goa skratt och

peppat med glada tillrop. Ni dr alla guld virda f6r mig!

Vad vore livet utan min familj som med barnen utékats med tre dkta
hilfter och som gridde pa moset dn sa linge fyra barnbarn. Jag dr 6d-
mjukt tacksam for er alla och hos er finns den djupaste glidjen och fin-
aste stunderna. Jag hade dock aldrig, aldrig kommit dit jag 4r nu utan
min allra biste vin, arbetskamrat och varmaste Per, som alltid, alltid ar

stddjande med kirlek, virme och humor. Tack!

Johansberg september 2013

Karin Alservide
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INLEDNING

Avhandlingen handlar om det f6rindringsarbete som férskolldrare pa
fyra férskoleenheter beskrivit att de genomfért som en f6ljd av att de
arbetat med pedagogisk dokumentation under tio till femton dr. Det dr
ett férindringsarbete som enligt férskollirarna kommit att paverka
dessa forskolors hela pedagogiska verksamhet. Studien kan betraktas

som explorativ dé fragestillningen vixt fram 6ver tid.

Nir arbetet med avhandlingen pédbérjades trodde jag att pedagogisk
dokumentation snart skulle bli inaktuellt som dokumentationsverktyg
inom férskolan. Det har dock visat sig att pedagogisk dokumentation
aldrig tidigare varit sa aktuellt som det blivit de senaste dren i den
svenska forskolan. I samband med att férskolans liroplan (Skolverket,
2010) reviderades och ett kapitel behandlade uppfdljning och utvirde-
ring, fick férskollirare 6kade krav och férvintningar pa dokumentat-
ionsarbetet. Detta har inneburit att dokumentationsatrbete i férskolan

kommit hégt upp pa dagordningen i férskolans verksamhet.

Begreppet pedagogisk dokumentation har anvints till och fran i statliga
styrdokument f6r férskolan sedan 1997. Begreppet finns med i férarbe-
tet till férskolans liroplan (SOU, 1997:157) och beskrivs dir som ett
kollegialt arbetsverktyg i det dagliga arbetet. Det omnidmns dér som ett
verktyg i arbetet med att skapa en reflekterande pedagogisk kultur med
hinvisning till den kommunala férskoleverksamheten i Reggio Emilia
(SOU, 1997:157). Pedagogisk dokumentation anses kunna skapa ut-
gangspunkt for reflektion i arbetslaget. Det beskrivs ocksd kunna gene-
rera underlag f6r utvirdering, fortbildning och vara en viktig del i fér-
dldrasamarbetet. Begreppet finns ocksd med i férordet till den férsta

utgivan av liroplanen (Utbildningsdepartementet, 1998) och beskrivs
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dir som ett verktyg i diskussionen kring och bedémningen av verk-
samhetens kvalité och utvecklingsbehov”’(s.4). Denna text 4r borttagen i
20006-ars utgiva (Skolverket). I regeringsbeslutet om forslag till fortydli-
gande av forskolans liroplan (Skolverket, 2009) beskrivs pedagogisk
dokumentation dterigen som ett kollegialt verktyg f6r metodisk uppfolj-
ning och utvirdering, en formulering som sedan inte finns med i den
senaste reviderade liroplanstexten (Skolverket, 2010). Det finns inte
angivet ndgot skil till att begreppet ibland anvinds och ibland tas bort.
Diremot finns det ett relativt nyutgivet stbdmaterial om uppfdljning,
utvirdering och utveckling frin Skolverket (2012b) ddr pedagogisk

dokumentation fokuseras.

Pedagogisk dokumentation introducerades i statliga dokument redan i
forarbetet till férskolans férsta liroplan (SOU, 1997:157). Trots att be-
greppet pedagogisk dokumentation aterkommit i statliga texter har
denna arbetsform inte fatt nigot bredare genomslag i dokumentations-
arbetet. Utvirdering har visat att mdnga kommuner satsat pa fortbild-
ning i pedagogisk dokumentation (Skolverket, 2008) men det tycks dndé
vara sd att forskolldrare i dokumentationsarbetet fortsatt fokuserat det
enskilda barnets utveckling snarare 4n att dokumentera kontexten dér
lirande sker. Jag har studerat hur férskollirarna beskriver sina erfaren-
heter av att ha arbetat med pedagogisk dokumentation under en lingre
period, for att kunna analysera dessa erfarenheter. Man skulle férenklat
kunna beskriva det som att studien handlar om pedagogisk dokumentat-
ion som verktyg for férindring och hur de som fir till det far till det,

eftersom de flesta inte far till det.
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DOKUMENTATIONSARBETE

Dokumentationsarbete i férskolan 4r inget nytt. Det dr inte heller en
entydig praktik, och det har férindrats 6ver tid. Arbetet med att obser-
vera for att producera olika dokumentationer bestir av en méingd olika
aktiviteter. Uppgiften att dokumentera handlar om att ge mening och
skapa innebdrder med hjilp av olika dokumentationsmaterial som gors
om barn och/eller férskolans verksamhet. Allt dokumentationsarbete ar
normativt, dd det syftar till att anvindas f6r nigon form av bedémning.
Bed6émningens didaktik handlar om vad som dokumenteras, hur och
varfor det gors (Vallberg Roth & Mansson, 2010). Som jag skrivit tidi-
gare dr det vanligast férekommande dokumentationsarbetet fokuserat
pé det enskilda barnet (Skolverket, 2008). Nir det enskilda barnet ob-
serveras syftar det till nigon form av bedémning av barnets utveckling,
lirande eller, som det star i liroplanen, férindrat kunnande (Skolverket,
2010). Det har under senare dr ocksa skett en férskjutning av termino-
login frin utvecklingspsykologiska teorier som handlar om att beskriva
individens utveckling utifran alder eller olika aspekter av utveckling som
fysisk, socioemotionell eller kognitiv/petceptuell utveckling (Hwang &
Nilsson, 2011) till skolrelaterade begrepp som lirande och frindrat
kunnande (Asén & Vallberg Roth, 2012). Individuella utvecklingsplaner,
portfolio och ”barns pdrmar” dr exempel pa dokumentationsformer
som syftar till att bedéma och kontrollera barns utveckling eller f6rind-
rade kunnande i férhallande till strivansmal eller i férhillande till tankar
och teorier om barns utveckling. Det som i Sverige kommit att kallas
pedagogisk dokumentation (Dahlberg, Moss, & Pence, 2001) bygger pi
tankar om en annan typ av dokumentationspraktik och bar diarfdr pd
andra virderingar som vigledande f6r hur dokumentationsarbetet ut-

formas.
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PEDAGOGISK DOKUMENTATION OCH
FORANDRING

Pedagogisk dokumentation beskrivs syfta till att fokusera processer och
innehall i praktiken (Dahlberg et al., 2001). Dessa processer av lirande i
olika situationer eller hindelser under vardagen observeras. Utgangs-
punkt f&r dessa observationer kan vara ett férutbestimt kunskapsom-
rade i ett projekt eller andra aspekter av det pedagogiska arbetet i fo1-
skolan som forskolldrarna dr nyfikna pa, vilket blir innehéllet. Observat-
ionsmaterialet ligger sedan till grund f6r analys av barnens lirande (till-
sammans med barn, férdldrar eller kollegor) och dérefter blir det fOrs-
kolldrarnas uppgift att utmana det som tycks intressera och engagera
barnen i férhallande till den praktik som erbjuds. Detta beskrivs som att
barn och praktik bedéms i en samtidighet (Skolverket, 2012b). Intent-
ionerna kan forstds som att forskolldrare vill lira sig skapa experimente-
rande pedagogiska miljéer for och tillsammans med barn. For att i ndsta
steg genom det material och den milj6 som iscensitts tillsammans med
barn och kollegor skapa mening ur det observationsmaterial som pro-
duceras. Barnens intresse och engagemang bildar utgangspunkt och fo1-
handlas med férskolepersonalens tankar och idéer fér det fortsatta arbe-
tet. Detta kan beskrivas som att séka potentiella mojligheter 61 lirande
i de situationer som observeras och senare planeras (Dahlberg et al.,
2001). Forskollirarna férsOker iscensitta pedagogiska situationer dir
inte utgingen ir bestimd pé férhand och dir det finns en 6ppenhet f6r
improvisation och osikerhet. Arbetssittet beskrivs som utforskande
(Skolverket, 2012b) eftersom det handlar om att f6rhalla sig lyssnande
och iakttagande till det kultur- och kunskapsskapande barnet (Dahlberg
& Lenz Taguchi, 1994). Detta innebir att de vuxna férvintas observera
och forsdka forsta hur de kan stotta de fragestillningar, problem eller
hypoteser barn har i métet med olika material eller fenomen (Dahlberg

et al.,, 2001; Lenz Taguchi, 2000; Olsson, 2009; Skolverket, 2012b).

20



I studien definieras de aktiviteter som syftar till utveckling och lirande
kring ett kunskapsomride och som relateras till nigon form av doku-
mentationsarbete som pedagogisk dokumentation. Empirin utgérs av
material som producerats av och med férskollirare som arbetar pa fyra
forskoleenheter och som arbetat med pedagogisk dokumentation sedan
1990-talet. Férskollirarna fran de olika enheterna har méts i ett projekt,
det sa kallade “ljuspunktprojektet”. Det dr inte férindringsarbetet i pro-
jektet som redovisas i studien', &ven om det férekommer exempel frin
detta, ddremot dr det férskollirarnas gemensamma unika erfarenhet av
vad det medfort £6r fordndringar i verksamheten utifrin att de arbetat

med pedagogisk dokumentation i &ver tio ar.

Forindring definieras med hjilp av Engestréms begrepp expanderat
lirande (Engestrém, 2005, 2008), vilket innebdr ett antagande om att
forskolldrarna dr Sppna fér okidnda arbetssitt och direfter borjar fér-
dndra sitt sitt att agera i olika situationer i praktiken, vilket i sin tur leder
till att verksamheten féridndras.2 For att studera férindringsprocessen
som foregatt motet med forskollirarna i “ljuspunktprojektet” har tvd
forskningsfrigor formulerats. Med hjilp av den fOrsta fragan, som ér av
deskriptiv karaktir har studiens omfattande empiri kunnat sammanstil-
las och analyserats i tre olika teman. For att kunna svara pa den andra
forskningsfragan, som dr av mer analytisk karaktir, har verksamhetsteori

anvints for att belysa férindringsprocessen.

! Diremot dr projektet presenterat av deltagarna i bolen ” Ljuspunkten: barns
relation till fenomenet och begreppet ljus” (Alnervik, Géthson, & Kennedy,
2012).

2 Det innebir inte explicit att hela verksamheten blir bittre. Vissa delar forbitt-
ras medan andra kan forsamras.
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AVHANDLINGENS DISPOSITION

I det forsta kapitlet kommer en analys av historiska styrdokument att
presenteras utifrin synen pd barn, barns lirande och utveckling, och
arbetet med ett kunskapsinnehill och dokumentationsarbete, da detta
kan hirledas till det jag i studien kallar férskolans pedagogiska verksam-
het. Hir belyses 6nskvirda politiska férindringar som formulerats se-
dan Barnstugeutredningen. Kapitlet avslutas med syftesbeskrivning och

studiens forskningsfragor.

I kapitel tvd presenteras hur begreppet pedagogisk dokumentation har
vixt fram och bildat ett filosofiskt och pedagogiskt ramverk fOr arbetet
med pedagogisk dokumentation. Hir presenteras ocksé tidigare forsk-
ning och kapitlet avslutas med den kritik som finns mot arbete med pe-

dagogisk dokumentation.

Det tredje kapitlet innehéller ett teoriavsnitt om verksamhetsteort,

frimst utifrin Engestréms texter och modeller f6r verksamhetssystem
och expanderat lirande. Hir inleds ocksa en metoddiskussion. Kapitlet
avslutas med att beskriva hur materialet samlades in och hur den forsta

delen av analysarbetet gjordes.

I det fjirde kapitlet kommer de tre teman som analyserats fram i det
inledande analysarbetet att presenteras, vilket ocksd innebir en redogo-
relse av empirin. Temanas rubriker dr: ”En férindrad verksamhet”, ”Ex-
farenheter av dokumentationsarbete” och ”Att organisera f6r utfors-

kande larande”.

Det femte kapitlet redogdr £f6r det avslutande analysarbetet, vilket inne-
bir en abduktiv process mellan olika verksamhetsteoretiska begrepp,

empirin och mina tidigare erfarenheter av pedagogisk dokumentation.
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I kapitel sex presenteras studiens resultat forst utifrin de motsittningar
som férekommit i verksamhetssystemet och sedan utifrin Engestréms
expansiva cykel. Avslutningsvis kommer pedagogisk dokumentation att
analyseras som férindringsverktyg med hjilp av Wartofskys syn pd olika

aspekter av medierande artefakter.

I det avslutande sjunde kapitlet diskuteras det teoretiska perspektivet
och studiens resultat. Som avslutande del i kapitlet redovisas tankar om

fortsatt forskning,.
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KAPITEL |

FRAN DAGHEM TILL FORSKOLA

Innan jag presenterar bakgrund, syfte och forskningsfrigor péd ett mer
specifikt vill jag ge en historisk bakgrund till riktlinjer om férindringsar-
bete i férskolans pedagogiska praktik frin och med Barnstugeutred-
ningen. Dessa dokument visar hur olika idéer och teorier framhallits
6ver tid och hur de varit menade att forma férskolans pedagogiska
praktik och dokumentationsarbete. Idéerna och teorierna utgdr en form
av motiv f6r hur férskolans pedagogiska verksamhet skulle utformas.
Dessa idéer och teorier finns i olika offentliga utredningar med kom-

pletterande texter.

Ambitionen har inte varit att ticka in hela f6rskolans historia utan att
belysa aspekter som formulerats f6r det pedagogiska arbetet kring barns
utveckling och lirande med avseende péd avhandlingens kunskapsin-
tresse. Genom denna skissartade historiebeskrivning har jag velat plocka
upp de ménga “historiska roster” (Engestrém, 2005, 2008) som finns i
en verksamhet. Dessa historiska réster kan klargéra de motsittningar
(a.a) som kan finnas i en verksamhet med olika tankar och idéer som har
uppkommit 6ver tid och som férskolldrare? har att forhalla sig till. Uti-
fran den definition som jag i introduktionstexten givit pedagogisk
dokumentation har jag i texterna valt att fokusera pd synen pd barns
utveckling och lirande i férhallande till arbete med ett kunskapsinnehall

och dokumentationsarbete. Jag har dven noterat funktioner som varit

3 Genom hela studien kommer jag att konsekvent skriva férskolldrare. Det
fanns barnskétare som deltog i ljuspunktprojektet. Trots detta har jag valt att
konsekvent skriva foérskollirare for att underlitta lisningen och for att inte réja
deltagarnas identitet. Det har heller inte varit intressant att i studien gbra ”jim-
forelser” mellan olika yrkesgruppers kunnande eller kompetenser.
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tinkta att stédja forskollirarna i deras pedagogiska arbete. De texter jag
studerat kan relateras till Barnstugeutredningen (SOU, 1972:27), Peda-
gogiska programmet (Socialstyrelsen, 1987:3), Liroplan for férskolan
(Utbildningsdepartementet, 1998) och den reviderade Liroplan for f61-
skolan (Skolverket, 2010).

BARNSTUGEUTREDNINGEN

ORGANISERA FOR ATT SAMARBETA OCH
KOMMUNICERA

Barnstugeutredningen, som pagick mellan dren 1968 — 1972, féreslog en
kraftig utbyggnad av den svenska férskoleverksamheten. Utredningen
kom att leda till den férskolelag som 1975 faststillde ritten till allméin
forskola 1 daghem (férskola) f6r forvirvsarbetande eller studerande for-
aldrars barn, och deltidsgrupp (f6rskoleklass) for sexaringar 525 timmar
om dret. Kédrrby (2000) anser att den moderna grundsynen pa forskolans
pedagogiska forhallningssitt formulerades i just Barnstugeutredningen
(SOU, 1972:26). Ambitionen var enligt det diskussions-PM som skrevs i
samband med Barnstugeutredningen (1971) att férankra den barnpsyko-
logiska teoribildningen som riktmirke f6r arbetet. Vid tiden da Barn-
stugeutredningen skrevs ansigs det finnas tva inriktningar i f6rhillnings-
sittet till barns utveckling och lirande: den gangse forskolan och den

utbildningsteknologiska férskolan (Barnstugeutredningen, 1971).

Den gingse férskolan beskriver ett synsitt dir barn har ritten att ut-
vecklas pa sitt sitt. Allsidig utveckling betonas men den sociala och
kidnslo-missiga utvecklingen anses viktigast att stddja. Barnen ska inte
pressas intellektuellt utan fa vixa och utvecklas i egen takt. Om barnet
inte utvecklas “normalt” anses detta inte bero pa miljén utan pd barnets

omognad for inlirning. Ursprunget anses komma fran Frébels tankar
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om barns ritt till lek och Gesells teori om mognandets betydelse f6r

barns utveckling (a.a).

I den andra inriktningen, den sd kallade utbildningsteknologiska forsko-
lan beskrivs istillet att vikten ska liggas pd inldrning, undervisning och
trining. Mal och delmadl f6r 6nskvirda beteenden, firdigheter och kun-
skaper preciseras. Aven hir beskrivs mognad som centralt for utveckl-
ing och lirande, men yttre faktorer anses kunna péverka det biologiska
forloppet om barnet fir handledning. Hir pekar man p4 faran att det
kan finnas tendenser till att underskatta barns férmagor, vilket ska mot-
verkas. Denna inriktning himtade sin inspiration fran USA och till viss

del frin Europa pd 1960-talet.

Utifrdn dessa tva riktningar (den gingse férskolan och den utbildnings-
teknologiska férskolan) finns i Barnstugeutredningen en ambition att
skapa en syntes av det som anses visentligast att ta vara pa frin bigge
synsitten. Pa detta sitt ville man 16sa den motsittning som analyserats
och formulerats avseende forhallningsitt till barnen vad gillde utveckl-

ing och lirande i praktiken.

SJALVSTANDlGHET, KOMMUNIKATION OCH BEGREPP
Med Piagets* och Erikssons® stadieteorier som utgangspunkter utvecklas
en integrationsmodell i Barnstugeutredningen, dir tre omraden fokuse-

ras som viktiga att arbeta med: jaguppfattning, begreppsbildning och

4 Piagets stadieteori definieras i Barnstugeutredningen som en jamviktsteori dér
logiska tankestrukturer utvecklas ”genom stindigt pagaende jaimviktsforskjut-
ningar mellan assimilation och ackommodationsprocesset” (SOU 1972:206, s.
47).

s Erikssons utvecklingsteori behandlar utveckling i férhallande till inre och yttre
kriser. Individen maste i de 8 stadier dir varje utvecklingssteg tas ”” bemistra en
speciell problematik” (SOU 1972:20, s. 53).
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kommunikation. Dessa ses som kompetenser i vardande. Istillet for att
diskutera barnets funktioner som motoriska, sociala, eller emotionella
ska individen uppfattas utifrin ett mer sammansatt monster dir jaget r

utgangspunkt (SOU, 1972:26):

Jaget tar form genom en viss begreppsbildning men frimst

genom att barnets omgivning for savil en inre som en yttre

dialog med barnet. Begreppsbildning kan inte heller ske utan

nigon form av kommunikation, dir den begreppsliga virlden

pé olika sitt férmedlas till barnet och hos barnet sitter iging

en aktivitetssekvens. (s.63-64)
Barnets jaguppfattning, begreppsbildning och kommunikationsférmdga
skulle ge férskolepersonal hallpunkter f6r arbetet. Utgdngspunkten var
att barnet skulle fostras till en sjilvstindig individ som férskolepersona-
len skulle f6ra en dialog med. Det individuella barnet 4r utgingspunkten
i skrivningarna i Barnstugeutredningen, samtidigt som samspelet mellan
minniskorna i férskolan poingteras. Dialogpedagogiken stir som mo-
dell £6r vikten av att lyssna pa barnet men ocksa for att férskolepersonal
ska ldta sig paverkas av barnets fragor. Samtalen med barnen ska pd

detta sitt bli begreppsbildande och aktivera barnet.

FORHALLNINGSSATT TILL BARNS LARANDE

Intresset hos barnet sigs som avgdrande och som utgingspunkt fér det
fortsatta pedagogiska arbetet. Barnets intresse skulle avgora nar arbetet
skulle f6ras vidare och vad inom ett imnesomrade eller fenomen som
skulle vidgas kunskapsmissigt; detta menade man krivde en noggrann
planering. Planeringen skulle innehilla praktiska férberedelser av miljé
och material f6r att férskolepersonalen skulle gripa tillfillet nir barnet
visade intresse. Noggrann planering ansdgs skapa flexibilitet och gjorde
forskolepersonalen beredd pa att uppticka det barnet visade intresse for
(SOU, 1972:26). Nir barnet visat intresse fOr ett fenomen beskrevs pro-

cessen for begreppsbildandet pa féljande sitt: observera, besktiva, klas-
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sificera, méta och kommunicera (Barnstugeutredningen, 1971; SOU,
1972:26, s. 78 - 82). Forskolliraren skulle under denna process kommu-
nicera med barnet genom divergenta frigor, som kan ge flera och alter-
nativa svar och som inte syftar till att barnet ska svara ritt. Barnet skulle
fa undersOka och beskriva och reflektera Gver det som obsetrverats ur
flera aspekter. I Barnstugeutredningens diskussions-PM om innehéll och

metoder i férskoleverksamheten (1971) varnas for att:

Personalens planering eller egna associationer kan bli en fres-

telse till f6r hérd styrning. Detta leder visserligen till att ett

visst avsnitt behandlas. Men om barnens intresse och enga-

gemang gitt i en annan riktning blev deras behallning obe-

tydlig eller obefintlig. (s. 171)
En noggrann planering anses inte innebéra att forskolepersonalen sitter
upp mal f6r vad barnen ska lira. D4 begreppsbildning ir en viktig
aspekt i Barnstugeutredningen innebir planeringen av den pedagogiska
verksamheten att personalen genom milj6 och material skulle erbjuda
barnen méjligheter att observera, besktiva, klassificera, mata och kom-
municera kring det som intresserar dem. Detta kan uppfattas som att
miljé och materialplanering dr centralt i planeringsarbetet och en “me-
tod” for processinriktat arbete beskrivs genom de fem olika begreppen
och deras ordningsfoljd. Det édr inte bara en noggrann planering och en
“processintiktad metod” som anses utgéra mojligheter f6r barnens li-
rande och utveckling, ocksa tiden anses som betydelsefull f6r lirandet

for da kan barnen:

[...]inforliva sina intryck och erfarenheter. Ju grundligare er-
farenheter barnet har av en viss stimulans ju stérre nytta har
barnet pa hogre niva pa den grund som lagts. Férmagan hos
barnet att uppleva, att forsti, att ge uttryck for dr ddrfér av-
hingig arten och omfanget av den stimulans det ftt liksom
nir det fitt stimulans och hur linge det bearbetas
(Barnstugeutredningen, 1971, 5.25).
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Barn skulle f4 tid till att bearbeta och gestalta sina erfarenheter och med
stod av miljé och material och en kommunicerande vuxen fi formulera
sina tankar och idéer. Pa detta sitt bildade barnet olika begrepp som

ansigs som grundldggande f6r kommunikation och jagutveckling.

Barnobservationer

Genom barnobservationer skulle det enskilda barnets utveckling kon-
trolleras pé olika sitt. Det observationsmaterial férskollirarna fick fram
om barnets utveckling stilldes mot den teoretiska kunskap som fanns
om barns utvecklingsstadier och som formulerats i de utvecklingspsyko-
logiska teorierna. Observationsmaterialet skulle ge férskolldrarna en
fingervisning om barnet var omoget (enligt vad som ansags normalt
enligt utvecklingsstadiet for den dldern) och om barnet behévde stimul-
eras vidare eller om andra dtgirder beh6vdes fOr att stimulera utveckl-
ingen. For att fa fram ett material skulle observationstillfillena planeras
och organiseras med en férhoppning om att observationsaktiviteten
skulle operationaliseras genom ett roterande schema i arbetslaget

(Barnstugeutredningen, 1971).

Arbetslaget, férestandaren och psykologen

Samspel i férskolan beskrivs som en viktig pedagogisk aspekt i Barnstu-
geutredningen. Dirfor £f6rs ocksa arbetslagstanken fram som en viktig
princip fér arbetet. Arbetslaget skulle f6r barnen fungera som en modell
for hur ett samspel kan se ut. Samarbete i lag med tre till fyra personer
ses som mest effektivt for att kunna konferera, 16sa arbetsférdelning
och organisatoriska fragor. Men arbetslagets roll dr ocksa att f6ra en
kontinuerlig debatt om arbetsmoment och den pedagogiska praktiken.
Forestandaren pé forskolan skulle ingd i arbetslaget och skulle i férsta
hand anvindas f6r ”pedagogiska dndamal ”(SOU, 1972:26, s. 135). Pe-
dagogiska dndamal beskrivs som att vara personalledare och personal-

virdare, delta i arbetslagens méten och i barngruppsarbetet, ansvara for
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forskolans egendom samt att vara kontaktperson med huvudman och
andra myndigheter. Férutom att férestandaren skulle vara ett stéd for
arbetslaget anges att psykologer kan fylla en viktig funktion f6r férsko-
lepersonalen. Med stdd och hjilp av psykologer ges férskolepersonal
moéjligheter att bearbeta de egna kinslorna och férhillningssittet till
barnen. Psykologerna skulle i férsta hand handleda personalen och inte
arbeta med barnen. Detta kan uppfattas som ett led i tankarna om att de
vuxna fungerade som modell f6r barnets identitetsutveckling bidde som

individ och i samspelet med andra.

Sammanfattning av tankarna i Barnstugeutredningen

Enligt Barnstugeutredningen dr barnobservationer och planering fér det
pedagogiska arbetet tva separerade praktiker, som skrivs fram sida vid
sida. Barnobservationer anses betydelsefulla f6r att kontrollera barns
utvecklingsniva. Férskolan dr orienterad mot psykologin; samspel och
kommunikation stir i centrum och psykologer ses som ett visentligt
stod for forskollirarnas méjlighet att bearbeta kdnslor och férhallnings-

sétt till barn i olika pedagogiska situationer.

Vid planering av den pedagogiska praktiken bor barns intresse bilda
utgingspunkt och syftet med arbetet dr barns begreppsbildande inom
olika omriden. Begreppsbildandet ska ske genom en processliknande
”metod” utifrin att barnen ska observera, beskriva, klassificera, mita
och kommunicera. Foérskolans pedagogiska verksamhet skulle ocksé
organiseras for samarbete och kommunikation. Férskolepersonalens
arbete i arbetslag skulle framstd som modell f6r samarbete inf6r barnen
och dialogpedagogiken f6r samspelet tillsammans med barnet. Fore-
stindaren skulle vara delaktig och utgéra stéd 1 det pedagogiska arbetet

for férskolepersonalen.
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PEDAGOGISKA PROGRAMMET

ORGANlSE%A FOR KULTUR- OCH
KUNSKAPSATERSKAPANDE

Efter att Barnstugeutredningen lagts fram skrev Socialstyrelsen en rad
arbetsplaner® fér férskolan som skulle verka som stéd for férskoleper-
sonalens arbete. Nir riksdagen 1985 beslutade att alla barn senast 1991
skulle fa tillgang till férskola fran ett och ett halvt érs dlder tillsattes en
expertgrupp som utarbetade underlag som skulle férdjupa olika omra-
den i férskolans pedagogiska arbete (Bruun, 1983; Johansson, 1983;
Kirrby, 1983; Norén-Bjorn, 1983; S6derbergh, 1984). Hir skrevs ar-
betssitt fram fére det Pedagogiska programmet (Socialstyrelsen,

1987:3).

Medan samspelsmodellen skrevs fram som ett viktigt forhdllningssatt i
Barnstugeutredningen kom det Pedagogiska programmet snarare att
fokusera pd det som fanns utanfdr férskolan. Syftet med Pedagogiska
programmet var att underlitta planering, ledning, utvirdering och ut-
veckling av forskolans verksamhet” (a.a, s. 9). Det skulle ange riktlinjer-
na for férskolans praktik och pé detta sitt bidra till en likvirdig kvalité
pa forskolor runt om i Sverige. Nu skulle férskollirarna organisera for

kultur- och kunskapsiterskapande.

Barnstugeutredningen fokuserat det pedagogiska arbetet pa barnets jag-
utveckling medan Pedagogiska programmet istillet riktar blicken pa
barnet i férhéllande till omvirlden. Centrala begrepp for innehallet i
forskolan blev nu natur, kultur och samhalle. Med stéd av detta innehall
i den pedagogiska praktiken skulle barnets identitet utvecklas. Barnet

skulle fa begrepp for det som skedde i omvirlden och stéd i sin kom-

¢ Socialstyrelsen 1975, 1976a, 1976b, 1977, 1978
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munikation med andra. P4 detta sitt knot Pedagogiska programmet an
till jagutveckling, kommunikation och begreppsbildning fran Barnstu-

geutredningen.

Férhéllningssétt till barns lirande

Utgangspunkten i resonemanget om barns utveckling och lirande var
att barn lir bist om det som ska liras knyts till tidigare erfarenheter och
kunskaper och dverensstimmer med barnets utvecklingsniva. Barns
utveckling beskrivs som mer eller mindre lagbundna faser eller stadier.
Men enligt Pedagogiska programmet ricker det inte att kinna till vad
som dr normalt f6r en viss utvecklingsnivé, utan denna kunskap ska
kombineras med kunskap om processer som paverkar barns utveckling
pé olika sitt. Socialisationsprocessen anges som betydelsefull £6r barnets
inférlivande av normer, virderingar och handlingsménster. Genom so-
cialisering anses barnet lira sig hur det ska férhalla sig till gruppen, kul-
turen och samhillet. Men barnet tillskrivs ocksa en aktiv del i utveck-

lingsprocessen:

Barn dr inte passiva mottagare av omgivningens paverkan.

Genom sina handlingar och aktiviteter provar och utvecklar

de sin férmiéga, sin kunskap och férstaelse i relation till om-

givningen. Barnets egna initiativ, dess nyfikenhet och lust att

utforska och prova grinser gor det till en aktiv part i samspe-

let med omgivningen. (Socialstyrelsen, 1987:3, s. 21)
Barnens intresse och intentioner anses som viktiga f6r deras utveckling.
Utvecklingsprocesser ska ddrfér utga fran utvecklingsnivi, tidigare erfa-
renheter, socialiseringsprocessen och det aktiva barnet. Ytterligare sti-
mulans kan ges genom bearbetning och gestaltning med hjilp av det
som da kallas iamnesomraden, vilka var sprik och litteratur, bild och
form, sang och musik samt rérelse och drama. Dessa omriden skulle

integreras i det dagliga arbetet. Inom dessa omriden foreslogs anstill-

ning av resurspersoner med specialkompetenser for att forstirka ut-
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vecklingsprocesser inom dmnesomradena och for att finna karridrvigar

for kompetent personal.

Arbetssittet i forskolan skildras utifrin tankarna om arbete, lek och Ii-
rande. Tanken med arbete byggde pé férskolans tradition att férskole-
barn skulle ta ansvar for att duka, stida och skota vixter men barnen

skulle ocksa ges moijlighet att se olika arbetsplatser. Detta skulle ge ni-
ring 4t barns lek som i Pedagogiska programmet ges stor betydelse for

barns utveckling och lirande” (Socialstyrelsen, 1987:3).

Temainriktat arbetssitt beskrivs som en metod dd den pedagogiska
praktiken fokuserar en friga under en lingre period. Syftet med temat
ska vara genomdiskuterat av arbetslaget och det skulle finnas en klar
planerad struktur f6r genomfdrandet. Dessutom ska barns tankar och
funderingar bilda utgangspunkt fér planeringsarbetet. Planering anses
som en utgingspunkt f6r en mélinriktad pedagogisk praktik. Viljs till
exempel temat kldder ska det inrymmas i alla amnesomriden och even-

tuellt delas upp pa olika aldrar och grupper:

For de yngsta dr det aktuellt att 6va av- och paklidning och
ge namn, 3-5 dringarna 4r kanske mest intresserade av vari-
fran klider kommer, medan 5-6 dringarnas intresse kan vid-
gas till klider i andra linder och f6rr i tiden. (Bruun, 1983, s.
55)

Exemplet visar hur arbetet féreslds utformas utifrdn en kultur- och kun-
skapsreproducerade tanke. I texterna skildras det som viktigt att inf6r

lingtidsplaneringen stilla varfor, vad och hur-frigor som utgingspunkt

7 I pedagogiska programmet skrevs inlirning. Inldrningsperspektivet tillskriver
Hwang, Nilsson (2011) minniskans beteende till f6ljd av miljéns paverkan och
g6r kopplingar till vilka forstirkningar eller bestraffningar som kan férklara
varfor en minniska gér som den gor i olika situationer.
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for temats innehall. Nar temat sedan avslutas foreslar man att resultatet

av arbetet analyseras.

Observation och dokumentationsarbete

Som ett sitt att arbeta genom ett tema foreslogs att arbeten som barnen
producerade kunde finnas i miljén ”fran golv till tak” (Norén-Bjorn,
1983, s. 33). Genom att miljén genomsyrades av material frin temat
kommunicerades vad som pagick pd férskolan. Detta beskrivs som en
form av dokumentationsarbete, dar materialet anvinds for att kommu-
nicera ett arbete. Detta material anges inte som underlag fér utvirde-
ringsarbetet, diremot foreslas regelbundet dokumentationsarbete som
dagboksanteckningar, observationer och olika nertecknade iakttagelser
(Bruun, 1983; Socialstyrelsen, 1987:3). Norén-Bjorn (1983) anser att

forskolepersonal bor:

[...]Jutvirdera det egna arbetet och vad de olika barnen far ut

av forskolevistelsen for att se om de intentioner man har

uppfyllts. (s.42)
Utvirderingen foreslds utga fran hur arbetet och den pedagogiska prak-
tiken har fungerat f6r barnen (Socialstyrelsen, 1987:3). Man foresldr
ocksd att ndgon annan utanfor arbetslaget sisom barnomsorgsassistent

eller andra kollegor tas till hjilp i utvirderingsarbetet.

Det finns ocksa idéer f6r hur personalkonferenser skulle kunna anvin-
das till utvirderingsarbete. Det kan till exempel ske ett utbyte mellan
avdelningarna och diskussioner om hur temat kan f6ljas i olika dlders-
grupper. Dessa samtal kan sedan ge impulser till fortsatt arbete och en
kontinuerlig pedagogisk diskussion och fortbildning (Bruun, 1983, s.
59). Man rekommenderade att f6rskolans férestaindare ansvarar for pe-

dagogisk handledning av personalen och att pedagogisk planering och
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utvirdering genomfdrs pd forskolan. Detta kan sedan resultera i en ut-

vecklingsplan f6r férskolan som limnas till huvudmannen.

Sammanfattande tankar om pedagogiska programmet i
forhdllande till Barnstugeutredningen

Tankarna frin Barnstugeutredningen om jagutveckling, begreppsbild-
ning och kommunikation utvecklas pa olika sitt vidare i Pedagogiska
programmet. Istillet f6r att betona begreppsbildning skrivs det om te-
mainriktat arbetssitt som fokuserar natur, kultur och samhille. Temat
ska planeras och utvirderas utifrin barns utvecklingsstadier. Utvirde-
ringen féreslis bygga pa om intentionerna for temat var uppfyllda och

utifran hur férskolepersonalen uppfattade barnens meningsskapande.

Skiljelinjen mellan Barnstugeutredningen och Pedagogiska programmet
finns i synen pd planeringsarbetet. I Barnstugeutredningen betonas att
den noggranna planeringen ér viktig f6r att kunna vara flexibel i arbetet,
men i Pedagogiska programmet dr planeringen viktig for att kunna ge-
nomféra och utvirdera praktiken. I intentionerna f6r dokumentations-
arbetet fokuseras den pedagogiska praktiken mer dn det enskilda barnets

utveckling.

Forskolan hade redan tidigare integrerat samarbetsmodellen f6r arbetet
och i Pedagogiska programmet aktualiserades socialiseringstanken i for-
héllande till natur, kultur och samhille. Nésta steg i férskolans f6rind-
ring innebar att forskolan linkas samman med skolan, blev en skolform
och p4 detta sitt bildade férsta etappen i det institutionella utbildnings-
systemet. Ar 1998 integrerades si forskolan med évriga utbildningssy-

stem, och i samband med detta fick férskolan sin férsta liroplan.
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LAROPLAN FOR FORSKOLAN LPFO 98

ORGANISERA FOR REFLEKTION OCH LARANDE

Ar 1996 tillsatte regeringen en kommitté med uppdrag att limna forslag
till ett nytt maldokument f6r den pedagogiska praktiken f6r barn i dld-
rarna 6-16 ar. Aret efter fick gruppen, som kallades f6r Barnomsorg-
och Skolakommittén (BOSK), ett tilliggsdirektiv att ocksa utarbeta mal-
dokument f6r férskolan. Syftet var att stirka forskolans pedagogiska roll
genom en tydligare strukturering av innehallet f6r att underlitta plane-
ring, men ocksd for att kunna f6lja upp och utvirdera malen (SOU,
1997:157). Samtidigt som forskolan fick en liroplan flyttades huvud-
mannaansvaret fran Socialstyrelsen till Utbildningsdepartementet. Skol-
verket blev ny tillsynsmyndighet f6r férskolan. Liroplanen
(Utbildningsdepartementet, 1998) kom till sin struktur att i stort Gver-

ensstimma med skolans liroplan.

I det forslag till liroplan som BOSK redovisade 1997 (SOU, 1997:157)
fanns forslag som kritiserades av flera remissinstanser och som sedan
’r6stades ner” och ddrfor inte finns med i den slutliga liroplanstexten.
Ett sidant forslag var att férskolliraren skulle ges ett 6kat pedagogiskt
ansvar i relation till hela arbetslaget och ett annat var att det skulle géras
en individuell planering f6r varje barns utveckling och lirande. Ett helt
avsnitt om mal och rikdlinjer f6r férskolechefens/rektors ansvar var
borttaget frin betdnkandets férslag ndr liroplanen var firdigskriven och

gavs ut.

Efter den forsta utvirderingen av vad det inneburit att forskolan fatt en
liroplan (Skolverket, 2004) framstilldes ett stddmaterial ”Kvalitet i f61-
skolan” (Skolverket, 2005) med allminna rdd f6r det fortsatta imple-

menteringsarbetet. I detta material sdgs att det systematiska utvirde-
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ringsarbetet bor utga frin férutsittningar, arbetet i férskolan och

maluppfyllelse.

Fokus pa larande

Barnstugeutredningens samspelsmodell och socialisering enligt Pedago-
giska programmet hade varit viktiga utgingspunkter f6r det pedagogiska
arbetet i férskolan. Nu blev intentionen istillet att /drandet skulle bilda
fokus f6r det pedagogiska arbetet i férskolan. Grundskolans terminologi

bérjade nu integreras i férskolans vokabulir.

Liroplanen inleds med ett avsnitt ddr férskolans virdegrund och upp-
drag definieras. Direfter f6ljer fem avsnitt med mdl och riktlinjer f6r
arbetet indelade i: Normer och virden, utveckling och lirande, barns
inflytande, férskola och hem och slutligen samverkan med férskoleklass,

skola och fritidshem.

Milen £6r férskolan skrevs som strivansmal och inte uppniendemal.
Strivansmal anger riktningen f6r den pedagogiska praktiken och bygger

pa lingsiktighet.

Férhéallningssétt till barns lirande i lek, sprak och kun-
skap

I det remissférslag som féregick liroplanen beskrivs lirandet med ut-
gangspunkt i att ”varje barn arbetar med att erévra omvirlden” (SOU,
1997:157, 5.41). Det dr betydelsefullt att barnets arbete med att erévra
virlden st6ds i férhallande till de definierade mélen. Erévrandet av om-
vitlden bildar den lirandeprocess som ir i fokus i betdnkandet. Liran-

det stills i relation till lek, sprak och kunskap.

Den syn pa lek, som funnits under 1990-talet (SOU, 1997:157) beskrivs
som problematisk genom att det funnits sirskilda aktiviteter dir barnen

har fatt leka fritt och sd har det funnits aktiviteter som vuxna organiserat
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och styrt och dd har det kallats pedagogik. Leken sirskiljs nu inte frin
lirandet utan istillet ska férskolepersonal se lek och lekfullhet som en
betydelsefull dimension i allt lirande” (a.a., s.42). Férskolepersonalen
foreslds forhalla sig 6ppen till barnens sprakanvindning och i férsta
hand méta barnens nyfikenhet pa det sitt som den visar sig i stunden,
till skillnad frdn att endast se planerade lartillfillen som stunder da bar-

nen erévrar spraket.

Kunskap framstills handla om filosofiska frigestillningar som kontinu-
erligt beh6ver hallas levande i de pedagogiska diskussionerna. I betin-
kandet anses det ddrfor visentligt att kunskapsbegreppet problematise-
ras. Kunskap beskrivs inte heller som ett entydigt begrepp och i ldropla-
nen definieras det som fakta, forstelse, firdighet och fértrogenhet. Ett

annat forslag till definition av kunskapsbegreppet i betinkandet ér:

Kunskap kan f6rstis som en process som forutsitter en aktiv

interaktion med andra manniskor och fenomen i varlden.

Kunskap och lirande blir i detta perspektiv inte bara relate-

rade till individen, som enskilda manniskor har eller besitter,

utan ndgot som skapas och definieras tillsammans med

andra. (SOU, 1997:157, s. 51-52)
I det integrerade arbetssitt som férordas tas barnens erfarenheter, in-
tressen och kunskaper som utgiangspunkt i ett projekt eller temaarbete. I
interaktion med barn, férdldrar och kollegor kan sedan forskolldrare

beskriva hur de uppfattar den kunskap som produceras i den pedago-

giska praktiken.

Dokumentation och den reflekterande praktikern
Foérskolans tradition av barnobservationer framstills i betinkandet som
ett alltfor forenklat sitt att beskriva barn och pedagogisk praktik. Istillet
lyfter man fram komplexiteten och vikten av problematisering i pedago-
giskt arbete. Den “reflekterande praktikern” lyfts fram som nagon som

kontinuerligt skapar utrymme f6r kritiska analyser av den pedagogiska

38



praktiken och som tar ansvar f6r och bidrar till utveckling i det pedago-
giska arbetet. Som utgangspunkt f6r detta arbete skulle observationer
och dokumentationer anvindas. Pedagogisk dokumentation féreslds nu
for forsta gingen kunna anvindas till utvirderingsverktyg i férskolear-

betet och beskrivs pé féljande sitt i betinkandet:

[...]ett kollektivt arbetsverktyg som bygger pa gemensamt re-

flektionsarbete, dar sdval lirare som barn, foraldrar och

andra kan delta. For att synliggora praktiken krivs dock att

dokumentation blir en naturlig och integrerad del av det dag-

liga arbetet och inte nagot som ligger vid sidan av. Detta f61-

utsitter att man i arbetet kan skapa en kultur av samarbete,

reflektion och kommunikation. Att bygga en sddan kultur

[...] dr ett omfattande arbete som kriver ling tid, en profess-

ionell instillning samt en vilja att granska sina egna handling-

ar och stilla sig i dialog med andra. (SOU, 1997:157, 5.98)
Pedagogisk dokumentation beskrivs som ett kollegialt verktyg som
bland annat innebir att tillsammans med kollegor granska det egna arbe-
tet. Pedagogisk dokumentation skrevs ocksa in i Liroplanen
(Utbildningsdepartementet, 1998) som en dokumentationspraktik som
skulle kunna synliggéra praktiken och pa detta sitt bilda underlag f6r
samtal och bedémning av densamma. Utvirderingspraktiken foreslas

handla om utvirdering som ~utvecklade ett utvecklingstinkande” (SOU,

1997:157, 5.100) snarare dn ett kontrolltinkande.

I betinkandet finns ocksd forslag pa en ny funktion i svensk férskola
som kalls pedagogisk handledare. Denna person skulle hjilpa férskolld-
rarna att diskutera férskolans pedagogiska verksamhet och stédja

dokumentationsarbetet for att utveckla ett utvecklingstdnkande.

Sammanfattande tankar om Liroplanen i férhallande till
tidigare statliga reformer
Tankarna frin betdnkandet (SOU, 1997:157) och liroplanen

(Utbildningsdepartementet, 1998) kan kinnas igen bdde fran Barnstu-
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geutredningen och fran Pedagogiska programmet men de har férindrats
ndgot. Dokumentationerna som underlag f6r samtal framtrider tydligare
i de senare texterna dn i det pedagogiska programmet. Samtidigt betonas
en samarbetande kultur som hidmtar sina historiska tridar frin Barnstu-
geutredningens samspelsidéer och Pedagogiska programmet, men som
hir bygger pa samarbete kring dokumentationsarbetet. Barns sprakli-
rande har givits stor betydelse i betinkandet och kan liknas vid Barnstu-

geutredningens betoning pd begreppsbildning.

Begreppen lirande och kunskap kan kopplas till den skolkultur som

forskolan inlemmats i inf6r inférandet av liroplanen. Psykologin ir inte
lingre pd samma sitt fokus i det pedagogiska arbetet. Férskolan betrak-
tas inte lingre som ett daghem dir det sociala samspelet dr centralt utan

som en forskola, dir lirande blir ett viktigt begrepp.

Drygt tio dr senare f6ljer ndsta etapp av frskolans férindrade uppdrag.
Detta innebar att liroplanen revideras och kunskapsiterskapande aktua-

liseras igen. Forskolan tar ett steg nirmare skolan.

REVIDERING AV FORSKOLANS LAROPLAN

ORGANISERA FOR SYNLIGGORANDE AV FORANDRAT
KUNNANDE

Infdr tankarna om en revidering av liroplanen ansdg regeringen att:

Barnens naturliga lust att ldra har inte utnyttjats fullt ut. F6r-
skolan bor 1 hégre utstrickning ge tidig pedagogisk stimulans
for barns sprakliga och matematiska utveckling, utifrin det
enskilda barnets erfarenheter, intressen, behov och forutsatt-
ningar. Ett forstirkt pedagogiskt arbete kan ocksé férbereda
barn for deras framtida skolgang och livslinga lirande. Fo1-
skolans liroplan behéver dirfor fortydligas nir det galler
vissa mal, personalens ansvar samt verksamhetens uppfolj-
ning och utvirdering. Milen bor formuleras p4 ett sadant sitt
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att lirandet kan fortsitta i lekfulla former och med hinsyn till

barnens utveckling, erfarenheter, intressen och férutsittning-

ar. (Utbildningsdepartementet, 2010, s.3)
Utbildningsdepartementets avsikt med den reviderade liroplanen var
alltsd att komplettera vissa mal i férskolan och att fortydliga f6rskolld-
rarnas ansvar samt att ge riktlinjer f6r uppfdljning och utvirdering av
forskolans pedagogiska praktik. Foérslaget om férskollirarens ansvar och
forskolechefens pedagogiska ansvar kom dter att aktualiseras och i den
reviderade liroplanen kom forskollirarnas ansvar f6r det pedagogiska
arbetet med barnen och férskolechefens pedagogiska ansvar f6r f6rsko-
lans praktik att faststillas. Vid denna tidpunkt réstades inte dessa forslag
ner som fjorton ar tidigare. Nu fick forslagen st6d och antogs av rege-
ringen. For att skapa st6d f6r uppfoljning och utvirderingsarbetet gav
Skolverket ut tva skrifter under 2012 som skulle fértydliga och stédja
kvalitetsarbetet i férskolan: ”Uppfdljning, utvirdering och utveckling i
forskolan — pedagogisk dokumentation” (Skolverket, 2012b) och ”Sys-

tematiskt kvalitetsarbete — £6r skolvdsendet” (Skolverket, 2012a).

Organisering fér férdndrat kunnande genom systematiskt
dokumentationsarbete

Det forsta avsnittet i den reviderade liroplanen (Skolverket, 2010) har
inte férdndrats sedan liroplanen 1998 skrevs. Direfter foljer fem avsnitt
med mal och riktlinjer f6r arbetet indelade i normer och virden, ut-
veckling och lirande (dir nya “kunskapsomriden” kommit som tilligg),
barns inflytande, férskola och hem samt samverkan med forskoleklass,
skola och fritidshem. De nya avsnitt som tillkommit i den reviderade
upplagan ir uppfoljning, utvirdering och utveckling samt ett avsnitt om

forskolechefens ansvar.

Férhéallningssétt till barns lirande
Nytt begrepp i den reviderade liroplanen ér “kunnande”, som anvinds

vid fem olika tillfdllen i texten. Begreppet anvinds som barns kunnande
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och som barns forindrade kunnande, da i forhallande till mdlomraden
(Skolverket, 2010, 5.10,14,15). Begreppet anvinds for att dokumentat-
ionsarbetet i férskolan ska visa att det sker en férindring hos barnet
over tid. Det betonas dock att det inte 4r barnen som ska bedémas ut-
vecklingsmissigt och kunskapsmaissigt, utan om det har skett ett f6rdnd-
rat kunnande hos det individuella barnet. Det ska visa pé kvalitén i den

pedagogiska praktiken.

Systematiskt dokumentationsarbete

Det systematiska dokumentationsarbetet syftar till att ge kunskap om
forskolans kvalité for att kontrollera om praktiken pa férskolan “sker i
enighet med milen” (Skolverket, 2010, s.14). Dokumentationsarbetet
avser ocksa att utveckla bittre arbetsprocesser. Analyser av dokumentat-
ionerna ska avgdra om barnen lir sig, utvecklas, kinner sig trygga och
har roligt i férskolan. Utifran dessa aspekter ska resultaten av analyserna
peka ut utvecklingsomriden. Barnets perspektiv ska vara utgangspunkt i

analysatbetet.

I skriften ”Uppfdljning, utvirdering och utveckling i férskolan — peda-
gogisk dokumentation” (Skolverket, 2012b) beskrivs pedagogisk doku-
mentation som ett verktyg som kan synliggéra processerna i férskolans
praktik genom att synliggdra barnet och kontexten och barnet i kontex-
ten. Eftersom det 4r barnens lirprocesser som ska foljas anses pedago-
gisk dokumentation utgéra ett utvirderingsverktyg for den pedagogiska
miljé som erbjuds (a.a). Hir bildar processen figur och malformulering-
ar bakgrund. Diremot bildar maluppfyllelse och resultat figur i den
andra skriften som utkom pa Skolverket samma ar och som heter ”Sys-
tematiskt kvalitetsarbete — 61 skolvdsendet”. I denna skrift anses

maluppfyllelse vara det centrala:
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Pa enhetsniva dr det férskolechefens respektive rektorns an-
svar att se till att det finns dokumentation som beskriver
maluppfyllelsen. Hur férutsittningar och arbetsprocesser pé-
verkat resultaten behdver framga av dokumentationen.
Framfor allt dr det viktigt att dokumentationen innehéller
personalens gemensamma analys av vilka utvecklingsinsatser
som enheten behdver genomféra f6r att uppfylla de nation-
ella malen. (Skolverket, 2012a, s.21)
Forskolechefen ansvarar for att det finns sammanstillda dokumentat-
ioner dir forutsittningar, analyser och resultat av férskolans praktik

stills mot strivansmalen.

OVERGRIPANDE SAMMANFATTNING

I det diskussions-PM (Barnstugeutredningen, 1971) som framstills infér
Barnstugeutredningen beskrevs att det vid den tiden fanns ”’den gingse
forskolan” och den “utbildningsteknologiska férskolan”. Den utbild-
ningsteknologiska férskolan tycks vara 2010-talets 16sning pa den mot-
sdttning som finns mellan malfokuserat tinkande som “kvalitetsgaranti”
och det som 6ver tid och pa olika sitt formulerats om vad som anses
meningsfullt f6r barnen. I den reviderade liroplanen finns intentioner
att strama upp férskolans pedagogiska praktik pd ett liknande sitt som i
pedagogiska programmet dd4 mal och utvirdering ocksa betonades som
betydelsefulla f6r kvalitetsarbetet och f6r en likvirdig f6rskola. Begrep-
pet kunnande kan associeras till kunskaper som en form av fasta kom-
petenser eller firdigheter som ska stimmas av efter hand, medan /-
rande associeras till processer, nidgot som ir i rérelse och som inte ér s
fast och bestimt. Dessa aspekter av forskolans praktik betonas mer eller
mindre i olika perioder. Riktlinjer, allmédnna rad och liroplaner balanse-

rar mellan att framhalla process eller att framhalla resultat.

En annan motsittning i styrdokumenten giller hur och p4 vilket sitt
forskolans dokumentationsarbete ska utformas. Ska tyngdpunkten lig-

gas pa forskolans kontext eller ska dokumentationsarbetet fokusera in-
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dividens utveckling och lirande och i sé fall pa vilket sitt? Det som
dock verkar sjilvklart dr art dokumentera och att dokumentationsarbetet
fran och med den reviderade liroplanen ska systematiseras. Instruktion-
er om vad som ska dokumenteras, vem som ska gora det, hur det ska
gbras och for vilket syfte har varierat under den analyserade tidspe-

rioden.

I kapitlet har reformer som har haft till avsikt att férdndra férskolans
praktik 6ver tid redovisats. Synen pa barns lirande och utveckling har
forindrats vilket paverkat arbetet med kunskapsinnehall och dokument-
ationsarbetet. Av de pedagogiska idéer som funnits historiskt kvarstar
nédgra som avlagringar i férskolans verksamhet medan andra idéer om-
formas och helt nya sitt att utféra arbetet introduceras. Enligt Skolver-
kets utvirdering (2008) tycks dokumentationsarbete vara ett omrade dér
barns individuella utveckling och lirande fortfarande fokuseras utan att
relateras till den verksamhet som f6rskolan erbjuder. I den reviderade
liroplanen har dirfor férskollirarna och foérskolechefen dlagts att ge-
nomfora ett systematiskt dokumentationsarbete f6r att kunna f6lja upp

och utvardera forskolans verksamhet.

SYFTE OCH FORSKNINGSFRAGOR

Pedagogisk dokumentation introducerades i férarbetena till férskolans
forsta liroplan. Pedagogisk dokumentation kan férstas och beskrivas
som ett utvirderingsverktyg (Skolverket, 2012b). Trots att manga kom-
muner satsat pa kurser och fortbildning i pedagogisk dokumentation har
detta inte blivit det kollegiala utvirderings- och fortbildningsverktyg
som det en ging introducerades som (Skolverket, 2004, 2008). Men da
det finns férskolor dir férskolldrare arbetat en lingre tid med pedago-
gisk dokumentation har deras erfarenheter varit intressanta att studera.
Dessa forskolor dr inspirerade av tankarna och idéerna i Reggio Emilia.

Diirfor bestir empirin i studien av utsagor och texter fran férskolldrare
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som arbetar pé sd kallade Reggio Emilia-inspirerade férskolor med lang
erfarenhet av att arbeta med pedagogisk dokumentation. Férskolldrarna
har tillsammans med ateljéristor och pedagogistor genomfort ett gemen-
samt projekt som kallats ”Ljuspunkten, barns relation till fenomenet
och begreppet ljus”. Deras gemensamma och unika erfarenhet har jag
studerat och analyserat for att kunna utveckla kunskap kring f6rind-

ringsarbete och systematiskt dokumentationsarbete i férskolan.

Syftet med denna studie ér att utveckla kunskap om pedagogisk doku-
mentation som verktyg for lirande om, och férindring av, den pedago-

giska praktiken i férskolan Sver tid.
Overgripande forskningsfrigor:

*  Vilka férindringar i den férskolepedagogiska verksamheten gar
att identifiera i férskollirarnas berittelser om pedagogisk
dokumentation?

*  Hur kan férindringsprocesser forstds nir pedagogisk doku-
mentation introduceras och anvinds 6ver tid 1 férskolans peda-

gogiska verksamhet?
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KAPITEL 2

PEDAGOGISK DOKUMENTATION

Detta kapitel inleds med en beskrivning av hur pedagogisk dokumentat-
ion8 utvecklats som begrepp 6ver tid med start i de kommunala f6rsko-
lornas praktik i Reggio Emilia. Direfter kommer svensk och internat-
ionell forskning om pedagogisk dokumentation att redovisas. I den av-
slutande delen av kapitlet kommer jag att peka pd en del av den kritik

som finns kring arbetet med pedagogisk dokumentation.

DOKUMENTATION | REGGIO EMILIA

I Reggio Emilia beskrivs dokumentation som ett multiavsiktligt verktyg
(Rinaldi, 2004). Det anses att dokumentationsarbetet visualiserar barns
lirandeprocesser, deras s6kande efter mening och deras sitt att konstru-
era kunskap. Dokumentationsarbetet anses ocksé frimja idén om att
forskola och skola dr en plats f6r demokratisk och politisk praktik, ge-
nom att méjliggéra f6r medborgare, unga och gamla, att engagera sig i,
och argumentera for, viktiga frigor som barndom, omsorg, utbildning
och kunskap. Rinaldi menar vidare att dokumentationsarbetet dr ett sitt
att 6ppna upp ett publikt rum, eller forum, i det civila samhillet. Rinaldi

anser ocksd att dokumentationsarbetet mojliggér en férbindelse mellan

8 Tidigt s6kte jag pa cooperative learning, preschool education och observat-
ional learning nir jag gjorde en litteratursékning, vilket gav en ohanterbar
mingd triffar. Istillet kom jag att koncentrera mig pa pedagogical documentat-
ion och Reggio Emilia approach. Vid den senaste sékningen (20130424) gav
pedagogical documentation 21 triffar och Reggio Emilia approach 289 traffar i
databasen Eric.
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praktik och teori i vardagen. Den ir ett medel f6r lirarens professionella
utveckling dir man vill ”synliggéra barnens lirandeprocesser och deras
s6kande efter mening och deras vigar att konstruera kunskap” (a.a,
s.16). P4 detta sdtt menar hon att teori kopplas samman med praktik i

vardagens arbete.

Lyssnandet ses som ett viktigt begrepp i dokumentationsarbetet i Reg-
gio Emilia (Rinaldi, 2004). Begrepp som tillginglighet och sensitivitet
handlar om att lyssna pd och att bli lyssnad till pa fler sitt 4n bara ge-
nom talat sprik och horsel. Lyssnandet beskrivs innefatta ett sékande
och tolkande efter meningsfulla budskap. Lyssnande handlar om kom-
munikation, om att ge tid till att lyssna bade pa den inre och den yttre
minniskan, menar Rinaldi. Lyssnande som ett vilkomnande av olika sitt
att tinka och gora. Lyssnandet producerar inte bara svar utan ocksa fra-
gor eftersom det skapas tvivel och osikerhet. Vidare beskriver Rinaldi
att lyssnandets pedagogik innebir bade att lira sig lyssna och beritta,
eftersom individen lir nér den ligger fram sina tankar och idéer

(Rinaldi, 2001). Nir sedan lirarna reflekterar och samtalar kring doku-
mentationsmaterialet dr det ett sbkande efter mening, frimst vilken me-
ning som barnen finner i det de méter och erfar (Gardner, 2001). Lirar-
na lir sig pa detta sitt ocksa att lyssna till barnens uttrycksformer, tankar

och idéer. Dirfor ligger fokus pa processer i dokumentationsarbetet.

DOKUMENTATION BLIR PEDAGOGISK
DOKUMENTATION

Redan 1986/1987 myntade Gunilla Dahlberg begreppet pedagogisk
dokumentation (samtal den sjitte februari 2009) efter att ha besékt f61-

skolorna i Reggio Emilia. Hon tillhérde den grupp som kallade sig
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AREA-gruppen® och som 1988 méttes i Stockholm “f6r att diskutera
varfor sa mdnga svenska pedagoger lockats av den pedagogiska filosofin
i Reggio Emilia” (Dahlberg et al., 2001, 5.190). Gruppen besdkte Reggio
Emilia och bérjade anordna seminarier kring erfarenheterna de fitt fran
sina resor.'” Ar 1993 startades ett samarbete mellan representanter frin
staden Reggio Emilia och gruppen i Stockholm genom projektet Barn-
omsorgspedagogik i en féranderlig virld som finansierades av Socialde-
partementet. Projektet genomférdes i en stadsdel i Stockholm med syfte
att ”dekonstruera de dominerande diskurserna pé férskolefiltet f6r att
rekonstruera andra diskurser (a.a., s.192)”. Gruppen ansag bland annat
att barnobservationer genomférdes och anvindes som ett utvirderings-
instrument eller for klassificering av barn. Gruppens avsikt var, som jag
forstar det, att observationsarbetet i forskolan skulle férandras mot att
mer likna det sitt som dokumentationsarbetet genomférdes pa férsko-

lorna i Reggio Emilia.

Enligt Grieshaber och Hatch (2003) dr det frimst Dahlberg som utveck-
lat teorier kring pedagogisk dokumentation. Tillsammans med Hillevi
Lenz Taguchi bérjade Dahlberg utveckla en pedagogisk filosofi kring
begreppet pedagogisk dokumentation under 1990-talet. Dahlberg och
Lenz Taguchi (1994) beskriver en vision om en férindrad praktik dir
pedagogisk dokumentation dr férutsittningen for det utforskande ar-

betssitt som de vill initiera i den svenska férskolan. Dahlberg och Lenz

9 AREA stir for Arbetsgruppen for studier av Reggio Emilia

10 Samtidigt med projektet "Barnomsorgspedagogik i en férinderlig
virld” presenterades i Sverige férskolorna 1 Reggio Emilias sitt att do-
kumentera och svenska férskolldrare borjade aka till Italien pé studie-
veckor. Det anordnades ocksa tidigt resor som utgick fran Géteborg.

Fortfarande anordnas arligen resor till Reggio Emilia frin Sverige.
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Taguchi dr kritiska till de barnobservationer som bedémer barns ut-
veckling och som de menar vara rddande som dokumentationsarbete i
den svenska forskolekontexten. Over tid har Dahlberg utvecklat tankar
om pedagogisk dokumentation som tranformativ kraft och Lenz
Taguchi beskriver pedagogisk dokumentation som en aktiv agent i fo1-
skolans praktik (Skolverket, 2012b), vilket jag redogdr £f6r nedan. Den
intention som fanns att férindra dokumentationspraktiken tycks nu ha
etablerats i och med att Skolverket gett ut en skrift dir pedagogisk

dokumentation skrivits in férskolans utvirderingskontext (Skolverket,
2012b).

TANKARNA KRING PEDAGOGISK
DOKUMENTATION BORJAR UTVECKLAS

I Utbildningsdepartementets utredning fér f6rlingd skolgang (Dahlberg
& Lenz Taguchi, 1994) bérjar Dahlberg och Lenz Taguchi utveckla tan-
karna om den kultur- och kunskapsskapande ménniskan. Hir beskrivs
ett dokumentationsarbete som syftar till att synliggéra den kultur- och
kunskapsskapande praktiken som de menar bygger pa det klassiska
bildningsbegreppet, progressivismen och dialogfilosofin!!. Dahlberg och
Lenz Taguchi skildrar en vision om ménniskan som aktiv och kunskaps-
skapande oberoende av alder. Respekten f6r barnets kultur- och kun-

skapsskapande beskrivs pa foljande sitt:

[...]barnet som kompetent och nyfiket barn — ett barn som
ar fyllt av lust att lara, att utforska och utvecklas som minni-
ska, i en aktiv relation till andra minniskor. Det ar ett rikt
barn. Ett barn som tar aktivt del i den kunskapsskapande
processen. Detta barn dr ocksa aktivt i konstruktionen —
skapandet av sig sjilvt, sin personlighet och sina f6rmagor,

11 Dahlberg och Lenz Taguchi (1994) utvecklar dessa tankar pd sidorna 24-27.
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genom interaktionen med omvirlden. (Dahlberg & Lenz

Taguchi, 1994, s. 23)
Dahlberg och Lenz Taguchi menar vidare att barnet inte ska uppfattas
individuellt och kognitivt utan det ska istillet uppfattas som en kommu-
nikativ och kooperativ individ. Férskolliraren bor i den kultur- och
kunskapsskapande processen tillsammans med barnet férhalla sig reflek-
terande till olika lirandeprocesser under det som beskrivs som en form

av bildningsresa bade f6r barn och vuxna. Férskolliraren ska forhalla sig

[...]som medresendr, 6msom vigledare — handledare - som

ger information om resans riktning och stimulans infér den

fortsatta resan, och 6msom dragkraften, dven om strickning-

en inte alltid blir den man trott. (Dahlberg & Lenz Taguchi,

1994, s. 23)
I denna process bedéms dokumentationsarbetet kunna mojliggdra att
erfarenheter tillvaratas och detta anses i sin tur leda till f6rindring. Uti-
fran denna argumentation anses foérskollirarna skapa kunskap (Dahlberg
& Lenz Taguchi, 1994). Ett syfte med pedagogisk dokumentation menar
Lenz Taguchi (1997) ér att forskolldrare ska fa syn pa sitt forhallnings-

sitt och dirmed kunna Sppna upp for andra sitt att férhalla sig till barn

(a.a.).

PEDAGOGISK DOKUMENTATION SOM
VERKTYG FOR FORSKOLLARARES LARANDE

I sitt avhandlingsarbete utforskar Lenz Taguchi (2000) en pedagogisk
dokumentation i en deltagande etnografisk studie. Hon pekar péd svarig-
heterna att férdndra praktiken déd det finns férgivettagna sitt att tinka
och agera. Férindring menar hon kan ske genom att gbra motstind mot
det som uppfattas som sjilvklart i praktiken och prova andra innebérder
for att ”ge sig in i ett spel av betydelseskillnader med f6rindring som en
méjlig konsekvens” (a.a., s. 278). Lenz Taguchi foreslir dirmed att

dokumentationsmaterialet ska lidsas multipelt. Ndr dokumentationer
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lises multipelt innebir det att férskollirarna liser dokumentationerna
utifrin olika utgdngspunkter och olika perspektiv. Att f6rsta ett material
pé olika sitt kan leda till f6rdndring i f6rhallningssitt i métet med barn
eller kollegor. Dessutom anser Lenz Taguchi (2000) att den forskolld-
rare som gOr multipla tolkningar ocksa ger barnen mdjlighet att géra
detsamma. P4 detta sitt skapas inte bara ett ritt sitt att se pa ett material
utan mangfalden kan férskjuta forestillningar hos férskolldrarna vilket
ocksa kan medvetandegdra de egna forgivettagna forestillningarna (a.a.).
Hiikié (2007) menar att nir ett material uttolkas pd olika sitt 4r det bade
berikande och kan skapa problem. Svarigheter kan till exempel upp-

komma nir férskollirarna behéver komma fram till en pedagogisk sam-

syn (a.a.).

PEDAGOGISK DOKUMENTATION SOM
ALTERNATIV TILL KVALITETSARBETE

I ambitionen att vilja problematisera férséken att finna former for att
miita kvalité férskolan foreslir Dahlberg et al (2001) meningsskapande
som ett alternativ till talet om kvalité. Begreppet meningsskapande in-
ordnar férfattarna i det postmoderna perspektivet dir kunskap inte upp-
fattas som absolut, universell eller oférinderlig. Darfér anses inte heller
berittelserna som ”sanna” utan som just meningsskapande (Dahlberg et
al., 2001). I meningsskapandet innefattas det som forfattarna beskriver
som innehill, vilket innebir hur férskolldrarna (och/eller barn och for-
dldrar) samtalar om hindelsen i dokumentationsmaterialet. Men me-
ningsskapande innefattar ocksd de processer som genereras i den peda-

gogiska praktiken utifrdn dessa samtal.

I de konstruktionistiska teotier som utvecklat och utvecklar tankarna
kring pedagogisk dokumentation i Sverige (Skolverket, 2012b) lyfts
spraket fram som betydelsefullt, liksom manniskors interaktion i liran-

deprocessen. Dessutom betonas betydelsen av flera uttrycksformer dn
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det talade och skrivna spriket. De estetiska uttrycksformernas betydelse
for att mojliggdra kultur- och kunskapsskapandet i utforskandet av ett

omride beskrivs pa féljande sitt:

I varje 6versittning fran ett sprik eller ett uttryck till ett an-

nat skapas en ny form av medvetenhet kring det fenomen

som utforskas: ett trid som ritas, gors i lera eller stiltrad och

papier-maché gor att barnen forstar nya aspekter av vad ett

trid kan vara. Kunskap uppstér tillsammans med olika

material och i 6versittningar mellan materialen. Materialens

olika uttryck bidrar till att skapa nya kunskaper, bide om trid

och om materialet sjilvt. P4 sé sitt blir det moijligt att préva

olika sitt att tinka och gbra och dirmed forflyttas grinserna

f6r det som utforskas. (a.a., s.23)
I detta arbetssitt anses pedagogisk dokumentation oumbirlig eftersom
det handlar om att fi syn pa vilka fragor och problem som barnen mé-
ter 1 sitt utforskande och vilka kunskaper som ”uppstdri olika situation-
er” (a.a., s. 24). Nir dokumentationsmaterialet diskuteras med batn eller
kollegor gar erfarenheterna tillbaka till den pedagogiska praktiken och
péaverkar densamma. Olsson (2009) beskriver det som att pedagogisk
dokumentation finns i ett relationellt falt. Nér forskollirare fokuserar pa
vilka problem som barnen hiller pi att bygga upp, vilka fragor som hit-
tills varit aktuella, vilka verktyg som har provats och anvints, kan fors-
kolldrarna finna vilka barnens frigestillningar kan vara. Olsson (2009)
anser vidare att det 4r viktigt att komma ifran sittet att forhalla sig till
lirande som ett friga—svar monster. Istillet menar hon att det 4r viktigt
att forskolan erbjuder en Sppenhet £6r att barn och férskolldrare till-
sammans ska kunna inventera och komma fram till olika problemstill-
ningar innan de bérjar séka 16sningar. Didrmed anser Olsson att det blir
viktigt att barn och férskollirare tillsammans tittar pa och samtalar om
innehéllet i dokumentationerna. Lind (2010) kallar detta arbetssitt for
”malrelationellt lirande”, da férskollirarna férhéller sig annorlunda till
madl 4n i det hon kallar f6r malrationellt lirande. I mélrationellt lirande

riktar sig forskolliraren mot ett specifikt mal. I malrelationellt lirande
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menar Lind att lirandet istillet syftar till att Sppna upp for nya tankar
och handlingar vilket hon kallar f6r ett relationellt pedagogiskt rum. 1
Lenz Taguchis (2010) beskrivning av pedagogisk dokumentation ges
dokumentationsmaterialet agentskap. Materialet paverkar processerna.
Lenz Taguchi kallar detta f6r intra-aktiv pedagogik!2. Hon menar att
pedagogisk dokumentation skapar rérelse i lirandeprocesserna vilket
leder till nya sitt att géra och vara. Dirmed betraktas den pedagogiska
dokumentationen som en performativ agent. Detta betyder att materia
och artefakter (som t ex ett dokumentationsmaterial) kan bidra till att
producera makt och férindring. En observation kan som ett exempel
forindra en minniskas sitt att tinka eller vara i stunden dd den diskute-

ras.

Medan ovanstiende forfattare beskriver en 6nskad definition och for-
staelse av pedagogisk dokumentation har Bjervas (2011) £6ljt och stude-
rat tvd arbetslags samtal om barn i arbetet med pedagogisk dokumentat-
ion. Samtalen tar sin utgangspunkt i analysarbetet av dokumentations-
materialet. Bjervis visar i sin avhandling att f6rskolldrare som arbetar
med pedagogisk dokumentation i sina samtal bedémer de individuella
barnen trots att detta inte dr deras intention. Hon visar bland annat att
forskolepersonalen beskriver det kompetenta barnet i termer av £6r-
miégor som finns i barnet och inte frimst i relation till det sammanhang
de befinner sig i. I avhandlingen har ocks4 lirarnas samtal om pedago-
gisk dokumentation som dokumentationsverktyg undersokts. Det fram-
kommer bland annat att arbetet med pedagogisk dokumentation kan
upplevas som problematiskt vid observationstillfillen dd férskoleperso-
nalen kdnner att en person avskdrmas i kontakten med barnen. Trots
detta ansdg informanterna i Bjervés studie att det positiva med arbetet

med pedagogisk dokumentation dvervigde.

12 Det gar att lisa utforligare om Intra-aktiv pedagogik i Lenz Taguchi (2010).
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INTERNATIONELLA STUDIER

I internationella studier beskrivs problem med att initiera arbetet med
pedagogisk dokumentation och den positiva innebérden arbetet har f6r

det kollegiala samarbetet nir arbetet vil fatt fart.

Arbetet med pedagogisk dokumentation ir inte nidgot som litt kan lras
ut som en metod, likadan overallt och alltid, menar Fleet, Pattersson,
Robertson (2006). De anser att det konkreta dokumentationsarbetet kan
ldras via workshop men inte det filosofiska resonemang som de menar
att detta arbete inkluderar. Bayes (2006), som liksom féregiende fors-
kare kommer frin Nya Zeeland, delar dsikterna om vikten av att ter-
kommande diskutera och hilla de filosofiska tankarna aktuella for att en
forindring ska komma till stind i praktiken. Bayes anser vidare att det
miste finnas en vilja att gi in i det okdnda som kan resultera i att prakti-
ken forandras. Detta arbete beskrivs av Fleet, Pattersson, Robertson
som att ga in i ett komplext landskap (2006). I detta komplexa landskap
ir inte vigen sedan tidigare utstakad, vilket innebdr att arbetssittet kan
handla om att ga in i det okdnda och hitta ndgot som man inte letat ef-
ter. Men dven god vilja kan vara otillrickligt — exempelvis kan yttre, in-

stitutionella ramar oméjliggora arbetssittet.

I flera internationella studier beskrivs nigra av de problem som ldrare
stoter pa nir de borjar arbeta med pedagogisk dokumentation. Det finns
béide enklare och mer komplicerade problem. Kroeger och Candy
(2006) pekar pa att det pd ménga férskolor saknas resurser fOr att kunna
genomfora ett dokumentationsarbete sasom tillgang till olika verktyg
som t.ex. kamera och datorer (a.a.). I en fenomenologisk fallstudie be-
skriver Kocher (2008) hur lirarna till en borjan upplever att dokument-
ationsarbetet dr ytterligare en arbetsuppgift som lagts pad dem i en redan
stressande situation. Buldu (2010), som har genomfért ett forsknings-

projekt med sex férskolor kring arbete med pedagogisk dokumentation i
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Forenade Arabemiraten, skildrar férskolldrarnas problem med att sam-
tidigt dokumentera och vara aktiva med barnen. Liknande problem be-
skriver MacDonald (2007). Det ér just tidsaspekten som anses vara ett
problem. Det finns inte tid f6r att frigéra sig som ldrare fOr att kunna
dokumentera lirandet vid intressanta situationer. Ett annat problem dr
att lirarna anser att det dr svart att hitta tid tillsammans med andra ldrare
att samtala och analysera dokumentationerna efter observationstillfallet
(a.a.). FoOr att 16sa de organisatoriska bekymmer som ér beskrivna ovan
behéver traditionella parametrar som hur barn och minskliga resurser
anvinds nya kreativa 16sningar, hivdar MacDonald (2007). Férutom
bristande resurser finns andra dilemman, som Kroeger och Candy
(2006) redogor for, som t.ex. nir lirare ska gi frin ett dokumentations-
arbete med firdiga mallar och standardiserad undervisning till en under-
visning som bygger pd idéer om att barn skapar sin kunskap bland annat
utifrdn sin nyfikenhet. Det férdndrade arbetetssittet innebdr att fOr att
kunna lira kinna barnens fragor och strategier maste ldrarna ocksa lira
sig bruka verktyget dokumentation pa ett helt annat sitt 4n nir de kunde
folja en mall (a.a.). Vidare anser Kroeger och Candy att méinga lirare
tycker det dr svart att dokumentera barns lirande eftersom de inte f6r-

star det meningsfulla i att dokumentera det som barn héller pa med

(a.a.).

MacDonald (2007) beskriver denna problematik pa ett ndgot an-
norlunda sitt. Férhandlandet som sker efterhand i arbete med pedago-
gisk dokumentation skiljer sig pa flera sitt frin traditionella klassrums-
observationer som kartligger barnens utveckling utifran faststillda mal
och kriterier. Nér barn kartliggs med utgingspunkt frin mal och krite-
rier dr det just detta som ldraren fokuserar i observerandet. Kriterierna
och milen blir det som styr vad liraren observerar och kommer ddrmed

i fokus. I arbetet med pedagogisk dokumentation diremot tar de kolle-
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giala samtalen sin utgingspunkt i dokumentationsmaterial dir innehillet

far styra riktningen i det fortsatta arbetet.

I arbetet med pedagogisk dokumentation betonas vikten av kollegialt
reflektionsarbete. Gandini och Goldhaber (2001) anser att kollegialt
reflekterande dr viktigt eftersom ldrare har olika bakgrund och olika sitt
att se pa barndom utifrdn sina egna erfarenheter. De anser att detta kan
skapa ytterligare tolkningar av ett dokumentationsmaterial. Bayes (2006)
beskriver andra visentliga faktorer som att lirare maste ta del av andra
sdtt att tinka om lirande och undervisning for att férindra sin syn pa
barn och praktiken. Kocher (2008) bekriftar den betydelse som lirarna
tillmdter av att fi mota andra lirare och Buldu (2010) visar att pedago-
gisk dokumentation “creates a professional learning community” (a.a. ,
s.1445). Bulde anser att métet med och aterkopplingen frin kollegor

innebar att lararna forandras och utvecklas i sitt arbete.

1 begreppet praktikberittelser (Fennefoss, Jansen, & Magnusson, 2009)
kombineras pedagogisk dokumentation med nagot eller nigra teoretiska
perspektiv. Forfattarna sjalva hinvisar t.ex. till Daniel Sterns psykoana-
Iytiska utvecklingspsykologi. Forfattarna anser att de praktikberittelser
som konstrueras utifrdn observationer som gors i férskolans praktik och
som sedan tolkas och analyseras utifran nigra utvalda teoretiska per-
spektiv kan betraktas som pedagogisk dokumentation. De beskriver
detta arbete som en krivande process som utgar frin dmnesrelaterade
hindelser for att det ska bli méjligt att genomféra konfigurationsproces-
sen (skapa berittelser). Detta innebdr att berittelsen konfigureras efter
att hiandelsen har dgt rum, och efter att den har filtrerats genom for-
medlarens blick och fokus. Férmedlaren vet resultatet och kan se till-
baka pa hindelsen si att det visentligaste viljs ut och konstrueras till en

berittelse, vilket beskrivs pé foljande sitt:
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Béde kunskap, forstdelse och personliga erfarenheter paver-
kar férmedlarens observationer och konfiguration av prak-
tikberittelsen. [...] Kulturen blir det som etablerar berittel-

sens innehall, och det som férmedlar den. (Fennefoss et al.,
2009, s.13-14)

KRITIK MOT PEDAGOGISK DOKUMENTATION
Dahlberg och Moss (2005) som lyfter fram pedagogisk dokumentation

kan dock se en fara i att pedagogisk dokumentation kan anvindas for
kontroll och makt i forhillande till barnet. De anser att det finns en risk
att barn kommer att bedomas utifrin hur de kan samarbeta och utifran

hur férskollirarna uppfattar deras personligheter.

Kritiken mot arbete med pedagogisk dokumentation riktar sig frimst
mot avsaknaden av etiska diskussioner kring vad dokumentationsarbetet
innebdr f6r barnen. Denna kritik introducerades av Lindgren och
Sparrman (2003). Det som de upplevde sirskilt problematiskt var att
barns handlingar ska analyseras av vuxna som de samtidigt ska f4 om-
sorg av. Vidare anser Sparrman och Lindgren (2010) att ndr material
sitts upp pé viggar synliggdrs barnen for varandra. Detta kan skapa en
torskolekultur ddr det dr acceptabelt att hilla pd och kommentera
varandra eller dir det upplevs som krav att utvirdera sig sjilv infor sina
kamrater. Dessutom ser de en fara i att barn okritiskt tridnas eller fostras
till att acceptera en form av Svervakningsteknik som idag mer och mer
finns i det visterlindska samhillet. Lindgren (2012) kan se podngen i att
forskollirarna arbetar med pedagogisk dokumentation och att detta
skapar en delaktighet i arbetet. Samtidigt ifrdgasitter hon om verktyget
pedagogisk dokumentation verkligen skapar delaktighet f6r barnen vil-
ket hon menar att féresprakarna anger som motiv for arbetet med pe-
dagogisk dokumentation. Liknande kritik riktar Lenz Taguchi (2012)
mot sin egen avhandling (2000) dir hon skriver att arbetet med pedago-

gisk dokumentation dr emanciperande for férskolldrarna. Idag kan hon
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emelertid se en fara i att analysarbetet, som hon dé férordade, blir f6r
lararcentrerat. Férskollirare ldr genom arbetet med pedagogisk doku-
mentation hur de ska kunna organisera arbetet £6r barnen utan att bar-

nen blir delaktiga i detta arbete (Lenz Taguchi, 2012).

Avslutningsvis b6r nimnas att Pramling Samuelsson (2011) menar att
de postmoderna teorier som Dahlberg, Moss och Pence (2001) inspire-
rats av, utifran férskolepersonalens arbete i Reggio Emilia, inte gér att
anvinda i den milstyrda svenska férskolan. Det 4r en intressant mot-
sittning da Skolverket (2012b) ger ut ett stddmaterial f6r att f6rskolld-
rare ska kunna arbeta med pedagogisk dokumentation. Dessutom f61-
haller sig Pramling Samuelsson och Tallberg Broman (2013) kritiska till
det som de kallar “metaforen lyssnandets pedagogik” och hinvisar till
Aberg och Lenz Taguchi (2005). De anser att metaforen ger en signal

om att det ricker med att lyssna pd barn f6r att de ska lira sig.

SAMMANFATTANDE TANKAR OM PEDAGOGISK
DOKUMENTATION

Pedagogisk dokumentation, som ursprungligen kommer frin de kom-
munala frskollirarnas dokumentationsarbete i Reggio Emilia, har i Sve-
rige 6ver tid utvecklats i relation till socialkonstruktionistiska, postmo-
derna teorier och feministiskt poststrukturella teorier och under senare
tid posthumanistiska teorier. Den empiriska forskning som finns beskri-
ver problem med att bétja arbeta med pedagogisk dokumentation men
ocksa positiva konsekvenser f6r det kollegiala samarbetet. Kritiken mot
pedagogisk dokumentation har frimst riktat sig mot barnens ~utsatthet”
i arbetet med pedagogisk dokumentation. For att kunna analysera peda-
gogisk dokumentation som foérindringsverktyg och for att kunna ’fanga
in” och betrakta det som ett verktyg for fordndringsarbete pé ett ndgot

mer konkret sitt har det krivts ytterligare ett teoretiskt perspektiv. Nar

58



jag tittat pd verksamhetens forindring har jag dirfor utgitt frin verk-

sambhetsteori vilket presenteras i nista kapitel.
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KAPITEL 3

VERKSAMHETSTEORI OCH DET
INLEDANDE ANALYSARBETET

Syftet med denna studie ér att utveckla kunskap om pedagogisk doku-
mentation som verktyg fér lirande om och férindring av den peda-
gogiska praktiken i férskolan 6ver tid. Jag visste nir jag inledde studien
att jag ville undersdka pedagogisk dokumentation, men fragestillning
och syfte var oklart till en bérjan. Forskningsdesignen har dirfér succes-
sivt vuxit fram under avhandlingsarbetet. Hela forskningsprocessen pre-
senteras i de fyra kommande kapitlen. Kapitlet introducerar verksam-
hetsteori och deltagarna i ljuspunktprojektet vars berittelser och an-
teckningar utgér empiti, samt beskriver hur empiri till en bérjan analyse-
rats. I kapitlets avslutande del diskuteras studiens metod. I kapitel 4 re-
dogdrs £6r det inledande analysarbetet i form av tre teman, direfter £f6l-
jer en presentation av analysarbetet kopplat till abduktion i kapitel 5 och

slutligen redovisas det verksamhetsteoretiska analysarbetet i kapitel 6.

VALET AV VERKSAMHETSTEORI

Studiens 6vergripande forskningsfragor handlar om férindring av den
forskolepedagogiska verksamheten i relation till pedagogisk doku-
mentation. I verksamhetsteori dr verksamhet den minsta meningsbi-
rande kontext som kan analyseras. En verksamhet anses vixa fram uti-
fran minskliga behov, for att sd sméiningom skapa komplexa system av
handlingar, men nir nya verktyg introduceras kan handlingarna i verk-
samheten férdndras och nya motiv f6r verksamheten utvecklas. Forsk-

ningsfragornas fokus pé férindring kom att innebdra att verksamhetste-
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ori, och framfdrallt Yrj6 Engestrdms modell av ett verksamhetssystem

och tankar om expanderat lirande, valdes som analysverktyg i studien.

FRAN DEN KULTURHISTORISKA SKOLAN TILL
VERKSAMHETSTEORI

Verksambhetsteorin, pa engelska kallad CHAT (Cultural-Historical Acti-
vity Theory)har sin utgingspunkt i den sovjetiska psykologin vilken
grundlades av en grupp ryska psykologer under tidigt 1900-tal: Lev
Vygotskij, Aleksei N. Leontiev och Alexander Luria. Vygotskij betraktas
som den primira initiativtagaren och grundaren genom att han pavisade
kulturens betydelse f6r minniskans utveckling. Han gjorde det genom

att inféra begreppet och triangelmodellen mediering (Vygotskij, 1978).

Leontiev (1977) byggde vidare pa Vygotskijs arbete genom att utveckla
medieringsbegreppet till att dven inkludera kommunikation mellan
minniskor och dirmed tydliggjordes en skillnad mellan individuella
handlingar och kollektiv verksamhet. Leontiev beskriver handlingar som
drivna av medvetna mal. Handlingens karaktir formas av arbetsrelation-
en i den verksamhet dér subjektet befinner sig. Leontiev (a.a.) menar att
handlingarna féljer varandra som en kedja som binds samman genom

relationen av paverkande processer mellan malen.

Leontiev utvecklade emellertid aldrig grafiskt Vygotskijs triangelmodell,
en uppgift som i stillet genomférdes av den finske forskaren och peda-
gogen Ytj6 Engestrém. Engestrom (1987) utvecklade en modell av ett
verksamhetssystem, som den minsta analysenheten f6r ménsklig verk-
samhet. Tre generationer av verksamhetsteori kan dirfér identifieras
(Engestrom, 2005). Vygotskijs tankar om mediering rdknas som den
forsta generationen. Till den andra generationen riknas Leontievs arbete
i vilket han utvecklar teorin om verktygsmediering till teorin om kollek-

tiv 1 verksamhet som analysenhet vilket senare grafiskt modelleras av
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Engestrém. Tredje generationens verksamhetsteori intresserar sig for
relationer mellan verksamhetssystem och nitverk av interaktiva verk-

samhetssystem (a.a).

MEDIERING OCH MEDIERANDE ARTEFAKTER

Det som utmirker méinniskan, menar Vygotskij, ar att hon inte méter
virlden direkt, dvs. framf6rallt genom medfédda reflexer!3, utan indi-
rekt genom nagon form av verktyg och tecken. Denna process kallade
Vygotskij mediering vilket innebdr att midnniskan varseblir och agerar i

virlden med sin kulturella kontext (Vygotskij, 1978).

I Leontievs arbete, och senare i Engestrdms modell, anvinds begreppet
medierande artefakt f6r de olika verktyg som fungerar som medierande.
(Engestrom, 2005; Leontiev, 1978). Vygotskij gjorde skillnad mellan
intellektuella och fysiska verktyg men méanga féretridare inom den soci-
okulturella traditionen menar att det inte 4dr fruktbart att géra denna
uppdelning da varje ting alltid har bade en fysisk och en intellektu-
ell/mental dimension. Dirf6r anvinds istillet begreppet medierande
artefakt (Cole, 1996). Wartofsky (1979) har utvecklat tankarna om medi-
erande artefakter och beskriver artefakter som primira, sekundira och
tertidra. Genom denna bestimning kan vi f6rsta en artefakts roll i
minsklig verksamhet utifrin olika perspektiv och anvindningsomriden.
Bendmningen primir, sekundir och tertidr sitter fokus pd hur artefakten
anvinds vilket innebir att ett och samma ting kan upptrida som primir,
sekundir respektive tertidr. Man skulle ddrmed kunna férstd primir,

sekundir och tertidr som aspekter av en artefakt.

13 Reflexologi var samtidens teoretiska utgingspunkter i Ryssland pa 1920-talet
vilket Vygotskij hade att f6rhalla sig till.
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Primira artefakter dr de verktyg som underlittar arbetet eller effektivise-
rar det (Wartofsky, 1979). De primira artefakterna ledsagar anvindaren
och kan forstis i det sociala sammanhang i vilka de anvinds. Sekundéira
artefakter aterger genom modeller eller instruktioner ménskliga f6re-
stallningar och kunskaper i hur de primira artefakterna kan anvindas
eller forstas. De anger hur man ska agera och tinka for att 16sa specifika
problem. En sekundir artefakt aterskapar eller representerar begrepp
och kunskaper som utférs med hjilp av primira artefakter (Cole, 1996;
Sdlj6, 2005). Tertidra artefakter kan hirledas frin de primira och sekun-
dira artefakterna men handlar istillet om abstraktioner. Kreativa uttryck
i estetiska verk eller vetenskapliga resonemang som skapar férstaelse ar
exempel pé teritira artefakter (Silj6, 2005). Det kan innebira visioner

om “nya varldar”:

Such possible worlds may indeed reflect the limits of the

perceptual praxis in a given “actual” world-i.e. a world in

which direct outward and necessary productive praxis takes

place, in accordance with rules, and ontologies evolved

through this praxis. (Wartofsky, 1979, 5.209)
Wartofsky menar att genom tertidra artefakter far fantasin spelrum si att
nya virldar kan framtrida, vilka ocksa kan synligg6ra begrinsningar i
den aktuella virlden. Jag vill ta som exempel pa en tertidr artefakt, som
ar aktuell for studien, den dikt som blivit kind i hela virlden f6r dem
som intresserar sig for arbetet i Reggio Emilia. Nedan féljer ett utdrag
ur Loris Malaguzzis!# dikt ”Ett barn har hundra sprak men berévas nitt-

ionio”:

14 Loris Malaguzzi var chef f6r de kommunala férskolorna i Reggio Emilia fram
till 1985.
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Ett barn har hundra sprak

Men berdvas nittionio

Skolan och kulturen

Skiljer huvudet frin kroppen

De tvingar en att tinka utan kropp
Och handla utan huvud.

Leken och arbetet,

Verkligheten och fantasin,
Vetenskapen och fantasteriet,

Det inte och det yttre

Gors till varandras motsattser
(Wallin, Mzchel, & Barsotti, 1981, s. 14)

VERKSAMHET OCH VERKSAMHETSSYSTEM

Som beskrivits tidigare vixer en verksamhet fram utifrdn nigon form av
samhilleligt utvecklade behov. Stora samhilleliga verksamheter som till
exempel férskolan har utvecklats ur ett socialt, politiskt och pedagogiskt
behov. Det dr ocksa behoven som sirskiljer verksamheter fran varandra.
Motiven eller vad som ska utrittas ger mening it verksamheten och de
minskliga handlingar som férekommer. I denna studie dr det férskolan
som studeras som verksamhet. Férskolan som institution har formats
utifrin olika behov under olika tider. Forskolans rétter ar behovet av att
inrdtta institutioner for alla de barn som inte hade nigon tillsyn under
industrialismens borjan under slutet av 1800 talet. D inrittades barn-
krubbor, en verksamhet som drevs fram av sociala motiv!5, Nir kvin-
norna sedan behévdes i arbetslivet kom istillet ett politiskt motiv for
férskoleverksamheten (SOU, 1972:27) och staten styrde verksamhetens

utbyggnad genom statligt ekonomiskt stéd till kommunerna. Tjugofem

151893 startade Anna Whitlock en lekklass och 1896 startades den forsta kin-
dergarten av Anna Eklund (Vallberg Roth, 2002). Dessa byggde pa en pedago-
gisk idé och hade dirmed ett annat motiv fér verksamheten 4n barnkrubborna.
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ar senare finns ett pedagogiskt motiv f6r verksamheten, politikerna an-
sdg dd att det fanns ett behov av att tidigareldgga ett mer formellt 14-
rande och d4 inférs férskolans liroplan (Utbildningsdepartementet,
1998). Detta kan férenklat beskrivas som att daghem blev forskolal®.
Forskolan kom nu ocksd att beskrivas som starten for det livslanga l4-
randet (SOU, 1997:157). Denna kortfattade beskrivning ér inte pd nigot
sitt komplett och mycket férenklad men ger exempel pa de manga mo-

tiv som kan finnas for en verksamhet.

Verksambheter har inte en tydlig borjan eller slut och de kan inte heller
anses som temporira eller kortvariga. Istillet producerar verksamheter
system av handlingar som varar 6ver tid (Engestrém, 2005, 2008). For-
skolan kan dirfor ses som multimotivdriven, genom de lager av olika
samhilleligt utvecklade motiv som 6ver tid skapat olika system av hand-
lingar. Dessa motiv dr sammanflitade och har lagrats pd verksamheten
efterthand (a.a.). For att kunna analysera en verksamhet har Engestrom
utvecklat en modell som kan anvindas fOr att studera hur verksamheter

forandras.

ENGESTROMS MODELL

Engestrém (1987) utvecklade Leontievs idéer om verksamhetsteori ge-
nom att grafiskt komplettera med kontexten fér de medierande hand-
lingarna. Pé detta sitt kunde han inbegripa en analys av de sociala hand-
lingarna som subjektet utdvar (Engestrém, Miettinen, & Punamaki-
Gitai, 1999). Genom att bade utgd fran aktSrerna/aktbren i systemet
och samtidigt betrakta systemet lite grann frin ovan (vilket Engestrém,

Miettinen och Punamaku-Gitai menar att modellen kan erbjuda) skapas

16 Forskola som begrepp fanns redan med i Barnstugeutredningen, men inte
forrin i samband med Lpf6 98 etablerades det som benimning pa férskole-
verksamheten for barn mellan 1-5 4r.
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en moijlighet fOr forskaren att gd in i en form av dialektisk relation till

verksamheten under forskningsarbetet.

Verktyg
Subjekt k¢ »ax_Objekt | «——— Resultat
Regler Arbetsgemenskap Arbetsdelning

Figur 1. Bild inspirerad av Engestroms(1987 s. 78) modell av ett verk-

samhetssystem som minsta analysenhet (egen Sversittning).

Den 6vre delen av triangeln representerar samspelet mellan subjektet
och objektet, dir redskap dr den férmedlande linken. Denna 6vre del av
triangeln beskrivs av Engestrom (2008) som toppen pa ett isberg. De
minst synligt medierande handlingarna ir regler, arbetsgemenskap och
arbetsdelning som ér befinner i botten av triangeln. Regler innebir de
explicita eller implicita normer, virden, bestimmelser eller konventioner
som styr verksamheten. Reglerna férmedlar processerna mellan subjekt
och arbetsgemenskap. Medan arbetsgemenskap ir personer eller grup-
per som delar det generella objektet och som identifierar sig sjdlva som

distinkta fran andra praktikgemenskaper. Arbetsdelning i modellen re-
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presenterar hur arbetet férdelas inom systemet och ir en férmedlande
link mellan arbetsgemenskap och objekt. Engestrom kallar verktyg, sub-
jekt, objekt, regler, arbetsgemenskap och arbetsdelning med ett gemen-

samt namn fér noder (komponenter) i verksamhetssystemet.

MOTSATTNINGAR KAN SKAPA FORANDRING

Ett verksamhetssystem genomgar olika cykler av férindring
(Engestrom, 2005). Engestrém menar att en huvuduppgift i en historisk
analys av ett verksamhetssystem dr att urskilja sttémmen av historiska
skeenden (a.a.) kopplat till manga av de rdster som formar och formas i
ett verksamhetssystem. Ur dessa historiska skeenden kan sedan analysen
urskilja olika brott i verksamhetssystemets historiska férlopp som inne-
butit omvandling och/eller férindrade strukturer. Exemplet pa ett tyd-
ligt historiskt brott dr ndr férskolan fick ett tydligare pedagogiskt motiv
genom inférandet av liroplan och gick fran Socialdepartementet till Ut-
bildningsdepartementet. Detta innebar inte att alla férskolldrare pd en
ging férdndrade verksamheten. Det finns alltid olika forestillningar hos
olika minniskor om vad verksamheten ska d4stadkomma, vilket innebar
att kollegor kan ha olika forestillningar om verksamheten och hur den
ska bedrivas. I lingden kan de olika férestillningarna skapa motsitt-
ningar, som maste 16sas for att verksamheten ska fungera. Men fore-
stillningar om vad verksamheten ska dstadkomma kan ocksa férindras
efterthand. Nir en f6rindring planeras gir det inte att forutspd hur lang
tid det kommer att ta eller vad det kommer att innebira f6r verksamhet-
en. Verksamhetssystem dr ocksd 6ppna, vilket innebir att de inkorpore-
rar nya tankar och verktyg, vilket i sin tur kan leda till nya motsittningar

i verksamhetssystemet (Engestrom, 2005, 2008).

I Engestroms verksamhetsteori anses motsittningar vara det som driver
forindringar. Motsittningar finns bade i komponenterna och mellan

komponenterna i verksamhetssystemet. Det Engestrém (2005, 2008)
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kallar f6r primédra motsittningar och som finns inom komponenterna
beskriver han som en motsittning mellan anvindarvirde och bytes-
virde. Om vi utgar frin verksamhetssystemet férskolan i férhallande till
dokumentation kan en primir motsittning handla om att dokumentera
for att visa upp och bli konkurrenskraftig pd ”férskolemarknaden” eller
dokumentera for att utveckla meningsskapandet och lirandet hos barn
och pedagoger. Beroende pé vilken ansats som kommer att dominera
forindras eller utvecklas systemet. Det kan ocksd innebdra att ndgon

alldeles ny “tredje” ansats utvecklas.

Sekundira motsittningar finns mellan noderna. Om till exempel objek-
tet i forskolan forindras till att handla om barns utforskande s hamnar
det i motsittning till gamla férestillningar och begrepp om lirande som
6verforing av ett redan férdefinierat kunskapsinnehall. Sekundéra mot-
sittningar brukar Engestrém visa som en bruten pil i modellen av ett
verksamhetssystem. Med tertidra motsittningar avser Engestrém de
motsittningar som kan uppstd nir kulturellt mer avancerade objekt och
motiv introduceras i en verksamhet. Om dokumentationsarbete intro-
duceras i en férskoleverksamhet utan denna praktik, av pedagoger med
erfarenhet av detta frin annan férskoleverksamhet kan det uppstd mot-
sittningar som kan ta sig uttryck som spanningar och konflikter. Som
kvartdra motsittningar beskrivs den motsittning som kan férekomma
mellan verksamhetssystemet och andra nirliggande system. Som exem-
pel pa detta kan det finnas motséttningar mellan férskola och skola som
kan uppstd nir barnen ska bérja férskoleklass. Den dokumenterade in-
formation som férskoleklassen 6nskar om barnet kanske inte f6rskolans

personal anser som visentlig och vise versa.

Det dr genom att observera de handlingar som genereras som det blir
méijligt att blottligga motsittningar och dilemman 1 verksamhetssyste-

met. Fran dessa observationer gors sedan analyser dir forskaren foljer
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hur de som observeras 16ser dessa motsittningar och dilemman. Mot-
sdttningar ska inte likstdllas med problem eller konflikter dven om de
ofta tar sig uttryck som sadana, utan ska istillet f6rstis som “historiskt
ackumulerade strukturella spdnningar i och mellan olika verksamhetssy-
stem” (Engestrém, 2005, s.64, min Gversittning). Utifran detta resone-
mang menar Engestrdm och Sannino (2010) att det expansiva lirandet
kan forstds som motsittningar som efter hand klaras upp vilket manife-
steras frimst genom objektet, dvs. féremalet £f6r fordndringen av den

kollektiva verksamheten.

EXPANSIVT LARANDE

Ett verksamhetssystem rér sig i relativt langa cykler av férindring. Det
kan uppstd nir nagon individ i systemet borjar ifrigasitta de etablerade
formerna, vilket kan eskalera till nya kollegiala férestillningar och kol-
lektivt forsiktiga anstringningar (Engestrém, 2008). En expansiv om-
vandling 4r fullstindig nir objektet och motivet fér verksamheten har
forindrats till en vidare och radikalare horisont av méjligheter 4n tidi-
gare verksamhetssystem (Engestrém, 2005). Engestrém visualiserar i
miénga av sina artiklar och bocker transformationen i expanderat lirande
som en citkel/cykel. Férindringen sker succesivt utifrin de problem
och motsittningar som efterhand uppkommer i hela det komplexa verk-
samhetssystemet. P4 detta sitt skapas dubbelbindningar, ett begrepp
Engestrom lanat fran Gregory Bateson vilket kan férstis som att en
aktor utsitts f6r dubbla budskap och som en konsekvens av det uppleva
att hur man 4n handlar sd gér man fel. Att komma ur denna ldsta situat-
ion kriver metakommunikation, dvs. att man agerar pa en niva ovanfor
den aktuella, att man motsitter sig de villkor som presenteras. I Enge-
strtéms anvindning av begreppet innebdr det att finns motsittningar i
systemet som kriver att aktiviteten omvirderas. Detta innebdr att nya
sitt att tanka eller agera krivs och har méjlighet att utvecklas. Enge-

str6m menar att innan en verksamhet expanderar féregis den av en
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dubbel-bindnings-situation. Expanderat lirande formuleras dirfor inte i

forhallande till ett forutbestimt mal. I expanderat lirande lir sig minni-

skan ndgot som dnnu inte finns, vilket innebir att de lirande bygger ett

nytt objekt och ny begreppsapparat f6r verksamheten (Engestrom &
Sannino, 2010).

Forindringsprocessen gar frin det abstrakta till det konkreta genom att

man diskuterar och reflekterar kring epistemologiska frigor och provar

olika handlingar som skapar lirande. Dessa handlingar formar en expan-

siv cykel (Engestrém, 2005). Den cykel som Engestrém visualiserar dr

konstruerad som en idealiserad modell av en expansiv cykel. Engestrém

menar att den inte kan betraktas som en universell formel utan snarare

kan utgéra en modell £6r analys av ett potentiellt expansivt lirande i ett

forindringsarbete. De olika stegen i cykeln beskrivs pd féljande sitt

(Engestrom, 2005, s. 322 . Min 6versittning):

1.
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Ifragasittande av den nuvarande praktiken eller kunskapen
(questioning).

Analys av situationen med tillhérande friga: varfér gér vi detta?
(historic-analysis, actual empirical analysis).

Problemldsning och modellering av nya arbetsformer (mo-
deling the new solution).

De nya idéerna diskuteras och provas (examining the model).

Konkretisering genom praktisk och konceptuell implemente-
ring (implementering the new model).

Reflektion 6ver utvecklingen och befistande av det nya arbets-
sittet (reflecting on the process).

Befistande av det nya arbetssittet (consolidating the new
practice)



"
7. Consolidation the new practice

6. Reflection on the progress I. Questioning

5. Implementing the new model 2a. Historical analysis
2b. Actual-empirical analysis

4. Examining the new model 3. Modeling the new solution

—

Figur 2. Bild av Engestroms expansiva cykel (2005, s. 323)

Den storskaliga expansiva cykel som kortfattat dtergivits ovan represen-
terar en fordndring som 4r total i hela verksamhetssystemet. Denna f61-
andring foregis alltid av minicykler av innovativt lirande kring olika

delar i verksamhetssystemet. Engestrom skriver om smé processers be-

tydelse for att skapa en potentiellt varaktig férindring av verksamheten:

Miniature cycles of innovative learning should be regarded as
potentially expansive. A large-scale expansive cycle of organ-
izational transformation always consists of small cycles of
innovative learning. However, the appearance of small-scale
cycles of innovative learning does not in itself guarantee that
there is an expansive cycle going on. Small cycles may remain
isolated events, and the overall cycle of organizational devel-
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opment may become stagnant, regressive, or even fall apart.

The occurrence of a full-fledged expansive cycle is not

common, and it typically requires concentrated effort and de-

liberate interventions. With these reservations in mind, the

expansive learning cycle and its embedded actions may be

used as a framework for analyzing small-scale innovative

learning processes. (Engestrém, 1999, s. 385)
Smi innovativa processer kan férstis som potentiellt expansiva. Dire-
mot garanterar inte smdskaliga lirandecykler att det pdgar en storskalig
expansiv cykel. Sméskaliga cykler kan utgéra isolerade hindelser som
avstannar eller till och med helt upphér. Dirfor blir det viktigt att analy-

sera dven de smaskaliga lirandecyklerna 1 verksamheten (Engestrom,

2008).

ETT LARANDE VERKSAMHETSSYSTEM

For att utveckla ett lirande pé en arbetsplats maste detta designas som
ett system for ett utforskande arbetssitt enligt Engestrém (1994, 2005).
Det som dr karaktiristiskt f6r undersékande lirande 4r att arbetslaget ar
Sppet £6r mojligheterna till f6rindring och att arbetslaget botjar analy-
sera sig sjalvt med hjilp av t.ex. Engestrdms modell. Nir arbetslaget
analyserar sitt verksamhetssystem och dir uppticker de motsittningar
som finns, kan omdefiniering av objektet, verktygen och de sociala
strukturerna ske. Nir ett arbetslag dr 6ppet f6r expanderat lirande finns
inte ett tydligt férdefinierat innehdll och/eller uppgift (Engestrém,
2005) utan sittet att arbeta gor att verksamheten rekonstrueras till form
och innehall. Det finns en dppenhet f6r férindring och det finns en

uppfattning om hur verksamhetssystemet kan stddja detta lirande.

Nir en arbetsplats dr 6ppen for ett expansivt lirande utvecklas “inter-
mediate concepts” (Engestrom, 2005). Detta innebir att deltagarna bor-
jar skapa egna verktyg som l6sningar pa de motsittningar som upp-

kommer efterhand och som identifierats i verksamhetssystemet. Nér
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storningar identifierats borjar personer i verksamhetssystemet att skapa
begrepp och material som kan st6dja ett fortsatt lirande och en fortsatt

expandering av verksamhetssystemet.

VERKSAMHET SOM STUDERAS

Vad som definieras som verksamhet 4r en empirisk friga i verksamhets-
teoretiska studier. Frskolldrarna i denna studie har en gemensam refe-
rensram, dvs. de arbetar pa férskolor dir pedagogisk dokumentation
varit ett verktyg for det pedagogiska arbetet i minst tio ar. Som tidigare
formulerats dr férskolan multimotivdriven. Verksamheten i foreliggande
studie dr férskolan och i denna verksamhet studeras pedagogisk doku-

mentation som verktyg i arbetet med ett projekt.

LJUSPUNKTPROJEKTET — UTVALDA FORSKOLOR
MED ERFARENHET AV PEDAGOGISK
DOKUMENTATION

Hésten 2006 borjade fem forskolor samarbeta kring ljuspunktprojektet
med underrubriken ”Barns relation till fenomenet och begreppet ljus”.
Initiativtagare till projektet var Reggio Emilia-institutets medlems-
grupp!’. Férskolorna valdes ut for att det pa dessa enheter sedan linge
funnits ett intresse f6r Reggio Emilias pedagogiska filosofi och att det

finns anstilld pedagogista (f6rutom férskolechef) och atéljerista's.

17 Sverige ir ett av de linder i virlden som har mest och intensivast utbyte med pedagogerna i
Reggio Emilia. Efter tvé stora utstillningar om stadens kommunala férskolor pA Moderna Museet i
Stockholm péd 1980-talet, "Ett barn har 100 sprak" och "Mer om de 100 spraken", bildades 1992
den kooperativa féreningen Reggio Emilia-institutet. Malet dr att stimulera till diskussion om peda-
gogiska fragor genom att férdjupa kunskapen om den pedagogiska filosofin pi Reggio Emilias
kommunala férskolor och att underséka hur den kan inspirera svenska pedagoger i deras arbete i
var svenska tradition. Institutet bestar av en ideell ekonomisk férening och ett féretag som ir ett
aktiebolag (frin Reggio Emilia-institutets hemsida; http://www.reggioemilia.se/). Akticbolagets
6verskott finansierar olika projekt, bland annat ljuspunktprojektet.

18 Begreppet pedagogista och ateljérista dr himtat frin yrkesfunktioner som finns i de kommunala
forskolorna i Reggio Emilia. Pedagogista-funktionen skulle nédrmast kunna liknas vid pedagogisk
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Andra kriterier var méingérig vana att arbeta med pedagogisk doku-
mentation. Syftet med projektet var bland annat att férskolldrarna pé
dessa forskolor skulle ges mojlighet att utveckla sitt arbete genom att
méta kollegor med liknande mangariga erfarenheter av att arbeta med
pedagogisk dokumentation kopplat till ett projekt. I projektet skulle f6r-
skolldrarna fran de olika férskolorna, med st6d av pedagogisk doku-
mentation, utforska barns lek och lirande kring det naturvetenskapliga
fenomenet ljus. Frskolorna fanns pa storre enheter och de dr bade
kommunala och privatigda'®. De férskolldrare som deltog i projektet
hade i sin tur valts ut av férskolornas ledningsgrupp?’. Projektet kom

som planerat att paga i tre ar.

Jag blev tillfrdgad om jag ville bli koordinator f6r projektet, vilket jag
tackade jag till. D4 jag samtidigt hade pdbétjat min forskarutbildning
och var intresserad av att studera pedagogisk dokumentation sig jag
ljuspunktprojektet som ett intressant studieobjekt f6r mina doktorand-

studier.

Uppgiften som koordinator innebar att jag pa olika sitt skulle stotta,
utmana och resonera med deltagarna om innehallet i deras dokumentat-

ionsarbete och tillsammans med férskoleenheterna organisera triffar for

ledate/handledare (som nigon av forskolorna i studien definierades som) medan ateljéristan ansva-
rar for estetiska lirprocesser. Aven i denna funktion finns andra yrkesdefinitioner men jag har valt
att f6r enkelhetens skull och av konfidentialitetsskil endast kalla funktionerna f6r pedagogista
respektive atéljerista.

19 P4 den storsta enheten fanns det 13 férskolor. En annan enhet bestod av 7 férskolor och slutlig-
en bestod de tva andra enheterna av 3 férskolor. Antalet férskolegrupper varierade pa de olika
forskolorna.

21 en av férskolorna som deltog i projektet dr jag deligare vilket medfért att den forskolan inte
ingir i studiens analysdel. Detta val bygger jag pa att jag ansett det svart att forhalla mig reflekte-
rande och analyserande pi ett f6r studien utvecklande sitt i forhallande till férskollirare och ateljé-
ristas och mig sjélv.
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de deltagande férskolorna. Dessutom skulle jag som koordinator ”f6lja,
dokumentera och samordna” ljuspunktprojektet”?!. Syftet med triffarna
var att deltagarna tillsammans skulle studera, dela erfarenheter och lira
sig mer om hur barn utforskar och lir om ljus som fenomen och be-
grepp. Material som producerades i projektet skulle ocksé generera f61-
djupningsmaterial att anvindas vid fortbildningsdagar eller nitverkstrif-
far f6r dem som intresserat sig f6r Reggio Emilia-inspirerat arbete. Re-
sultatet av detta arbete finns idag publicerat i ”Ljuspunkten — barns re-

lation till fenomenet och begreppet ljus” (Alnervik et al., 2012).

EXPLORATIV PROCESS | SOKANDET EFTER
FORSKNINGSFOKUS

Deltagarna informerades om min dubbla roll i samband med att jag
tackade ja till koordinatorsuppdraget. De informerades om att jag skulle
genomfora en studie om pedagogisk dokumentation under projekttiden,
och att det eventuellt skulle handla om handledning kring pedagogisk
dokumentation (vilket var min férsta intention). Men redan vid férsta
triffen med gruppen bérjade jag tveka om forskningsfokus. Forskolld-
rarna borjade med att presentera sina férskolors organisation for
varandra och hur de férberett sig fOr att arbeta med ljuspunktprojektet.
Deras presentationer av hur de organiserat f6r ljuspunktprojektet var
likartade, vilket fascinerade mig. Nir jag sedan borjade gora intervjuer
blev jag mer och mer 6vertygad om att slippa min f6rsta idé om hand-
ledning kring dokumentationsarbete. Jag blev istillet nyfiken pé hur or-
ganisationerna utformats for att stddja arbetet med pedagogisk doku-
mentation. Detta innebar att jag bérjade fundera Gver att géra en de-
skriptiv studie. Nir jag vid projektets slut botjade ldsa igenom materialet

och sokte efter delar som handlade om organisation kom berittelser om

2! Ideskiss daterad augusti 2000, frin Reggio Emilia-institutets medlemsgrupp.
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forindring ocksa att framtrida som centrala i férhallande till organisat-
ion. I férskolldrarnas utsagor framkom det att det pa férskoleenheterna
funnits ett lingvarigt arbete att férdndra verksamheten for att den skulle
verka stodjande f6r det systematiska arbetet med pedagogisk doku-
mentation. Detta innebar att jag kompletterade forskningsfragorna om
organisation med frigor om foérindringsarbete. Da upptickte jag att
forskningsfrigorna nu fokuserade samma ”problem” som jag till en bor-
jan hade tinkt studera. Mitt tidiga forskningsintresse av att analysera
strategier i handledningssituationer som kunde stédja férskollirarnas
dokumentationsarbete fick en ny inriktning och jag kom att studera hur
organisationen kunde verka stodjande for arbete med pedagogisk
dokumentation. Jag kunde ocksa se att det fanns mycket i empirin som
handlade om férindringar. Detta kom nu att bli fokus f6r forsknings-

frigorna och studiens fortsatta utformning.

Ambitionen var till en bérjan att inte forska p4 deltagarna utan tillsam-
mans med deltagarna i vad Svensson (2002) kallar interaktiv forskning.
Denna ambition férindrades efterhand dé det inte blev den gemen-
samma processen som slutligen formulerades som forskningsfokus.
Mina tidiga idéer och mina forsta intentioner om forskningsdesign kom
jag nu att limna. Denna férindring av studiens riktning har jag efter-

hand kommunicerat till forskollararna.

EMPIRI

Empirin blev tillgdnglic genom projektet men det ér inte projektet som
studerats. Det dr empirin frin intervjuer och samtal vid olika triffar un-
der det fOrsta projektaret, nir deltagarna talade om férindring och or-

ganisation som kom att utgora forskningsmaterialet. Det dr utsagor och

76



anteckningar frin férskolldrare, barnskbtare?? pedagogistor och
ateljéristors som dr anstillda pa fyra olika férskolenheter som utgér em-
pirin i studien. Det innebir att det sammanlagt 4r femton personer re-
presenterade i det empiriska materialet. Flertalet av férskolldrarna har

arbetat mer dn tio 4r med pedagogisk dokumentation.

Insamlandet av materialet pdb6rjades nir projektet pdgatt en termin. Jag
triffade deltagarna i projektet under olika former: nitverkstriffar, refe-
rensgruppstriffar och arbetslagstriffar. Det empiriska materialet dr av
skiftande karaktir: frin nagra fa korta egna minnesanteckningar efter en
triff med forskolorna och deltagarnas anteckningar fran nitverkstriffar,
till transkriberade linga dialoger och resonemang frin nitverkstriffar,
forskolebesék och referensgrupptriffar. Det finns ocksa transkriberade
kortare och lingre intervjuer. I det transkriberade materialet gar det att
folja samtal och resonemang som férdes vid det aktuella tillfallet. Vid
analysarbetet har jag gitt tillbaka och lyssnat pa sekvenser i samtal och
intervjuer som varit intressanta for studien. Det transkriberade materi-
alet skickades ut till de berérda deltagarna och/eller f6rskolorna i eftet-
hand. Deltagarna har inte kommenterat detta mer 4n att det var intres-

sant att ldsa eller att de pAmindes om vad vi samtalade om.

Tillfdllena d4 empirin i studien framstilldes kommer nu att presenteras.
I bilaga 1A finns dessutom en tabell éver datum, tid och vilken typ av

empiriskt material som samlades in.

2 Detta 4r det enda tillfillet da barnskétare anvinds, trots att det fanns barnskotare i studien. Jag
har som jag tidigare skrivit konsekvent skrivit férskolldrare f6r att underlitta lisningen och fér
deltagarnas méjlighet att vara konfidensiella.
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INTERVJUERNA

Sammanlagt intervjuades nio deltagare och dessa intervjuer spelades in
och transkriberades. Intervjuerna ir av samtalskaraktir. Fragestillning-

arna var Oppna och kretsade kring féljande fragor:
* Vad ir ett projektarbete f6r dig?
* Vad innebir Reggio Emilia-inspiration for dig?
*  Vad ir pedagogisk dokumentation f6r dig?

*  Vad tinker du om att arbeta med ljus?

I nagra av intervjuerna samtalade vi ocksd om handledning. Nir inter-
vjuerna gjordes sdg jag dem inte som empiri f6r min studie utan mer
som ett sitt att lira kinna deltagarna. Trots detta spelades de in och
transkriberades. Nir s smaningom mina forskningsfridgor bérjade ut-
kristalliseras blev intervjumaterialet viktigt eftersom det vid dessa till-
fillen framkom lingre berittelser dir de beskrev sin ”pedagogiska histo-
ria”. Detta innebar att jag fick gi ut och gbra en ny férfridgan om inter-
vjuerna kunde anvindas som forskningsmaterial i studien, vilket delta-

garna godkinde.

Materialet frin intervjuerna kom att ge en kinnedom om deltagarnas
kontext (Repstad & Nilsson, 2007) som visade sig vara av intresse for
studien. For att ge ett exempel: Nir jag frigade vad Reggio Emilia inspi-
rerat arbete innebdr bérjade tva av deltagarna beskriva hur de sag p4 sitt
arbete och hur de agerade i sitt arbete idag i f6rhallande till hur de arbe-
tat tidigare. Detta gav en bild av det sammanhang som de kom fran,

men ocksd hur arbetet utférs vid tillfillet d intervjun gjordes.

78



NATVERKSTRAFFAR

Nitverkstraff innebdr att deltagarna triffas frin alla férskolor i ljus-
punktprojektet. Det finns anteckningar frin fyra nitverkstriffar. En
ging varje ar arrangerade varje forskoleenhet en triff. Den forskoleen-
het som arrangerade triffen hade ansvar for att presentera material som
deltagarna kunde diskutera. Detta innebar att pa den férskola ddr vi traf-
fades hade forskollirare forberett ett material. Materialet bestod av
dokumentationer nir barnen undersokt eller utforskat nigot som kunde
relateras till ljus. Det kunde vara en serie digitalbilder, filmer eller ned-
skrivna samtal med barnen. Materialet kunde fokusera pa ndgra fi till-
fillen, eller gilla olika tillfdllen under en termin ddr man ville visa ndgon
form av process. Dokumentationerna visades f6r hela nitverksgruppen
och diskuterades gemensamt f6r en 6kad forstdelse av hur barn relaterar
till ljuset genom lek och utforskande. Syftet var att deltagarna skulle lira
mer om barns lirande, sitt eget f6rhéllningssitt och vilket material som
kunde vara anvindbart i projektet nidr man fokuserade pd ett omride
6ver en lingre tid. Utifran dessa aspekter skulle férskolldrarna kollegialt
stotta varandra att utveckla den pedagogiska praktiken. Deltagarnas an-
teckningar frin nitverkstriffarna, de sd kallade deltagaranteckningarna,
ar ett skriftligt material som nagon frin gruppen tagit ansvar for att
skriva under nédtverkstriffarna. Anteckningarna skulle redogdra for del-
tagarnas samtal vid triffarna och distribuerades ut till alla deltagarna

efter varje traff,

REFERENSGRUPPEN

Referensgruppen bestod av dem som arbetade som pedagogistor pa
vatje forskola, en pedagogisk konsult och mig som koordinator. Refe-
rensgruppens uppgift var att ta ett évergripande ansvar for projektet
och vara ett stéd f6r koordinatorn. Triffarna bestod av diskussioner om
hur projektet fortskred pa de olika férskolorna, eller reflektion Gver na-

gon dokumentation. Vid ett tillfille deltog Anders Liljefors, professor i
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ljuslira vid Hogskolan i Jénképing, £6r att dela med sig av sina kun-
skaper kring ljus. Det finns material fran fyra referensgruppsméten med
deltagaranteckningar frin tre tillfillen och inspelade och transkriberade
utskrifter fran tva triffar. Fran ett av tillfillena finns det alltsa bdde tran-
skriberat material och anteckningar. De transkriberade utskrifterna be-

star av de samtal som férdes av gruppen vid dessa tillfillen.

FORSKOLEBESOK

Det finns empiri frin atta férskolebesok. Det finns inspelat och tran-
skriberat material frin tvi tillfillen och anteckningar frin de andra sex
tillfillena. Pedagogistan eller ateljéristan deltog vid ndgra av dessa trif-
far. Jag stillde framférallt spontana fragor om hur de tinkte och gjorde
och lade upp sitt arbete med barnen, vilket innebar att jag utgick fran
min koordinatorsroll. Men vid nagra tillfillen i samtalen kunde f6rskol-

ldrarna beritta om tidigare erfarenheter.

SAMTAL SOM HANDLING

I verksamhetsteori dr det handlingarna som analyseras, eftersom man
menar att handlingarna 4r moijliga att observera i en verksamhet. Ge-
nom att observera handlingarna kan verksamhetens motiv och objekt
analyseras fram vilket 4r centralt i teorin (Berthén, 2007b; Engestrém,
2005). I studien har jag inte observerat deltagarnas handlingar. Istillet
har jag analyserat det talade och skrivna spraket som handlingar som

formulerats vid olika triffar. Sdlj6 (2000) skriver:

Att kunna uttrycka néigot, att behirska begreppsliga system
och kunskaper, ir att kunna gora nagot. Det idr att kunna
upptrida som en kompetent deltagare i olika minskliga akti-
viteter (forfattarens kursivering). (a.a., s.88)

Nir deltagarna samtalar med varandra eller skriver ner samtalsinnehillet

som minnesanteckningar vid triffarna gor de ndgot. Liksom en handling
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uttrycker nigot som kan analyseras utgdr ocksa det talade och skrivna
spriket nagot som ar moijligt att analysera. Manniskor ger och tar me-
ning i spraket och pa detta sitt dstadkommer de ndgot. Detta ”sprak-
ande” innehdller bide verksamhetssystemets historia och inneboende
konflikter mellan olika intressen och da inte enbart som personliga rés-

ter utan mer som:

[...] diskurser i vid mening, omfattande savil sprikhandlingar

som manuellt agerande. (Ekstrom, 2007, s. 40)
Forskollirarna konstruerar mening och betydelser i berittelserna
(Hedegaard Hansen, 2011) utifran det som de uppfattar varit menings-
fullt och betydelsefullt att beritta i interaktionen med kollegor som ar-

betar i en liknande praktik.

BESKRIVNING AV DEN FORSTA ANALYSDELEN

Empirin dr omfingsrik och nir jag borjade ldsa igenom materialet vid
projektets slut kom berittelser om férindringar att vicka min nyfiken-
het. Jag hade, som jag skrivit tidigare, upptickt férskolornas likartade
organisation nir de beskrev sin projektstart f6r varandra, men nu kom

ocksa forindring att visa sig i materialet.

Jag kom ocksi att avgrinsa det empiriska materialet till enbart det
material som jag samlade in under det forsta dret. Anledningen till detta
ar att samtalen om organisation och férindring férdes under det férsta
aret som deltagarna triffades, direfter handlade samtalen om det pa-
giende ljuspunktprojektet. Nér jag borjade ldsa materialet och fokusera
pé fordndringar och organisation kunde jag bérja strukturera upp olika

“lirande- och férindringsomraden”.

Jag liste metodiskt igenom alla anteckningar och transkriptioner fran

grupperna och klippte och klistrade mig handgripligt igenom materialet.
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Av materialet som bestod av 336 sidor text blev det 25 rubriker. Frin de
25 rubrikerna utkristalliserades sju olika ” organisations- och férind-

ringskategorier”23,

Med hjilp av begreppsapparaten i verksamhetsteori formulerade jag

sedan tre fragor som hjilpte mig att fortsitta analysera materialet:

*  Vad beskriver férskollirarna hinde med den pedagogiska prak-
tiken nir de bérjar arbeta med pedagogisk dokumentation?

*  Hur beskrivs forindringsprocesser fran det att forskolldrarna
bérjat arbeta med pedagogisk dokumentation fram till tiden i
samband med projektstart?

*  Hur beskrivs férskolornas organisation?

Nir jag analyserade materialet utifran dessa tre fragor utkristalliserades
fyra 6vergripande teman, som sedan blev tre (tva av dem hinfordes till

samma tema). Dessa ir:

* En forandrad verksamhet
* FErfarenheter av dokumentationsarbete

*  Att organisera for utforskande lirande

Det dr dessa tre teman som jag redovisar i den férsta analysdelen. Te-
mana dr av olika karaktir. Intentionen har inte varit att de ska “ligga pa
samma nivd”, istillet ser jag de teman som produceras som ett sitt att
bérja analysera materialet och pa detta sitt presentera materialet bade
for ldsaren och f6r mig sjilv. Denna fOrsta analys utgér ocksa grunden

f6r den verksamhetsteoretiska analysen som redovisas i kapitel 6.

231 bilaga 2 redovisas analysarbetet ytterligare.
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Det forsta temat fokuserar den férindring som skett med verksamheten
fran det att deltagarna borjade arbeta med pedagogisk dokumentation
fram till ljuspunktprojektets inledning. I det andra temat skildras delta-
garna erfarenheter beskriver av att arbeta med pedagogisk dokumentat-
ion och i det avslutande och tredje temat beskriver deltagarna hur de vid
ljuspunktprojektets start organiserat verksamheten for att arbeta med

pedagogisk dokumentation.

FORSKARROLLEN

Nir en studie férbereds planeras forskningsfrigor, datainsamling och
analysarbete sé att dessa komponenter férhéller sig logiskt till varandra i
studien. Ndr mina forsta forskningsfragor och syftet med studien f6r-
andrades och andra forskningsfrigor vixte fram, kom studien att ut-
formas pa ett explorativt sitt vilket kan beaktas utifrin min férfSrstielse
av arbete med pedagogisk dokumentation?*. Forskningsprocessen kan
liknas vid det som sker nir en etnograf som ér fértrogen med omradet
gdr in 1 ”filtet” med en allmint stilld frdga och succesivt skirper pro-
blemformuleringen (Larsson, 2005). Utifrin dessa forutsittningar har
studiens forskningsdesign vixt fram. Detta innebir att det empiriska
materialet dr av skiftande karaktir. Min roll kan beskrivas som att jag
samlade in material och gjorde mig till en mottagare av empiri snarare

in producerade empiti (Ahrne & Svensson, 2011), vilket:

[...]kan medféra att forskarens roll trivialiseras som nigon som
tar emot redan befintlig data, vilket sedan ska bearbetas och
férmedlas till lisaren, och den stora utmaningen f6r forska-
ren blir att vilja de data och de metoder som bist samlar in

det han eller hon ir intresserad av. (a.a., s. 21)

24 Redovisas i kapitel 5.

83



Detta pastiende ir relevant f6r min studie genom att materialet inte
kom att produceras (Ahrne & Svensson, 2011) av mig. Om jag i min
forskningsdesign frin borjan hade planerat en studie som handlat om
forindringsarbete hade jag kunnat stilla férdjupande fragor kring detta
omride och pa detta sitt producerat den empiri som jag efterstrivade.
Detta kunde inneburit att vissa delar av studien kunnat férdjupas ytterli-
gare. Istillet kom forskningsfrigorna att vixa fram genom deltagarnas
berittelser om den organisation som fanns pé férskolorna och att jag
upptickte att det fanns intressanta berittelser om f6érindring. Svaren
som jag fick vid intervjutillfillena blev ocksd mycket av ’personlig pe-
dagogisk historiebeskrivning”. Det verkade vara viktigt att beskriva ar-
betssittet i férhéllande till nagot annat arbetssitt. Deltagarna kunde
ocksa nir vi triffades i gruppen eller nir jag gjorde férskolebesék prata
minnesbilder och erfarenheter. Genom att jaimféra med tidigare erfa-
renheter ser jag det nu efterdt som att arbetssittet ’ringades in”. Det
kan 4 andra sidan uppfattas som en poidng att frigorna vixte fram efter-
hand, d4 samtalen speglar vad forskollirare med ling erfarenhet av pe-
dagogisk dokumentation pratar om nir de mots fOr att arbeta med ett

gemensamt projektinnehall.

Nir ett forskningsmaterial 4r omfattande innebiér det vanligtvis att
forskningsmaterialet maste begransas. Detta innebir att gora priorite-
ringar, val och fokusera utifrin studiens frigestillningar. Aven i forelig-
gande studie har materialet begridnsats. De val som gjorts och som re-
dovisats tidigare i kapitlet har jag strivat efter att kommunicera under
forskningsprocessen pa ett transparent satt. Ambitionen har i studien
varit att beskriva processen pa ett sidant sitt att den forskningsdesign

som utvecklades efterhand blir transparent for lisaren.
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FORSKNINGSETIK

I studien har Vetenskapsradets forskningsetiska regler foljts
(Vetenskapsradet, 2004, 2011). D4 jag triffade deltagarna férsta gingen
informerade jag om mitt intresse for pedagogisk dokumentation och att
det var det som jag vill studera. Da férdes ocksd ett samtal kring detta.
Nir det giller informationskrav och samtyckeskrav har jag under hela
perioden informerat deltagarna om de férindringar som gjorts. Inter-
vjuerna skickades till var och en och transkriberat matetial frin férsko-
lebeséken skickades till respektive férskola. Annat gemensamt material
skickades ut till alla. P4 detta sitt har deltagarna givits méjlighet att vali-
dera och “’kontrollera” sina egna utsagor i studien. Efter projekttiden
har deltagarna fatt information och texter vid tre tillfillen. Manustext
om metod och resultatkapitel som producerades i slutskedet av avhand-
lingen har skickats till deltagarna for att ge dem moijlighet att reagera pé
citaten och texten. En av deltagarna var i ett tidigt skede tveksam till om
hon var bekvim med ett av citaten, da erbjéd jag mig ta bort det men da
bestimde hon att det kunde fa finnas med. Vid den férsta genomldsning
korrigerade ett arbetslag en felaktig information som redovisades. Detta
avsnitt var inte lingre aktuellt vid slutmanus, dirfér kom det aldrig med.
Vid de sista tvd utskicken har jag inte fatt ndgra reaktioner pa texten mer

an att ndgon kommenterade att hon kinde igen sina egna citat.

Etiska dilemman

En friga som kan stillas dr: Kunde deltagarna sagt nej till att medverka i
forskningen dé de valts ut p4 sina férskolor for att delta i projektet sam-
tidigt som de fick information om mina intentioner att anvinda dem
och deras foérskoleenheter som forskningsobjekt? Jag hoppas det, det édr
svart att ’prata for ndgon annan”, men min upplevelse ar att alla stot-
tade mig och uppmuntrade mig och ”’bjéd p4 sig sjilva”. Det har dirfor
varit viktigt att skicka material till deltagarna for att de skulle ges méjlig-

het att reagera pé det jag skrivit om dem.
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Nir jag blev tillfrigad om uppgiften som koordinator {6t ljuspunktpro-
jektet och da den forskola jag sjilv ansvarar fOr skulle delta, beslot jag
mig pa ett tidigt stadium att utesluta denna férskola ur det empiriska
materialet. Nir jag bérjade samla empiri hade jag forst tankar om att
studera handledningssituationer kring arbetet med pedagogisk doku-
mentation, vilket jag i h6gsta grad varit inblandad pa den egna férsko-
lan. Nir studien istillet kom att fokusera pé férindring och organisation
sdg jag det fortfarande som svart att reflektera kring empiri frin min
egen forskola. Jag upplevde det ocksd som ett etiskt dilemma att skriva
om det egna” i férhéllande till de andra férskolorna, dven om jag nu i
efterhand kan se att det kunde varit méjligt att f6rskolan var en del av

analysarbetet

Mitt eget storsta dilemma dr att till en bérjan hade en intention att
forska tillsammans med ljuspunktsdeltagarna vilket jag ocksd f6rst in-
formerade om. Men nir frigestillningarna férindrades blev det istillet
pd forskolldrarna och deras férskolehistoria och organisation som stu-
dien kom att fokusera. Samtidigt kan jag nu efterat forsta att det 4r svirt
att inte forska pa nagon dd analysarbetet sker i efterhand och som i mitt

fall pa ett férdjupat sitt flera dr efter avslutat projekt.

Ett annat dilemma 4r vad det kan innebira att jag kinde ndgra av delta-
garna i studien sedan tidigare. Kommer detta att paverka mitt sitt att
forhalla mig till studiens empiti? Jag menar dock att ingen forskning ar
neutral och mitt sitt att férhélla mig till detta 4r att beskriva processen
for avhandlingsarbetet sd transparent som mdijligt, vilket ger ldsaren en

méjlighet att férhélla sig till studiens trovirdighet.

Fér att beskriva hur analysarbetet har genomf6rts kommer nista kapitel
att presentera de tre tema som analyserats fram i det forsta analysar-
betet. I de citat som férekommer har berittelser eller beskrivningar

atergetts fOr att fortydliga eller fordjupa textens innehdll och vid nagra
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tillfillen har citat anvints for att exemplifiera det jag velat gestalta i tidi-

gare text.
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KAPITEL 4

EN FORSTA ANALYS

I det f6rsta temat presenteras den fordndring av verksamheten som del-
tagarna beskrivit fran det att férskollirarna borjade arbeta med pedago-
gisk dokumentation fram till ljuspunktprojektet. Detta tema har jag valt
att kalla ”en férindrad verksamhet”. Det andra temat presenteras som

“erfarenheter av dokumentationsarbete”. Dir redovisas deltagarnas be-
skrivna erfarenheter av att arbeta med pedagogisk dokumentation. I det
tredje temat redog6rs f6r hur deltagarna beskriver starten f6r ljuspunkt-
projektet och hur de organiserar verksamheten for att arbeta med peda-
gogisk dokumentation. Detta tema har jag valt att kalla ”organisering av

utforskande lirande”.

TEMA |.

EN FORANDRAD VERKSAMHET

I det forsta temat, som bestir av fyra delar, idr deltagarnas férindrade
syn pa uppdraget utgingspunkt. Férskollirarna beskriver hur deras fo1-
andrade sitt att betrakta det pedagogiska uppdraget har fitt konsekven-
ser for hur de kommit att betrakta det pedagogiska arbetet. I f6rsta de-
len finns deltagarnas berittelser dir de uttrycker sitt tidigare forhall-
ningssitt. Denna del har jag valt att kalla en forutbestimd pedagogisk
verksamhet. Direfter kommer ett avsnitt som jag kallar minnesbilder av
férindring. Deltagarna minns olika episoder och perioder som bidrog
till att férindra deras arbetssitt. Som tredje del kommer ett kort avsnitt
om hur nya strukturer i organisationen vixer fram och hur férskoleper-

sonal pa de olika férskoleenheterna goér en presentation av férskolans
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pedagogiska historia for att skapa forstdelse for arbetssittet. Detta av-
snitt har jag kallat skapa vi- kinsla och férstdelse {6r det nya. Temat av-
slutas med berittelser i vilka férskolldrarna beskriver sin relation till
barnen och praktiken vid projektets start. Detta avsnitt har jag valt att

kalla ”tolkande och experimenterande verksamhet”.

EN FORUTBESTAMD PEDAGOGISK VERKSAMHET

Di arbetslagen dr valda for att de arbetar pd férskolor med ling erfa-
renhet av arbete med pedagogisk dokumentation finns berittelser om
tidigare arbetssitt som gar tillbaka till mitten pd 1990-talet. D4 var peda-
gogiska programmet (Socialstyrelsen, 1987:3) styrande f6r férskoleper-
sonalens arbete. Det som deltagarna minns tydligast, av tidigare arbets-
sitt, dr att forskolldrarna férmedlade kunskaper till barnen som dessa

skulle aterskapa.

Nir foérskolepersonalen minns hur de arbetade med tema eller nagot
kunskapsomrade i det som de beskriver som sitt tidigare arbetssitt dr
det frimst férmedlingspedagogik som beskrivs. Vid en av intervjuerna
berittar en av férskolldrarna hur hon f6rholl sig till kunskap och barnen

pé foljande sitt:

Jag jobbade férut med att férmedla in kunskapen. (Interviju,

07-02-19)
Antagandet var att kunskap genom férmedlingspedagogik kommer in i
barnet. Férmedlingspedagogiken dr kopplad till tankar om vilka teman
eller kunskaper som passar bist till olika utvecklingsstadier. Vissa teman
ansags passa olika utvecklingsstadier bittre dn andra. P4 detta sitt kom-
binerades férmedlingspedagogik med férhallningssitt om olika utveckl-
ingsstadier for forskollirarens val av kunskapsomrade, vilket en annan

forskollarare beskriver sa hir:
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[...]en tvadring beh6ver det hir... dd dr det jittebra att ha ett

sant hir projekt som handlar om empati eller familjen. (In-

tervju, 07- 02-22)
Forutom att kunskap skulle 6verforas till barnet via den vuxne, och ge-
nom teman som ansédgs limpliga utvecklingsstadium fér barnet visar
deltagarnas beskrivningar att de planerade och hade syfte och malsitt-
ningar fOr vatje aktivitet. Aktiviteterna skulle genomféras pé olika dagar.

Forskollararen beskriver det sa har:

Det var bild och form pa méindag, gymnastik pa tisdag, sang-

samling. (Intervju, 07-02-19)
Denna uppdelning kan liknas vid den dmnesindelning, dir varje kun-
skapsomrdde ska avhandlas varje dag och var for sig. Nir en av f6rskol-
ldrarna beskriver hur hon arbetade tidigare relaterar hon till pedagogiska
programmet (Socialstyrelsen, 1987:3). Hur hon uppfattade pedagogiska
programmets intentioner som mélbilder. Hon berittar att det fanns ett
material som hette ”pedagogiska pusslet” som var det verktyg man som
forskolldrare utgick ifrin och som byggde pa pedagogiska programmets
tankar och intentioner. Pedagogiska pusslet utgjorde en form av facit.
Aktiviteter checkades av mot det pedagogiska pusslet for att pa detta
sitt halla ordning pé de olika aktiviteter som ska bidra till en allsidig ut-

veckling av barnet.

Mal och syftesbeskrivningar styrde hur arbetet skulle liggas upp. Kun-
skapen som skulle 6verforas var, sa att sdga, redan firdigpaketerad och
skulle férmedlas till barnen. En av férskolldrarna beskriver detta pd fol-

jande sitt:

For dd dr det, det hir. D4 vet man frin borjan vad barnen
ska ha ldrt sig. Man vet hur ling tid det ska halla pd. Man har
mil och syfte. Det dr redan bestimt. Och sedan dr det ju vi
som planerar varje tillfille och inte utifrin barnen utan uti-
fran vad man tycker att barnen ska lira sig. Men det 4r ju inte
helt fel. Alltsd. Man var ju inte fel ute da heller. Men dé fanns
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inte den pedagogiska dokumentationen som verktyg. Nar

den kom in som nytt verktyg, i och med dé férindrades pro-

jekten. (Interviju, 07-02-22)
Tidigare arbetssitt beskrivs inte som ndgot som upplevs som felaktigt,
istéllet blir formuleringarna av tidigare arbetssitt en referenspunkt f6r
att beskriva de villkor och verktyg som fanns dé arbetet bedrevs an-
norlunda. De strukturer som foérskollirarna beskriver kan hirledas till
tormedlingspedagogik. Foérskollirarna antyder att nir de borjar arbeta
med pedagogisk dokumentation blir det som ett annat verktyg som

skapar andra strukturer fér arbetet.

PERIQDER, SITUATIONER OCH BEGREPP SOM INITIERAR
FORANDRING

Deltagarna beskriver att férindringar av arbetssittet borjade som peri-
oder av ifragasittande eller upptickter som gav dem andra insikter vilket
ledde dem till att pd olika sdtt borja férandra sitt arbetssitt. Dessa peri-
oder har jag valt att se pd som perioder dd férskolldrarna befunnit sig i
disharmoni eller eufori kring hur de ska arbeta. Dirfér dterges under
denna rubrik data frin personliga minnesbilder av perioder eller situat-
ioner som inneburit férindring. Detta ser olika ut for deltagarna, frimst
beroende pa om man varit med fran allra férsta bérjan nir férskolorna
bérjade sitt férindringsarbete eller om man har bérjat arbeta pa férsko-
lorna nir arbetet med pedagogisk dokumentation pagitt en kortare eller

lingre tid.

De beskrivna perioderna startade, som jag redogjort £6r tidigare, redan
under mitten av 1990-talet. D4 gillde fortfarande pedagogiska pro-
grammet (Socialstyrelsen, 1987:3). Fran 1998 och framat har férskolans
liroplan Lpf6 98 (Utbildningsdepartementet, 1998) bidragit med nya

villkor f6r férskolearbetet. I liroplanen skrivs pedagogisk dokumentat-
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ion in som ett kollegialt utvirderingsverktyg. Ingen av deltagarna hinvi-

sar dock till styrdokumenten.

Nya och gamla begrepp

Deltagarnas minnesbilder visar aspekter som bidragit till f6rindringsar-
betet. Arbetet med nya begrepp visade sig bli ett kognitivt verktyg vilket
fungerade som en foérindringsfaktor och som kopplades till funderingar
om hur de skulle agera pa ett annorlunda sitt. Begreppet ”det kompe-
tenta barnet” kom att vigleda forskolldrarna i det praktiska arbetet.
Kombinationen av att arbeta med begrepp och reflektion i vardagsar-
betet, tillsammans med eller utan observationer beskrivs aktivera for-

andringsarbetet. Frskollirarna borjade ifrdgasitta sitt arbetssatt.

Pedagogisk dokumentation ir starkt férknippat med begreppet ”det
kompetenta barnet”. Tva av deltagarna beskriver hur problematisering
av begreppet det kompetenta barnet, i férhillande till barns lirande,
skapade konflikter f6r dem och vad det kunde innebira i praktiken. Nir
forskolliraren borjade forindra sitt arbetssitt, var det en sjilvklarhet att
alla kunskaper aktivt skulle formedlas till barnet av den vuxne. Detta
bérjade hon ifragasitta vilket foéranledde henne att fundera pd hur hon

skulle arbeta istillet:

Frin allra forsta borjan, det forsta jag tinkte var att jag skulle

forsoka fa barnen att géra nagot av sig sjilv. Som nir de si-

ger t ex ’jag har inget glas hir’. ’Nahid och vad ska man gora

da?’ Sa tinkte jag i borjan, det var de forsta tankarna; tinka

sjilv. (Interviu, 2007-02-10)
Begreppet skapade fragor och reflektioner om hur férskolliraren skulle
forhalla sig till barnen i praktiken. Begreppet ”det kompetenta barnet”
skapar hos forskolldraren en distans till en dterkommande och sjilvklar
situation i arbetet som hon nu maste férhalla sig till pa ett annorlunda

sitt. Det kompetenta barnet kinns igen i det sjilvstindiga barnet — ett

barn som kan tinka sjilv. Detta sitt att forhélla sig till barn menar jag

92



kinns igen fran Barnstugeutredningen (SOU, 1972:26) dir fostran till ett

sjalvstindigt tinkande och agerande barn lyfts fram.

I nista exempel dterkommer begreppet ’det kompetenta barnet”, men
den férskolldrare som i en intervju minns denna period bérjade reflek-
tera kring barns lirande samtidigt som hon kritiskt borjade granska det
arbetssitt hon da hade. Begreppet lirande kombinerat med det kompe-
tenta barnet blev utgangspunkten fér denna férskolldrares f6rindrings-
arbete. Férskolliraren beskriver hur hon bérjar stilla nya frigor till sig
sjilv och andra i arbetet utifrdn ett behov av att férstd ndgot som hon
inte forstatt tidigare. I intervjun beskriver hon hur hon bérjade fundera

6ver och diskutera lirandet utifrin sina nya tankegingar:

Barnen lir sig sjilva och det ir inte vi som lir. Aven om det
ar vi som ldr pa nagot sitt sa dr det deras kraft att vilja ldra
som ir det som ér drivkraften. Och att det blir sa nétt det
hir med det kompetenta barnet. Det handlar mer om att se
pé ett barn som lir sig sjilv. Att det dr ett rikt barn. Att det
inte dr vi som berdttar. Det blev den starkaste upplevelsen
for mig. Jag tinkte jittemycket pa det. Jag kommer ihdg nir
jag hade en elev frin lirarhégskolan nir det hinde som mest
i mitt huvud och det var nir jag jobbade pa B. [...] Da pra-
tade vi jattemycket om detta att hur lir sig ett barn. Pa vilket
sitt kommer det in i huvudet och blir en erfarenhet som man
tar hand om sa. Eller som stannar kvar. Och da var jag lite pa
krigsstigen och gick pa de hir handledarna pa lirarhégskolan
att det fanns olika sitt att se. Och de ville inte prata om det
med mig kommer jag ihag. Att det blev liksom jobbigt. Att
det blev det hir: ”jaja”. Att det blir lite flummigt att titta pa
det pa det hir sittet. *jaja, det dr ingen skillnad utan det ér ju
vi vuxna 4nda som lir barn’ att *det dr vi som séger till dem”.
Det gor vi ju ocksd men jag tror att f6r mig blir det... Forst
dr man van vid det traditionella och d4 har man ju varit val-
digt mycket formedlare. Sa har man jobbat vildigt mycket.
Man har ling erfarenhet och det dr den skolan jag har gitt,
forskoleldratlinjen. (Interviju, 22/2 07)
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Arbetssittet som arbetet utférs borjar ifrigasittas. Nya eller annorlunda
begrepp kan skapa distans till det som upplevs sjilvklart. Arbete med
nya eller annorlunda begrepp som upplevs intressanta ér inte konflikt-
fritt. Det kan skapa konflikt bade i hur det egna arbetet ska utféras och i
forhallande till andra kollegors praktik. Exemplet visar ocksd att viljan
till f6rindring skapat spdnningar med andra aktSrer som i detta fall lira-
ren fran Lirarhogskolan. Lirarutbildaren verkar inte uppskatta diskuss-

ionen som férskolliraren vill f6ra, om att prova nya tankar i praktiken.

Gamla begrepp kan ocksd komma att omformuleras och ges ny mening.
En av férskollirarna berittar att hon tidigare separerat fantasi fran ar-
bete med ett kunskapsomrade. Fantasi hade hon inte tidigare sett som
ett meningsfullt verktyg i lirandet av fakta. I en intervju beskriver hon

hur hon sag pa fantasi:

Forut tinkte man ju da att det 4r bara fantasi. Han bara fanti-

serar. Kan du sluta fantisera! (Intervju, 2007-02-19)
Detta kan uppfattas som att férskolliraren ansig att fantasi inte har né-
got med verkligheten att géra. Ett f6r henne gammalt begrepp har fitt
ny inneb6rd och uppfattas nu som meningsskapande i arbetet med ett

kunskapsomrade.

I forbigiende berittar en av férskolldrarna i en interviju att forskoleper-
sonalen inte lingre pratar om planeringstid utan istillet om reflektions-
tid. P4 forskoleenheten hade for flera ar sedan tagits ett gemensamt be-
slut att byta namn da de ansig att tiden da kollegor satt tillsammans och
pratade om dokumentationer mer handlade om reflektion 6ver det som

varit 4n att planera framtiden.

Nista exempel handlar om att en av deltagarna inte sjilv valt eller s6kt

fordndra sitt arbete. Istillet stilldes hon inf6r en praktik som hon upp-
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levde obegriplig och som skapade disharmoni vilket s smidningom

ledde till att hon forandrade sitt satt att arbeta.

Sedan borjade jag lyssna

Nir jag vid ett tillfalle satt och samtalade med ett arbetslag vid ett f61-
skolebes6k kom samtalet att handla om nir en av deltagarna i ljus-
punktprojektet borjade arbeta pa férskolan. En férskollirare arbetade
tillsammans med pedagogista och ateljérista f6r att stédja den nya kolle-
gan i det f6r henne nya arbetssitt Samtalet som refereras lingre fram i
texten utspelar sig nir den nya kollegan bérjar berdtta hur hon skulle
vara med i ett projekt med den grupp barn som hon di ansvarade for.
Hon beskriver hur hon hamnade i en situation som hon upplevde som
obegriplig och okind och hon férstod inte vad som férvintades av
henne. Hon fick olika férslag att arbeta vidare med baserat pé vad ateljé-
rista och andra kollegor sett i observationsmaterial. Hon blev stilld infor
situationer som bidrog till det hon senare kom att betrakta som en viktig
period i hennes férindringsarbete. Denna period upplevdes f6rst kon-
fliktfylld men sedan borjade hon aktivt agera och férdndra sina hand-
lingar efter vad hon uppfattade som det pedagogiska syftet. Féljande

samtal utspelade sig mellan de tvéd kollegorna
Kollega 1:

Jag skulle vara med min grupp fyradringar[..] Och jag tinkte:
Vad ir det hir f6r nagonting!? Jag hade jattesvirt [...] Vad
tontigt liksom! K stod dir (och sa, min tolkning): intressant,
intressant! Jag sig ingenting. Och det var sex dr sedan. Och
jag sa att; Nej jag hoppar av! Jag kan inte ta till mig det hér
sdttet att arbeta! Jag 4r mer praktiker och hade mer teknik
férut med verktyg och sd. Det var mer konkret [...] Men sen
sa sig jag.

Nir man har jobbat si linge som jag har gjort s ir det en
traditionell férskola. Det hade jag lite svért f6r. Sen borjade
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jag lyssna. Jag pratade inte si mycket. Och still frigor! Det
var det som gjorde att jag boérjade komma in i det!

Kollega 2:

Men (férskollirararens namn)! Dir! Vi var sa 6ppna allihopa
att jag kunde siga till dem att. Och de sa till mig. Det har de
aldrig varit ridda for. Prata inte f6r mycket! Eller saddr. Men
da kunde jag sdga: Lt de klara det dir sjilv nul

Kollega 1:
Jag blev sa littad

Kollega 2:

Och sa kan man inte siga och sa kan man vara och si. Det
lirde ju vi varandra.

Kollega 1:

Jag kinner att det dr en helt ny, ett helt nytt sitt att arbeta.

En helt ny barnsyn pa barn. Lyssna pa barn, kommunicera.

Bara det! Det dr en helt fantastisk upplevelse f6r mig! Fak-

tiskt. Ja. (Frskolebesok 2008-01-25)
Arbetssittet pd den nya arbetsplatsen gjorde att férskolliraren kinde sig
osiker och frustrerad. Hon minns att hon inte kunde se nigon mening i
det barnen héll pd med nir hon tillsammans med kollegorna tittade pa
dokumentationerna. Trots detta blev kollegor och ateljérista f6rebilder
for ett annat sitt att arbeta. Kollegorna pratade om gdrandet i vardagen.
De diskuterade och kommenterade varandras férhillningssitt 1 olika
situationer. Samtidigt borjade de kritiskt granska sig sjdlva och kolle-
gorna vilket de menar var nagot de lirde sig av. Denna period beskriver
forskolliraren som en borjan f6r henne att gd in i férdndringsarbetet.
Hon menar att hon bérjade lyssna och kommunicera med barnen pi ett
annorlunda sitt 4n tidigare vilket skapade en ny mening i arbetet. Sam-
manhanget som hon hamnade i tvingade fram en férindring av hennes

férhéllningssitt.
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I nista exempel framstdr “lyssnande” ocksd som betydelsefullt, men i en
annan mening. I exemplet som foljer berittar en pedagogista hur hon
minns att hon arbetade i en barngrupp helt plétsligt upptickte “andra
barn” 4n de hon trodde sig kinna. Detta gjorde att hon bdrjade ifrdga-

sitta sig sjilv som forskollirare.

Klichébilder av barn

Pedagogistan minns att det var innehéllet i en observation som kom att
péaverka hennes sitt att arbeta. I analysen av vad denna dokumentation
kommunicerade bilden av hennes arbetssitt framstod pd ett sitt som
inte stimde med den bild hon sjilv hade av hur arbetet skulle utformas.

Detta beskriver hon pé foljande sitt:

Foér mig var det pétagligt nér jag jobbat ett par ar med obser-

vationer med smd barn. Hade det hir andra sittet att arbeta

sd hade jag alltid trott att jag kdnner barnen och jag dr bar-

nens pedagog. Jag kinde verkligen att jag har inte alls kint

dem. Jag har haft mycket klichébilder av vilka de 4r. (Férsko-

lebesék 2007-08-30)
Jag ber henne beskriva det hir ”andra sittet”. Hon svarar i ett mejl lite
senare att hon var bra pd att dra iging aktiviteter f6r barnen som gjorde
att de var sysselsatta och som hon da upplevde var meningsfulla fér
dem. Hon var diremot inte nyfiken pa deras gérande och idéer vilket
hon menade att hon blev nir hon arbetat ndgot ar med pedagogisk
dokumentation. Hon betonade att dokumentationsarbetet och upptick-

ten av barnet kriver ett kontinuerligt fléde av dokumentationsmaterial

for att stindigt uppticka barnet.

Eufori

Milj6 och material anses ge barn forutsittningar att vara aktiva och krea-
tiva 1 en férskolemiljo. Pedagogistan som upplevde att hon haft kliché-
bilder av barnen minns ocksa hur hon och hennes kollegor bérjade ex-

perimentera med miljé och material pa ett sitt hon inte gjort tidigare 1
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barngruppsarbetet. Hon berittar hur hon 1994, tillsammans med kolle-
gor 1 nystartade nitverksgrupper, bérjade samtala utifrin ett doku-

mentationsmaterial:

Tank om man skulle kunna bygga i den dir bilden! Ni vet att

de vuxna kan ju komma pa hiftiga grejer. Si vi samlade mas-

sor med banankartonger. Vi hade sikert tjugo kartonger som

vi klidde med vitt papper s vi hade som stora byggblock sa-

hir som de kunde bygga i bilden. Det blev s4 jikla haftigt!

Det blev som ett stort pussel och si tog man bort en kartong

och dd hamnade ju lite av bilden... ja det var sd himla hiftigt!

Sa vi var ju sdhdr. WOW! Men de sag inte det da. ...( For-

skolebestk, 2007-08-30)
Hir var det de vuxna som blev kreativa och botjade laborera med miljé
och material pé ett f6r dem nytt sitt. Pedagogistan berittar vidare att
hennes arbetslag uppmanades att fortsitta och att gbra om flera ganger
och si smaningom uppfattade barnen ocksa det stora pusslet som de
vuxna ville att de skulle uppfatta. Samtalen utifrin dokumentationerna
6ppnade f6r nigot nytt i férskolearbetet, vilket upplevdes som att det
gav mojligheter att experimentera, vilket i sin tur skapade kreativa idéer i
samtalet med kollegor pd nitverksmétet. Fokus tycktes dock i denna
period mer vara pa férskolepersonalens kreativitet, dvs. att se nya moj-
ligheter i hur miljé och material arrangerades, 4n att f6rhélla sig lyss-
nande till barnen. Minnet fokuserar mer pa pedagogistans euforiska
kinsla av moéijligheterna att kunna arrangera miljé och material pa ett

annorlunda sitt 4n vad hon tidigare kunnat tinka ut.

Famlande

Efter perioder av disharmoni, dir det sjilvklara arbetssittet borjat ifré-
gasittas eller nyfikenheten pa ett nytt arbetssitt vickts, foljer nya frage-
stillningar om hur arbetet ska utforas istillet. Nar en forskolldrare ser
tillbaka kan hon se att hon i sin osdkerhet om hur hon skulle stddja bar-

net blev passiv i sitt férhdllningssitt istillet:
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Nu nir det har gitt ndgra dr till sd vigar man ju stilla frigor

till barnen pd nagot sitt in vad jag vigade for ndgra dr sedan.

For da kanske jag klev f6r mycket tillbaka. Att det blir en

konsekvens att borja tinka om det hdr. Att man ér ute och

famlar ett tag [...] och jag menar inte att jag dr sd himla klok

nu men jag tror att jag dr sidkrare nu [....] men det dir dr svirt,

det dr en svir balansging tycker jag. (Intervju, 2007- 02 -22)
I citatet beskrivs det nya férhéllningssittet inte som sjilvklart, dvs. hur
det ska utdvas, men nir férskolldraren ser tillbaka kan hon dndéd uppleva
att hon bérjat finna nya former £f6r hur hon vill f6rhélla sig till barnen.
Interaktionen med barnen, siger hon, bygger idag pd samtal dir hon

aktivt stiller mer fragor till barnen. Hon gor det i s6kandet efter deras

meningsskapande istillet for att Gverldta situationen till barnen.

Nir inte rollen i férsta hand handlar om kunskapsreproduktion utan om
att tolka och férséka fOrstd barnens engagemang uppstir ibland frustrat-
ion 6ver det som forskolldrarna vill att barnen ska lira sig och barnens
eget sitt att utforska. Detta tolkar jag som att det finns en omedveten
eller medveten mental bild 6ver hur arbetet ska utvecklas. En av fors-

kolldrarna resonerar sahir:

Men det jag menar egentligen ér vil att ger man dem alla svar
sd finns det ingenting mer att jobba med. Da dr det inte in-
tressant lingre. D4 dr det inget kul. Man tror att man vet var-
for det dr si och sa. Det ér vil lite dit jag ville komma. Inte
att de inte ska lira sig nagot for det ar jag helt sidker pd att det
g6r de i alla fall. Det dr det knepigaste. Ens egna mal, det dr
sd konstigt, det dr det knepigaste. Vad vill vi? (Intervju 2007-
02-19)

Citatet visar hur svart det ar att forandra ett arbetssatt som historiskt

varit gillande.
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SKAPA VI- KANSLA OCH FORSTAELSE FOR DET NYA

I detta avsnitt beskrivs hur ny organisering av den pedagogiska prakti-
ken vixer fram och beskrivs i férhallande till tidigare verksamhet. Fors-
kolldrarna beskriver hur de arbetar f6r att f6rstd den pedagogiska prak-
tik och organisation kring barns lirande som finns vid projektstarten i

forhallande till hur den sag ut tidigare.

Vi har jobbat linge med att bli ett

Redan vid forsta triffen beskrev en representant fran en forskola att de
arbetat ling tid med att skapa en form av vi-kinsla f6r arbetet pé f6r-
skolan. Nir de skulle introducera sitt arbete med ljuspunktprojektet in-

ledde de med att siga:

Vi har jobbat linge med att bli ett, hir pd vara férskolor.

Gemensamma utbildningsdagar och andra gemensamma fo-

rum. (Nitverkstriff, 2007-01-25)
Vi-kidnslan framkom ocksé vid intervjuerna och nir jag besékte férsko-
lan. Nir jag stillde intervjufrigor personligen till férskolepersonalen
kunde de uttrycka att det var svért att halla isir om det var deras “egna
funderingar” eller om det var reflektioner som kom frin de gemen-
samma diskussionerna. En av férskolldrarna sa att hon tyckte det var
enklare att definiera férskolans virden och idéer 4n att definiera dem
som sina egna (vid frigan — vad 4r det f6r digr). Liknande reflektion
gjordes av en av hennes kollegor. Forskolans identitetsbyggande kring
det gemensamma arbetet tycktes vara forankrad hos férskolepersonalen.
Vid ett referensgruppsmote berittade pedagogistan vilken betydelse
forskoleledningen gett férskolans historia nir enheten blivit stérre och
utokats. Infér sammanslagningen hade de olika férskolornas kulturer
kartlagts. Som jag fSrstod det ingick dven historiebeskrivning i detta
arbete. Utifrdn denna utgingspunkt hade sedan en ny gemensam identi-
tet borjat byggas bland annat genom gemensamma utbildningsdagar och

andra gemensamma forum.
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I korridoren pé vig in till personalrum och kontorsavdelning finns pos-
ters upphingda pd viggen dir férskolans pedagogiska historia dr presen-
terad. Ar som varit betydelsefulla ur férindringsaspekter och personer
som varit viktiga for férskolans férindringsarbete presenteras pa dessa
posters. Detta material hade producerats i samband med flytt till nya
lokaler. Forskolans pedagogiska historia blir en del av det identitetsbyg-

gande som forskolepersonalen uttrycker som en resa mot att “’bli ett”.

Uttalat att man ocksa lagger sig i

Historiebeskrivningen gavs ocksa en annan betydelse. Erfarenheter ges
fran foérindringsarbetets bérjade visade att nir en drivande forskollirare
slutade pd en avdelning, och nya medarbetare anstilldes, avstannade
forindringsarbetet eller ocksa blev det en tillbakagang till det gamla ar-
betssittet. Detta féranledde en férskoleenhet att gora en historiebe-
skrivning f6r att pa detta sitt introducera férskolans arbetssitt f6r nyan-
stillda. Pedagogistan menar att det inte rdcker med att presentera en,
som hon uttrycker det, ’uttinkt milj6” och att berdtta om arbetssittet
pé enheten, det krivs ndgot mer. Historiebeskrivningen, menar hon, kan
hjilpa de nyanstillda att f6rstd hur sammanhanget de botjar arbeta i har

vaxt fram. P4 detta sitt kan arbetssittet forklaras.

Vid en triff i referensgruppen beskrev den pedagogista jag refererat till
ovan att hennes roll hade botjat utmejslas under en period nir de sig att
arbetet gick tillbaka till tidigare arbetssitt. Detta innebar att hon fick ga
in och korrigera de nya kollegorna, vilket blev bétjan pa det som i refe-
rensgruppen beskrivs som den samarbetskultur som idag finns pa for-
skolorna. Det var da som pedagogistans roll tydligare borjade definieras.
Pedagogistan minns det som att det var dd som det forst uttrycktes att
hon var en sin som ”ligger sig i”. Redan nir ny férskolepersonal an-
stills informeras de om att pedagogistan kommer att diskutera och ligga
sig i hur de utfér arbetet. Detta innebir att férskolldrarna inte kan vilja

bort pedagogistan som samarbetspartner i arbetet. Samtalet om pedago-
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gistarollen utspann sig mellan pedagogistorna pi ett referensgruppsméte
och fick flera av dem att minnas att rollen som pedagogista inte var
sjalvklar fran bérjan. De minns att de kunde viljas bort av arbetslagen.
Samtalet gav mig intrycket att pedagogistorna numera upplever att de 4r
en etablerad samarbetspartner till arbetslagen i det pedagogiska arbetet.

Och att de idag inte kan viljas bort.

Den pedagogiska historiebeskrivningen blir ett medel fr att skapa en
pedagogisk identitet men ocksé en slags forklaring till ”varfor vi tinker
som vi g6r?” Eller ”varfor vi arbetar som vi gér?”. Den kollektiva iden-
titetsskapande kultur som byggs upp, menar jag bildar ramar f6r det

kommande arbetet.

Som avslutande del i beskrivningen av detta tema f6ljer exempel pa hur
forskolepersonalen istillet for att arbeta med en verksamhet som ar for-
utbestimd, férséker tolka och stédja barnets egna intentioner och in-
tresse. Denna del i temat har jag valt att kalla en tolkande och experi-
menterande verksamhet. Nir férskolepersonalen beskriver hur de aktivt
bérjar lyssna, observera och tolka barns eget utforskande pi ett sitt de
beskriver att de inte gjort tidigare ges det barnen siger och gbr en annan
betydelse till, 4n i tidigare arbetssitt. Detta innebdr ocksé att miljé och
material fir en annan utformning for att barnen ska kunna anvinda

materialet pa ett experimenterande sitt.

EN TOLKANDE OCH EXPERIMENTERANDE VERKSAMHET

I intervjuerna talar flera av deltagarna om sitt férindringsarbete. En av
deltagarna uttrycker i intervjun ocksd att det ir ett dokumentationsar-
bete som inte bara handlar om att utveckla hantverket eller en teknik att

dokumentera utan forskollararen beskriver det som:

Det ir ett konceptuellt tinkande. (Intervju 2007-06- 04)

102



I det som beskrivs som ett konceptuellt tinkande ingér att ta hinsyn till
barnens kulturskapande i lirandeprocessen. Denna aspekt ér ytterligare
en del i att forstd dokumentationsarbetet som ett konceptuellt tin-
kande”. Arbetssittet beskrivs som grinséverskridande déd det innebir att
forskollirarna inte lingre kontrollerar och styr barnen mot ett bestimt
kunskapsmal. Forskollirarna menar att de istallet intagit en tolkande
attityd till samtal och handlingar och att de arrangerar miljé och matetial
for barns experimenterande. Dessa aspekter av dokumentationsarbetet

kommer att presenteras i den avslutande delen i behandlingen av temat.

En tolkande attityd till handlingar

I s6kandet efter barnens intresse och intentioner ges mycket tid till sam-
tal med barnen i mindre grupper. Jag sig manga exempel pa detta i
dokumentationsmaterialet som vi gemensamt tittade pd och diskuterade
béide vid mina férskolebesék och vid nitverkstriffar. Vid ett besék pd
en forskola dir dokumentationsmaterialet varje vecka organiserades i en
powerpointpresentation, sag jag flera exempel pa situationer dér férsko-
lepersonal sitter och samtalar med en mindre grupp barn. Genom att ge
god tid till samtal och agera som aktiv lyssnare anses forskolldrarna ge
barnen mojlighet att utveckla sina tankar ytterligare. I flera av grupperna
skrivs samtalen med barnen ner och lises upp for barnen vid nista till-
fille och pa detta sitt menar man att samtalen tillsammans med barnen
utvecklas. Vid en av de inledande intervjuerna beskriver en av férskolld-

rarna detta pa foljande sitt:

Och det dr vil det som idr forhédllningssitt f6r mig att jag far
ta in deras tankar, vinta in deras tankar och bygga pa nya
tankar. Absolut inget flummigt f6r mig utan det dr ndstan
tvartom att det dr pa natt vis att ge dem lite idéer. (Intervju,
2007-02-19)

Det handlar om en tolkande attityd till hur barnen uttrycker sig. Férs-

kollararen beskriver sin erfarenhet av vad som kan hinda nir hon av-
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vaktar for att s4 smaningom tolka det barnen uttrycker. Erfarenheten dr
att om, barn fir formulera sina idéer i lugn och ro utvecklas barnets
egna tankar vidare. Barnen fir idéer av att samtala. Lyssnandet anvinds
som drivkraft f6r barnets meningsskapande. Fragor till barnen har
kommit att bli ett verktyg som anvinds i lirandeprocessen. P4 detta sitt
uppfattar jag att vuxnas fragor syftar till att driva barnens frigor och

samtal vidare.

Genom samtal och observationer férséker foérskolldrarna att tolka det
barnen uttrycker. Aterkommande kallar forskollirarna detta for barns
hypoteser. Fér de barn som inte pratar f6rséker férskollirarna i stillet
arrangera miljé och material sd att de mojliggdr £6r barnen att uttrycka
sig pa andra sitt. De menar att materialet maste vara konkret sa att bar-
nen genom konkret laborerande kan visa sina hypoteser. Detta beskrivs

som att barnen “’pratar med materialet”.

Det motiv som aterkommer i samtalen mellan férskollirarna dr en 6ns-
kan om att fa syn pd barnens liroprocesser dir barnens hypotespro-
vande dr centralt i sGkandet. S6kandet efter det som fascinerar och in-
tresserar barnen inom det kunskapsomrade som valts dr fokus f6r sam-
talen nir de tillsammans tittar pA dokumentationsmaterialet. Férskolla-
rarna har idéer om hur de ska fa syn pd det som intresserar barnen.

Detta behandlas i nasta avsnitt.

Arrangera miljé och material

Miljé och material dr organiserat i stationer eller som ”rum i rummen”
och framdukat fo6r att kunna inspirera barnen att anvinda det nir de fir
tankar och idéer som de vill prova och inte bara vid specifika tillfillen

som de vuxna bestimt.

Deltagarna i studien berittar att det finns mycket konstruktionsmaterial

som kan anvindas pa ett laborativt sitt. Férskolldrarna vill erbjuda
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minga olika estetiska uttrycksmojligheter vilket blir tydligt nér jag beso-
ker férskolorna och ser hur de arrangerat sin miljé och sitt material och
vad som kommuniceras i dokumentationsmaterialet som sitter pa vig-
garna. Det férekommer dans, bordsteater, rorelse, teckning, milning,
arbete med lera, laborationer, barnen konstruerar spel och spelar
skuggteater. En av ateljéristorna beskriver uttrycksméjligheterna som
visentliga fOr att arbette med ett kunskapsomrade inte ska bli “kallt”
och 7stelt”. Forskolepersonalen menar att barnen fir méjligheter att
prova sina tankar genom att uttrycka sig pd manga olika sitt. Detta be-

skrivs pd foljande sitt:

Materialet ska inte vara si forutbestimt. Man ska inte bara

stilla fram, vi ska ocksa ldgga till. (F6rskolebesok 2007-02 -

14)
Jag tolkar detta som att det material som finns pa férskolorna ska kunna
anvindas pa ett méingfacetterat sitt. Férskollirarna menar att det inte
ska finnas ett “ritt svar” inbyggt i materialet som driver barnen i en viss
forutbestdimd riktning. Materialet ska ge barnen lust att fortsitta prova.
Och det material som kompletterar (eller ska liggas till) ska géra att det
skapas ytterligare mojligheter att experimentera kring det kunskapsom-

ride som projektet riktar sig mot.

Otrdet aktivitet beskrivs som viktigt. En av pedagogistorna dterkommer
kontinuerligt till att det 4r viktigt att skapa aktiviteter for utforskande pé
olika sitt. Barnen ska kunna vara aktiva sjilva utan de vuxna. Doku-
mentationsmaterial blir mer intressant om det innehdller mycket av
barns experimenterande. Dirfér menar férskollirarna att de till exempel
férsoker kombinera olika ljussittningar i miljon for att barnen med olika
material ska kunna experimentera med ljusets fenomen p4 ett varierat

satt.

105



En pedagogista beskriver det som att man vill iscensitta en pedagogisk
miljé som erbjuder barnen ett landskap av méjligheter. Detta innebir
att forskolldrarna utmanas i att iscensitta pedagogiska miljéer som skap-
ar aktivitet och experimentlusta. Samtidigt blir det ocksa viktigt, papekar
en pedagogista, att det inte blir f6r styrande nér nya material tillsitts,
samtidigt som material och miljé 4nda ska fokusera speciella aktiviteter

som t.ex. experimenterande med ljus och skuggor.

Sammanfattningsvis menar férskolepersonalen att de har férindrat sitt
arbetssitt sen de bérjat arbeta med pedagogisk dokumentation. Arbetet
med pedagogisk dokumentation har inneburit att epistemologiska dis-
kussioner initierats. Forskolldrarna har med andra ord bérjat diskutera
hur de ser pa lirande och kunskap. Detta har inneburit att de beskriver
att det skett en férindring i synen péd kunskap och lirande frin att li-
rande formedlas in i barnet till att istéllet tala om att skapa férutsitt-
ningar for lirande. Det har ocksa inneburit att férskollirarna idag an-
vinder sig av andra verktyg i det pedagogiska arbetet med ett kunskaps-

omrade.
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TEMA 2.

ERFARENHETER AV DOKUMENTATIONSARBETE

Under denna rubrik har analyseras férskollirarnas berittelser och be-
skrivningar av att arbeta med hantverket ”att dokumentera”. Det hand-
lar om diskussioner om vilka verktyg som anses anvindbara i doku-
mentationsarbetet och om varfér renskrivning av en observation kan
vara meningsfull. I arbetet med dokumentationer finns moment som
har lett till lirande vad giller vilka situationer och vad i situationerna
som ska dokumenteras. I den avslutande delen av redovisningen av te-
mat visas ett exempel pa en situation som beskrivs pd féljande sitt: in-
nebérden i en dokumentation férindras f6r den dokumenterande fors-

kolldraren sedan man analyserat materialet tillsammans med kollegor.

DISKUSSION OM VAL AV VERKTYG

Vid ett flertal tillfdllen diskuterades om fotografering, skrivande eller
filmande var mest anvindbart i dokumentationsarbetet. Tva av pedago-
gistorna var tydliga med vilka verktyg de féredrog. Jag uppfattade att det
verktyg som de prioriterade var det verktyg de sjilva anvint flitigt ndr de
arbetade som forskollirare i barngrupp. Motivet att féresprika ett verk-
tyg sig dock olika ut. Nedan f6ljer exempel pa samtal som angiende

verktygen.
Exempel 1.

Pa en av forskolorna finns en diskussion om vilket dokumentations-
verktyg som ska anvindas vid observationstillfillena. Diskussionen fors
mellan pedagogistan och férskollirarna i det arbetslag som deltar i pro-
jektet. Pedagogistan menar att fotograferandet hade blivit f6r omfat-
tande och hon saknade de skrivna observationerna. En av férskollirarna

ser pa skrivandet mer som ett komplement:
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Jag jobbar mest med kameran faktiskt. Jag dr inte sa verbal

kinner jag. Jag tycker inte om att skriva. Alltsa nir jag ska

gOra natt snabbt sa dr jag inte ddr med pennan och skriver sé.

Utan jag hinger upp mitt minne och gér urval med kameran

mest och sedan kompletterar jag det med anteckningar. Jag

har alltid block och kamera med mig. Sa ofta sé skriver jag

lite stédord och sa ocksd. Men det ér bilderna som pa natt

sdtt dr ingdng for mig. (Intervju, 2007-02-22)
Forskolliraren ser fotograferandet som det verktyg som bést och snabb-
bast kan finga de situationer som hon vill observera. De kommunicerar
pé ett bittre sitt situationer som hon vill minnas 4n hennes skrivna ob-
servationer. Men hon ser betydelsen i att anvinda olika dokumentat-
ionsverktyg som kompletterar varandra. Pedagogistan didremot, som lirt

sig hantverket genom observationer, menar att detta verktyg kommit i

skymundan f6r allt fotograferande.
Exempel 2.

En annan pedagogista dterkommer vid flera tillfillen till betydelsen av
att filma olika situationer. Detta verktyg anser hon vara det férndmsta
hjilpmedlet eftersom det ocksa ger mojligheter att g tillbaka till materi-
alet upprepade ginger och pa det sittet uppticka nya aspekter. Pd en
referensgruppstriff siger hon, nir gruppen diskuterar olika doku-

mentationsverktyg:

Jag tinker pa att filma. Att plocka ut en filmad sekvens att
forhalla sig tilll Titta pa och fundera kring. Filma 4r ju sd nira
verkligheten vi kan komma i att finga ndgonting och ha hir.
For vi har ljuden, vi kan se blickarna [...] Vi kan ha fokus pa
upptickter, vi kan ha fokus pé frigor vi ser uppstar, vi kan ha
fokus pé hur de gér med hidnderna. (Referensgrupp 2008-02-
11)

I ambitionen av att komma 4t s4 mycket som mdijligt i en situation anses

filmsekvenser skapa bast forutsittningar.
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I nista steg nir observationsmaterialet iordningsstills f6r att bli kom-
municerbart skapas nya reflektioner hos den forskollirare som gjort

observationen, vilket en av forskollirna berittar om:

Nir vi sitter och skriver si far vi syn pa saker som hint som

man kanske inte tinkte pa precis ndr det hinde. Det dr lik-

som en aterkoppling till oss ocksd medan vi gér dokumentat-

ionen si kommer vi pa saker som har hint. Kanske ser saker

pé en bild ndr man framkallar att *ih just det dir bakom sitter

han och pekar pa det’. (Intervju, 2007-02—19)
Forskolliraren beskriver att den dterkoppling till hindelsen som materi-
alet skapar gor att minnesbilden upplevs mer detaljerad. Dessutom ger
materialet en méjlighet att uppticka nya saker i situationen som inte

uppmirksammades vid observationstillfillet.

En kollega menar att, i ndsta steg nir observationen ska presenteras eller
kommuniceras till andra, blir hennes tolkning av situationen den som

presenteras vilket hon uttrycker pd féljande sitt:

Ja, man kan inte komma ifrdn det att man sjilv ocksa dr hela

tiden en tolkande person i det hela. Men dokumentation dr

vil ocksa inte bara att man skriver utan att man gor den till-

ginglig f6r andra. Genom att skriva rent eller gbra samman-

fattningar eller sitta upp pa viggen eller skriva si andra kan

lisa. (Intervju, 2007-02-19)
Hir beskrivs hur den som gbr sammanfattningarna eller sitter upp ett
material pa viggen redan har gjort en tolkning innan andra ges mojlighet
att tolka eller analysera materialet. Materialet kan aldrig visa upp nagon
form av ”sanning” utan den som gbr observationen och ser till att den
blir kommunicerbar, har redan pd férhand tolkat materialet. P4 detta
sitt skapas berittelser utifran hur den person som skriver rent, samman-
fattar eller sdtter upp materialet pa viggen vill kommunicera doku-

mentationen.
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Diskussionen som fors vid olika tillfdllen speglar ett ambivalent férhal-
lande till hur processen fran observationstillfillet till den slutliga sam-
manstillningen ska uppfattas om den presenterade dokumentationen

ska uppfattas som sann eller inte.

Aterkommande beskrivs dock det processinriktade arbetssittet som
berikande for arbetet, inte bara som en dterkoppling av vad som hint
utan att det ocksd gor att arbetet ges en mening. Detta beskrivs av en av

forskollirarna pa foljande sitt:

Den gav mig en kick nir jag bérjade hir ska jag siga. Det dr

vad den lockar fram, man fir kickar av det sjilv. Man ser vad

barnen hiller pA med. Annars trampar man bara pa. Men att

man fir syn pd andra saker. Och att man synliggér barnen

ocksa [...] Forhallningssitt ocksa. Alla ér tillsammans, att

man dr medforskare att man verkligen har den sociala ge-

menskapen. Att vi har ett utbyte av varandra. Inte bara bar-

nen av oss utan vi av barnen. (Intervju, 2007-06-04)
Denna forskollirare menar ocksd att arbetet med att prata om doku-
mentationerna bade tillsammans med barnen och tillsammans med kol-
legor ger ett utbyte som upplevs som gemenskapsskapande. Utbytet av
idéer och tankar som lockas fram mellan barn-barn och barn-vuxna och

vuxna-vuxna gor att arbetet upplevs meningsfullt.

BETYDELSEN AV ATT FORBEREDA OBSERVERANDET

Observationsarbete bestar av flera delar. I f6rra avsnittet redogjorde jag
for hur framfor allt pedagogistorna resonerade om vilka verktyg de £6-
redrog att arbeta med. En annan aspekt handlar om att vilja vad som
ska dokumenteras. Vid samma referensgruppsmoéte talade deltagarna
om betydelsen av att observationsarbetet ér planerat. En av deltagarna
beskrev vid en tidig néitverkstriff en minnesbild som bidrog till denna

erfarenhet:
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Di tinkte han att han skulle gi ut och filma. Och da upp-
tickte han att han hade en villfarelse av det dir. Att: ’Nu ska
jag ha allt!’ det var bara det att nir han kom tillbaka hade han
anda gjort ett urval av en samling. De hade bestimt natt.
Han lyckades inte halla det i fokus utan han bérjade f6lja ett
enskilt barn. Han flyttade kameran. Och det ir en trining.
Det var det som ledde oss till att vi sdg att om man inte ir
forberedd nir man styr kameran s styr man utifrdn situat-
ionen bara. Och det giller kanske all dokumentation?

Kollegan replikerar:

Oavsett om det dr kamera eller om du filmar sd dr det ju

andé du som star bakom kameran och viljer vad du filmar.

(Nitverkstraff, 2008-02-11)
Utifran minnesbilden berittar férskolliraren hur observatéren spontant
bérjat f6lja ett barn 1 en situation som vickte observatérens nyfikenhet.
Detta innebar att den fragestillning som funnits som utgangspunkt for
observationen limnades. P4 detta sitt kommunicerade inte dokumentat-
ionsmaterialet det som var planerat att systematiskt dokumenteras. Frin
detta exempel menar deltagarna att de lirt sig betydelsen av att i obser-

vationsarbetet f6lja en frigestillning metodiskt Gver tid.

UPPFATTA EN NY BERATTELSE

En diskussion om huruvida dokumentationer ger bilder av en sann
verklighet eller om situationen ska uppfattas som “konstruerad” (eller
meningsskapande) uppkom fran och till i gruppen. Hir ges ett konkret
exempel fran ett nitverksmote pd hur denna diskussion kunde upp-
komma. En av férskolldrarna berittar att hon kom att férindra sin bild
av vad som hint vid ett dokumentationstillfille nir hon satt tillsammans
med kollegor och analyserade och tolkade ett dokumentationsmaterial. I
analysen har jag anvint begreppen om figur och bakgrund. Detta inne-
bir att vissa intryck uppfattas som viktigare dn andra, vilka da kallas fi-

gur och andra intryck fér std tillbaka, vilka dé kallas som bakgrund.
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Forskolliraren som arbetar med de yngsta barnen hade tagit med ett
observationsmaterial dir hon med hjilp av digitala foton féljt ett barn
som star framfor en skuggbild. Hon visar ett antal bilder p4 ett barn
som pa olika sitt r6r sig framfor skuggbilden som projicerats med hjilp
av ett gosedjur (elefant) pa en overhead. Gruppen arbetar med bilderna
pé ett speciellt sitt, vi gar laget runt och 6var oss pa att bara beskriva
bilden utan att tolka den. Detta medfér att skuggningen pé bilderna blir
figur for det som si smaningom tolkas och barnets aktivitet blir bak-
grund f6r den férskolldrare som bidragit med dokumentationsmateri-
alet. Nir hon tillsammans med sitt arbetslag sjilv tolkat situationen, fore
det aktuella tillfillet, var barnets aktivitet figur f6r tolkningen och skug-
gorna bakgrund. Detta medf6r att férskolldraren vid detta tillfille om-
tolkade situationen vilket ger henne en stark aha-upplevelse. Samtidigt
ifragasitter hon sitt eget sitt att plocka ut de bilder hon tagit med till
gruppen, di hon satt ihop dem efter sin egen forsta tolkning. Den berit-
telse som hon kom med har férindrats, blivit en annan vid triffen.
Detta diskuteras i referensgruppen och en i gruppen menade att det blir

viktigt att:

[...] inte beréva henne hennes forsta uppfattning. For att
hon uppfattade en ny uppfattning,

och en annan deltagare responderade med:

Sa finns det plotsligt tvd saker man kan ldsa i den serien [av

bilder, min kommentar]. (Referensgrupp, 2008-02-11)
Diskussionen kommer sd smdningom att fortsitta att handla om
huruvida det finns en sann berittelse eller om det kan finnas ménga
versioner av berittelser kring ett dokumentationsmaterial och om det 4r
intressant att leta efter den mest sanna eller om det intressanta dr att det
fanns manga olika versioner av hur en situation uppfattas och hur den i
sd fall ska berdttas. Detta dr aterkommande samtalsinnehdll som jag

hinvisat till tidigare.
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SYSTEMATISERING AV DOKUMENTATIONSMATERIAL

Pa forskolorna produceras mingder av observationsmaterial som foton,
filmer, anteckningar, barns teckningar, barns anteckningar och ner-
skrivna dialoger fran olika hindelser. For att kunna hélla ordning pa
detta dokumentationsmaterial har man organiserat olika systematise-
ringsformer. Vad giller producerat material som foton, skrivna obser-
vationer och anteckningar har detta sedan tidigare pa alla férskolorna
satts in i en sd kallad projektparm. I samband med ljuspunktsprojektets
start bérjade man pé férskolorna organisera dokumentationsmaterialet i
powerpointpresentationer. Det finns en vana att anvinda powerpoint
for att presentera dokumentationer, men det finns ingen vana for att

anvinda det att systematisera materialet.

I f6ljande avsnitt presenteras en specifik férskolas organisering av
dokumentationsmaterialet som ett exempel pd hur systematiseringen av
dokumentationsarbetet kan se ut. Detta exempel har valts dirfor att det
pé denna férskoleenhet finns en utvecklad systematisering av analysar-
betet kopplat till det projekt som pagir f6r hela enheten. Férskolldrarna
som deltar i projektet har férutom den organisering som finns pa enhet-

en utvecklat ett eget system for sitt analysarbete.

Organisering av dokumentationsmaterial
Forskolldrarna har systematiserat sitt dokumentationsmaterial. De an-
vinder en projektpirm, en powerpointpresentation och tunna sktiv-

bécker dir de £6r anteckningar och observationer efter ett visst system.

I projektpdrmen sitts material, som har med projektet att gbra, in i ef-
terhand. I den finns allt frdn information som getts till f6raldrar, ut-
skrivna hindelser som 4r dokumenterade, barnens bilder och annat som

man vill spara. Projektpirmen finns tillginglig f6r barnen.
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I den presentation som gjorts i powerpoint organiseras framforallt digi-
tala bilder. Det finns sekvenser av gemensamt utforskande och barns
individuella lekande med ljuset som dokumenterats och som sedan or-
ganiserats i tidsordning in i powerpointen. Pa detta sitt skapas en kro-
nologisk berittelse med hjilp av dokumentationssekvenserna. Mellan
vatje veckas dokumenterade hindelser ligger ett reflektionsprotokoll.
Reflektionsprotokollet systematiserar pa detta sitt forskolldrarnas tolk-
ningar av dokumentationsarbetet och bildar en dterkommande och
6vergripande sammanfattning, analys och ger avstamp f6r kommande

veckas arbete.

Pa férskolan produceras ett nytt reflektionsprotokoll i samband med att
ett nytt projekt startar. Reflektionsprotokollet arbetar pedagogistan fram
med hjilp av det underlag som sammanstillts ndr férskolldrarna pa olika
sitt stiller sig i relation till det kunskapsomride som ska bilda innehall
under kommande ar. Férskolepersonalen fir sedan, i olika konstellat-
ioner diskutera innehallet kopplat till syftesbeskrivningarna. Syftesbe-
skrivningarna kopplas till liroplanstexter. Samtalen som f6rs om sam-
band mellan syftesbeskrivningar och liroplanstexter antecknas. Dessa
anteckningar bildar sedan underlag f6r hur ett reflektionsprotokoll

kommer att utformas.

”Vi har ett bildspel som vi fyller pa hela tiden”

Vid ett tillfille visade forskolldrarna en sekvens dér barnen undersdker
ljuset och paminner mig om en hindelse dir arbete med samma ljusfe-
nomen visas fast i en annan situation. Jag sa att jag imponerades av hur
de kunde minnas detta. Deras férklaring var att de fyllde pd i en power-
pointpresentation med bilder kontinuerligt, vilket de menade var en
hjilp att komma ihag. Arbetslaget gick med jimna mellanrum tillbaka till
bérjan i powerpointpresentationen dir dokumentationsmaterialet orga-
niserats in vilket innebar att de kidnde vil till sitt material och menade att

de pa grund av det kunde se lirandet. Férskolldrna anser dock att sys-
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tematisering av dokumentationsmaterialet i powerpointen inte bara har
térdelar. De menar att lirande inte 4r sé linjirt som verktyget i power-
pointen framstiller det. P4 detta sitt upplevs systemet begrinsande och

“fyrkantigt”.

Forskollirarna pa denna forskola anvinder ocksé anteckningsbécker
som observationsverktyg. Det finns olika anteckningsbdcker utlagda i
de olika rummen dir férskolldrarna snabbt kan géra en anteckning eller
skriva in dialoger mellan barnen. Dessa anteckningar dr sedan anvind-

bara i analysarbetet vid reflektionstillfillet.

Nir jag besokte forskolan for att tillsammans med férskolldrarna och
pedagogistan samtala om deras projekt utgick vi i vdra samtal frin
materialet som var inlagt i powerpointen. Men pa bordet ldg ocksa an-
teckningsbéckerna. Anteckningsbéckerna anvinds flitigt f6r att leta upp
en episod eller samtal f&r att komplettera eller férstirka ndgon tolkning.
Forskollirarna har 6ver tid utvecklat ett system i sitt arbetslag som utgér
fran skrivbockerna. De har med hjilp av 6verstrykningspennor markerat
anteckningar och citat med olika firger, for att pd detta sitt litt kunna
hitta nir de sdtter sig for att analysera veckans arbete. Nir de ska analy-
sera materialet anvinder de, férutom reflektionsprotokollet som finns i
powerpointen, ett system som kan liknas vid att arbeta med mind-map.
Sjilva kallar férskollirarna detta f6r sina ”spindlar”. ”Spindlarn” an-
vinds for att sammanstilla det som de ser som barnens hypoteser och
intresse for olika aspekter i projektarbetet. Arbetet med antecknings-
béckerna och sammanstillningarna av ”spindlarna” anser de ger dem en
6verblick 6ver alla barns intressen och de understryker vikten av att alla
barn ska finnas med. ”Spindlarna” gérs med jimna mellanrum, dock
inte vid varje reflektionstillfille. Detta sitt att analysera materialet dr
ndgot som arbetslaget arbetat fram och utvecklat under flera 4r. Jag upp-

levde att detta var till stor hjilp f6r férskollirarna dd de vill skapa en
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form av 6verblick, 4ven om systemet f6r mig, som kommer utifrin, dr

svart att fOrsta.

Sammanfattningsvis har férskollirarna genom att arbeta med pedago-
gisk dokumentation under minga ér erfarit och lirt sig mycket om hant-
verket att dokumentera, analysera och géra ett material kommunicerbart
for andra. Det finns en ambivalens i férskolepersonalens reflektioner
om hur ”sant” ett material kan eller ska vara och vilket verktyg som kan
producera den mest verklighetsnidra dokumentationen. Det konkreta
arbetet med pedagogisk dokumentation har medfért att ontologiska
diskussioner har aktualiserats dd deltagarna sttt infor situationer nir en

dokumentation kan uppfattas pé olika sitt.

TEMA 3

ORGANISERING AV UTFORSKANDE LARANDE

Pa forskoleenheterna finns det en eller flera férskolechefer beroende pa
hur stora enheterna dr. P4 den stdrsta enheten finns dessutom en en-
hetschef 6ver férskolecheferna. Forskolecheferna har det dvergripande
ansvaret for férskolorna. Det finns ocksé anstillda pedagogistor och
ateljéristor pa enheterna som delegerats ett operationellt ansvar fér den
pedagogiska och estetiska utvecklingen pa férskolorna. Férskolechefen
tillsammans med pedagogistor och ateljéristor bildar pa detta sitt en
form av ansvarsgrupp for att driva det pedagogiska arbetet. Nir ett nytt
projekt ska paborjas férvintas denna grupp vara aktiv med att organi-
sera for projektet, samtidigt som de deltar i projektstarten. I f6ljande
avsnitt presenteras de olika sitt som ledningen organiserat arbetet for
forskolepersonalen i starten av ett projekt. I den avslutande delen av
redovisningen av temat har den organisering som gors av forskolldrarna

for att ge barnen mdijlighet att relatera till kunskapsomridet analyserats.
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FORBEREDELSE OCH ORGANISERING FOR ATT
RELATERA TILL ETT KUNSKAPSOMRADE

Organiseringen av relationsskapande till innehallet sker pa tva nivier. P4
en niva férbereds férskolepersonalen fér arbete med innehallet. Pa den
andra nivin organiserar férskolepersonalen arbetet f6r barnens méte

med innehillet.

Projekt dr kinda f6r férskolepersonalen terminen innan de startar. Hur
detta beslutas ser olika ut. Samma sak giller vilket innehall projektet
kommer att ha vilket kan bero pd olika faktorer. Ledningen kan se ett
behov av att utveckla arbetet med innehillet utifrdn t.ex. nya statliga
direktiv eller att enheten inbjudits att inga i ett nidtverksarbete som anses
intressant for férskolans utvecklingsarbete. Det sistndimnda var fallet

med projektet i denna studie.

”Vad ar ljus fér mig?”

For att forskolepersonal, pedagogistor och ateljéristor skulle férberedas
for projektet fick de arbeta med sin egen relation till omradet pé olika
sdtt. Var och en fick frigor om sin relation till omradet, de fick sedan
diskutera detta med kollegor och pé detta sitt dela sina erfarenheter. En
av forskollirarna berdttade om sin ingang till ljuspunktprojektet som tog

sin bérjan redan pa sommaren innan projektet startade:

Vad ir ljus for mig? Sadir tinkte jag hela sommaren. Jag tog
ju bilder och jag blev sé fortjust i skuggor dd och ljus. Och sa
upptickte jag hur mycket ljus det finns, [...] dir jag har mitt
sommarstille da. ’Ah! Hela havet dir’ och jag tog kort pa
kort och hade en massa till ljusnitverket. (Intervju, 2007- 02-
19)
De reflektioner hon gjort under sommaren nir hon funderat 6ver ljuset
som fenomen gjorde att hon fotograferade och samlade pa sig ett

material som hon sedan visade och kommenterade nir hon traffade

nitverksgruppen som hon ingick i. Ljuset som innehdll skapade manga
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samtal mellan férskollirarna, berittar deltagarna vid projektstarten. Det
som tidigare upplevts sjilvklart hade férvandlats till vissa fragestillning-

ar nir de borjat reflektera kring ljuset som fenomen och begrepp.

Forskolldrarna fick arbeta med sin relation till ljus genom olika works-
hops, de fick lyssna till en féreldsning om ljuset och arbeta med syfte
och frigestillningar kring ljusutforskande och projekt. Pa detta sitt
skulle férskollirarna forberedas for arbetet tillsammans med barnen
béide vad giller att skapa miljéer f6r utforskande och att kunna utmana
barnens ljusforskande vidare. En av deltagarna uttryckte vid intervjun
att forberedelserna ibland upplevdes f6r omfattande och hon ansdg att

man kunde lira sig om ljuset tillsammans med barnen:

Ibland kinns det som man ska férbereda sig och férbereda

sig sd man inte kommer igang. (Intervju, 2007-02-14)
En sammanfattande analys blir att férberedelsearbetet f6r férskolldrarna
skapar en form av inramning och utgangspunkt fér projektet. Det som
organiseras for att sedan struktureras handlar om att den individuella
erfarenheten reflekteras och kommuniceras i organisationen. Den per-
sonliga relationen till omréidet blir pd detta sitt konfronterad och pro-
vad. Detta skapar bade intresse och irritation infér det kommande arbe-
tet. Dessutom organiseras forberedelsearbetet sé att férskolepersonalen
far moéta kollegor med andra erfarenheter och relationer till ljus. Detta
sker vid workshops och féreldsningar. Organiseringen gor att deltagarna
pé olika sitt stills i relation till ett innehall som de sedan ska arbeta med

tillsammans med barnen.

Nir inte arbetet dr formulerat i konkreta kunskapsmal f6r varje aktivitet
som forskolliraren pa olika sitt ska lotsa barnet mot, utan det 4r andra
motiv som styr arbetet, har nya férhéllningssitt till lirande av ett inne-
héll bildats. Ett motiv fér projektarbetet dr for férskollirarna att skapa

variation f6r barnens undersékande av kunskapsomridet. Detta har in-
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neburit att férskolepersonalen ocksa har behévt férberedas £f6r det kun-

skapsomrdde som kommer att vara i fokus i projektarbetet.

Samla spar av ljus

Forskollirarna anvinde olika metoder for att kartligga barnens utgangs-
punkt i férhillande till innehallet i projektet. De gjorde det i arbetet med
barnen vid projektstarten. Frigor eller uppmaningar stilldes bade till

barn och foraldrar i olika situationet.

”Sommarminne” dr ett exempel pé detta. "Sommarminne” innebdr att
barnet tillsammans med férdldrarna far en uppgift som de ska fundera
pa 6ver sommaren. Pa en f6rskola fick barn och férildrar till uppgift att
”samla spar av ljus”. Utifrin hur férdldrar och barn férstitt sin uppgift
kom de tillbaka efter sommaren med berittelser och material om hur de
”samlat spar av ljus”. Dessa berittelser far utrymme pd gemensamma
samlingar vilket utgér underlag f6r observationer av barnens relation till
ljuset. Detta innebar, pa en av férskolorna som jag besokte, att deras
projekt kom iging direkt efter sommaruppehillet. Detta var ett av syf-
tena med ”“sommarminnena”. Ett annat syfte var att skapa engagemang
hos familjerna f6r det fortsatta projektarbetet. Forildrarna gavs pa detta

sitt mojlighet att vara med dnda frin starten.

Ett annat exempel pa att hitta barnens utgingspunkter 61 ljus var de
forskollirare som boérjade ljuspunktsprojektet med att gd ”svingen”
med sin barngrupp. Svingen innebar en ”gdende samling” med en
mindre grupp barn. Innan forskolldrararen gick ut med barnen hade
ateljéristan och pedagogistan tillsammans med férskolepersonalen for-
berett fragestillningar vilka relaterades till [jus. Frigestillningarna eller
uppgifterna som barnen fick innebar att barnen fick leta efter och besk-
riva firger i naturen med hjilp av ljus och skuggor. Férskolldraren an-
tecknade dessa samtal vilka sedan fick bilda underlag 61 det fortsatta

arbetet.
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Arrangera den pedagogiska miljén

Ett annat sitt att stilla barnen i relation till ett kunskapsomrade dr att
arrangera en miljé och material som kan rikta barnens intresse mot att
laborera med det kunskapsomrade som valts som projekt. Férskolldrar-
na beskriver hur de organiserar miljé och material fér att barnen ska
kunna experimentera med ljus och skuggor. Detta beskriver en av fors-

kollararna som att de:

[...] styr upp miljén kring ljuset. (Frskolebesok, 2007-02-

14)
Genom att arrangera miljon menar férskolldrarna att de ger barnen en
forutsittning for att kunna prova sig fram 4ven nir det inte dr projekt-
tid. En pedagogista beskriver det som visentligt att 4ven de minsta bar-
nen ska kunna experimentera utan att de vuxna finns i en direkt nirhet
eller initierar aktiviteten. Hon menar att milj6 och material ska tala till
barnen och pi detta sitt skapa motivation fOr ett experimenterande.
Miljon styrs ocksd upp med hjilp av de dokumentationer som gors. Ge-
nom att sitta upp de foton som produceras, barnens teckningar och
dialoger mellan barn och vuxna pa férskolans viggar kommuniceras

barnens experimenterande med ljus och skuggor.

DET UTVIDGADE ARBETSLAGET

I detta tema kommer det kollegiala samarbetet i arbetet med pedagogisk
dokumentation att lyftas fram. Det framkommer i temat olika motiv f6r
det utvidgade arbetslaget. Dessa motiv ir flera, som t.ex. att undvika att
arbetet bara ”gar pa rutin” och att skapa engagemang f6r arbetet pa f6r-
skolan. Samarbete med samma innehall bidrar till f6rdjupning och till
nya idéer om pedagogiska konsekvenser, vilket deltagarna menar driver
arbetet framat. Detta beskrivs till och med ha skapat ett behov hos del-

tagarna. I den avslutande delen resoneras kring hur férhéllningssitt kan
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utformas vid arbete med pedagogisk dokumentation i det utvidgade ar-

betslaget.

MANGA SKA LAGGA SIG |

Pa de forskoleenheter som finns i studien har det kollegiala samarbetet
vidgats. All férskolepersonal finns med i olika nitverksgrupper (eller i
dokumentationsgrupper) dir férskolepersonal frin olika férskolegrup-
per pa forskolan eller frin enheten mots f6r att samtala om doku-
mentationer. Detta skapar en utvidgad syn pé det kollegiala arbetet som
frimst dr kopplat till dokumentationsarbetet. Genom att se och reflek-
tera Over andras dokumentationer kan forskolldrarna fi méjlighet och

hjdlp att forsta att det gar att tinka pd olika sdtt om en situation:

Fa andra synvinklar, f4 andra sitt att se och préva och hitta

pé och gbra om. Men sa kan man ju ocksd tinka! Och sidir.

Da far man inte det om man héller pa sitt och dr i sin egna

lilla virld. (Intervju, 2008-01-25)
Motivet fOr att det ska finnas mojligheter f6r manga att ligga sig i dr att
man inte ska fastna 1 ett speciellt sitt att tinka. Drivkraften ar att ta till-
vara mangas erfarenhet och en vilja till att f6rdjupa kunskapsprocesser-
na. Det finns ocksd ett resonemang kring att arbetet ldtt gir pd rutin och
fastnar i en viss kultur som kan uppfattas som sjilvklar. Genom att fa
tillgdng till méangas tankar och idéer skapas en kontinuerlig ’stérning” av

de egna tankarna och idéerna.

Skapa engagemang for hela férskolan

En av pedagogistorna beskriver vad hon anser som viktigt i ett nit-
verksarbete. Att méinga deltar i samtalen om de lirandeprocesser som
man uppfattar i dokumentationsmaterialet menar hon kan skapa ett an-
svar for hela férskolans utveckling. Detta motiverar hon pa féljande

satt:
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Oppnar man upp for ett samarbete och ett resonerande kring

lirande med ménga minniskor med manga olika exempel sd

tror jag att man bygger pd en motor som vicks ur ett enga-

gemang om meningen med forskolan. Det dr inte bara vi hir

och de ska ma bra, vara barn. (Intervju, 2008-01-25)
Genom att kommunicera och interagera kring dokumentationerna vid-
gas forskolldrarnas repertoar av betydelsebidrande berittelser fran olika
situationer i férskolans praktik. Den utvidgade kollegialiteten handlar
for pedagogistan om ansvaret for alla barn och nir férskollirare ser och
hoér olika exempel fran vardagen kan det skapas ett storre engagemang

for arbetet.

Tillsammans med andra kan arbetet férdjupas

For att biade barn och vuxna skulle kunna férdjupa sitt kunnande kring
ett kunskapsomride beslutade sig férskolorna i projektet for att alla £61r-
skolor, eller ndgra férskolor pd en stdrre enhet, skulle arbeta med
samma inriktning. Ljuspunktprojektet dr ett sidant exempel. Olika f6rs-
kolldrare delar dokumentationer inom det specifika kunskapsomride
som valts. En av férskolldrarna beskriver i en intervju att det skapar en

fordjupning av det egna lirandet att se och prata om ménga exempel:

Kan man f6rsti en sak pa ett djup en gang si kan man fOrsté
andra saker pa samma djup ndgon annan ging [...] Det dr en
bra princip men det dr svért att uppna. Men dd i projekt sd
blir det ocksa att det 4r ndgonting man gor tillsammans med
andra. Att kollegorna gor det, arbetslaget gor det, kanske hela
férskolan och barnen tillsammans i storre grupper. Det kan
vara alla tillsammans eller storre grupper. Men det dr defini-
tivt en gemensamhetssak som man gor. (Intervju, 2008-02-

19)

Det uppfattas som sjilvklart att arbeta kollegialt med gemensamma pro-
jekt som fokuserar ett specifikt kunskapsomride. Det som upplevs som
svart att forstd utifran ett djupare sitt pa egen hand kan man med st6d

av kollegor och barn fi hjilp med. Genom att projektarbetets innehdll
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bearbetas, analyseras och tolkas tillsammans med barn och kollegor

finns det en mojlighet att kunskapsomridet kan férdjupas.

Pedagogiska konsekvenser

Det kollegiala arbetet som férskolorna utvecklat kring pedagogisk
dokumentation beskrivs som ndgot som man hjilps 4t med och uttryck-
et férdjupning av arbetet férekommer ofta i samtalen och intervjuerna.
En forskollirare beskriver hur det gr till ndr hon och kollegor tittar pd

en dokumentation tillsammans:

Vi pratar om den. Och det vi pratar om ir liksom den peda-
gogiska dokumentationen. Det som det féder. Nista steg lik-
som. Vira tolkningar eller hypoteser av det som skett. Att
den inte bara lever i mitt huvud eller pa papper eller ... Vad
det fir f6r pedagogiska konsekvenser. Det jag sett. Och det
kan ju handla om fler saker, det kan handla om. Att vi ska
andra det pa natt sitt. Eller att vi ska ha firre barn nista ging
for att de borjar kivas om materialet eller det kan handla om
att man ser att det hir 4r nagonting som barnen ir intresse-
rade av och hur ska vi kunna g vidare med det. Det kan ju

.. en sdn iakttagelse kan ju resultera i méinga olika ja
...beroende pa vad det kan bli f6r olika pedagogiska konse-
kvenser. (Intervju 2007-02-22)

Situationen finns inte bara som en minnesbild hos den som gjort obser-
vationen eller hos den som deltog tillsammans med barnen. Genom
dokumentationsmaterialet vicks den hindelse som finns dokumenterad
tll liv igen och fler 4n de/den som gjorde observationen kan delta i
samtalet kring de tolkningar som finns om hindelseférloppet. Genom
att interagera med kollegor skapas mening som kan utvidga tolkningen
av situationen. Detta leder i sin tur till konkreta férslag om hur prakti-
ken fortsittningsvis ska arrangeras eller férindras, vilket kan innebédra

andra konsekvenser 4n vad observatdren tinkt ndr hindelsen pagick.
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Det utvidgade arbetslaget anses dirfér av deltagarna ha skapat nya mo-
tiv for arbetet. Detta beskriver en annan fdrskolldrare vid en intervju pé

foljande satt:

For det dr jttevardefullt att man har olika minniskor som

kommer in, olika pedagoger och att man tinker olika. Det dr

ju det som driver en framat ocksd. Att triffas i olika konstel-

lationer och diskutera. Det ir jittebra. Det kan man inte vara

utan kinner jag. (Férskolebesok, 2007-06-04)
Utifrdan manga ars erfarenheter av att mota kollegor i olika situationer
och sammanhang och diskutera ett dokumentationsmaterial ser hon
numera detta som ett stod for hur arbetet ska kunna utvecklas vidare.
Nir flera deltar i samtalen om den pedagogiska praktiken upplever hon

det stimulerande och som en hjilp att driva det pedagogiska arbetet vi-

dare.

Sammanfattningsvis beskriver férskollirarna att organisering av arbetet
for ett utforskande lirande sker bade pa enhetsniva och pé férskole-
barnsgruppnivd. Organiseringen f6r lirande i verksamheten beskrivs
som att skapa férutsittningar f6r lirande f6r bade barn och férskolli-
rare. For att moéjliggora kollegialt lirande 1 arbetet med pedagogisk
dokumentation har arbetslagen utvidgats; detta har ocksé inneburit att

nya motiv f6r arbete med pedagogisk dokumentation har uppstatt.

I det f6rsta analysarbetet har en tematisering gjorts som ocksd presente-
rar studiens data. For att komma vidare och analysera férdndringsar-
betet med hjilp av verksamhetsteori presenterar jag i nista kapitel en

andra analys av empirin.
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KAPITEL 5

EN ANDRA ANALYS

I det féregiende kapitlet har det inledande analysarbetet presenterats i
form av tre olika teman och i detta kapitel introduceras det fortsatta
analysarbetet dir verksamhetsteoretiska begrepp anvints. Studier inom
verksamhetsteori kan grovt delas upp som deskriptiva eller intervene-
rande (Berthén, 2007b). Verksamhetsteorin anvinds i deskriptiva studier
for 7att fors6ka forstd vad deltagarna forsdker dstadkomma” samtidigt
som forskarna vill ”f6rstd och diskutera logiken i ett handlande™ (s.49).
Foreliggande studie kan till viss del betraktas som deskriptiv samtidigt
som resultaten i resultatkapitlet har analyserats i nagot som kan karakti-
riseras som en abduktiv process. I analysarbetet har mina tidigare erfa-
renheter kommit att bli betydelsefulla pé olika sitt. Kapitlet kommer
dirfor att presentera mitt langvariga intresse £6r pedagogisk doku-
mentation innan den abduktiva analysprocessen presenteras. Men forst
kommer jag att presentera hur jag i mitt analysarbete forhaller mig till

forskollirarnas forindringsprocess.

METAFOREN "SVARTA LADAN”

For att beskriva var analysarbetet tar sin utgdngspunkt har jag anvint
”svarta ladan” som finns i ett flygplan som en metafor. Genom att an-
vinda férskolldrarnas minnesbilder, sammanstillda som tre teman (som
presenterats i féregidende kapitel), kommer jag nu att plocka samman

materialet och betrakta det som att deltagarna gjort en gemensam resa
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nir jag Oppnar “svarta lidan”25. ”Svarta lddan” utgdrs av de tvd fird-
skrivare som registrerar ett flygplans fird (ladorna dr orange). Det som
registreras dr i den ena lddan t.ex. flygplanets position, h6jd och hastig-
het. I den andra lddan spelas piloternas samtal med varandra och flyg-
ledningen in under en flygfird, vilket vid flygplanshaveri kan ge svar pa
fragor utifran de beslut som tagits efterhand under firden. I denna stu-
die kan ”svarta lidan” mest liknas vid den andra lidan, ddr de intervjuer
och samtal som deltagarna gemensamt férde 1 borjan av ljuspunktspro-
jektet fir symbolisera eller jimféras med det material som haverikom-
missionen har att arbeta med. Genom samtal med mig (vid intervjuerna)
och tillsammans med kollegor pé férskoleenheten eller vid de gemen-
samma triffarna har aspekter som varit betydelsefulla f6r firden kom-
mit fram pé olika sdtt. Ndr ”svarta ladan” undersoks, analyseras den resa
som gjorts fOr att man ska férséka férstd vad som hint. Omsatt i denna
studie menar jag att deltagarna finns i en férdndrad praktik och resan
fram till denna praktik dr det intressanta, liksom hur landningen ter sig

(vilket jag betraktar starten och den fOrsta tiden i projektet som).

Forskolepersonalen som deltog i ljuspunktprojektet ger i sina beskriv-
ningar bade lingre berittelser och fragmentariska exempel pd hur firden
och firdriktningen mot en férindrad och expanderad praktik kan se ut.

Landningen eller slutpunkten f6r flygresan blir en metafor f6r expande-

25 Pi en utbildning i Oslo maj 2010 dér bland annat Y1j6 Engestrom deltog
diskuterades min analysmetod och min idé om att jag sag deltagarnas beskriv-
ningar som att de redan expanderat sitt lirande och att det kunde beskrivas
som en resa (fast den fick analyseras utifran att resan var gjord). Gruppen
“konfirmerade” idén och i det fortsatta samtalet kom “svarta lidan” fram som
metafor for att beskriva analysarbetet. ”Svarta ladan” ska uppfattas just som en
metafor, dd jag 4r medveten om att samtalen som 4terges pd resan spelas in och
kan analyseras utifrin vad som d4 sas, medan deltagarna beskrivningar av sina
minnen dr firgade av den tid som gatt och dirfor inte kan édterge resan pd ett
objektivt sitt.
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rad verksamhet. Med en expanderad verksamhet menar jag det Enge-
strtém (2005) beskriver som den omvandling som skett nir férskolldrar-
na skapat ett nytt arbetssitt och ett nytt verksamhetssystem. Expande-
ringen innebir att férskolldrarna fir en vidare horisont av méjligheter
att férstd och utfora sitt uppdrag (a.a.). Begreppet expansion dr ddrmed
inte laddat med att det innebdr att ndgot ir bittre, objektivt sett, eller dr
ett ’mer utvecklat sitt” att arbeta. Enligt Engestrém (2005) omvandlas
ett verksamhetssystem Over tid utifrin hur de motsittningar som upp-
kommer efterhand 16ses. Dirfor blir deltagarnas berittelser om sin pe-
dagogiska historia intressant, liksom hur praktiken kom att utformas vid
projektets start och forsta tiden i projektet (som hir blir landningen”).
”Svarta ladan” blir pd detta sitt en metafor att anvinda for att beskriva
analysarbetet.

Kortfattat kan det beskrivas som att jag nu analysera materialet pa en
annan abstraktionsniva. Jag plockar fran de berittelser som finns ur den
”svarta lddan”, sammanstiller dem och anvinder verksamhetsteori som
ett analysverktyg. Genom detta kan jag studera de férindringsprocesser
som pedagogisk dokumentation medverkat till i férindringen av férsko-

lans verksamhet.

Innan jag redogdr f6r den abduktiva processen i studien vill jag ge en
lingre redogérelse f6r mina tidigare erfarenheter i och kunskaper om

pedagogisk dokumentation

MITT EGET INTRESSE FOR PEDAGOGISK
DOKUMENTATION

Jag bérjade arbeta som forskollirare 1981 och arbetade stérre delen av
1980-talet i férskolan. Mitt intresse f6r pedagogisk dokumentation bor-
jade nir jag besokte Reggio Emilia férsta gingen 1993. Dé arbetade jag
pd Kommunfdrbundet i Jonképings lin dir jag ansvarade f6r fortbild-

ningsfragor i férskola och skola. Jag fascinerades av hur en av foreldsar-
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na i Reggio Emilia uttryckte den syn som fanns pd fortbildning och pe-
dagogisk utveckling i férskolan. Det uttrycktes pd f6ljande sitt: ’den
bista fortbildningen gér man i sin egen praktik”. Dessa ord inspirerade
mig och fick mig att tinka i andra banor om utveckling av férskolans
pedagogiska arbete dn vad jag gjort tidigare. Istillet £f6r att ordna fler
kurser eller féreldsningar borjade jag arbeta som pedagogisk handledare
och med pedagogisk handledarutbildning. I den pedagogiska handled-
ningen bérjade jag ocksd anvinda foton och filmer och skrivna obser-
vationer som vi (férskolldrare och jag) tillsammans pratade om vid
handledningstillfillena. D4 upptickte jag att ndr vi lade ”’praktiken pé
bordet” for att anvinda Lenz Taguchi (2000) uttryck, skapades helt
andra samtal 4n de samtal som vi hade utan nagot dokumentations-
material. Samtalen kom att fokusera pd hur forskolepersonalen tolkar
barns handlingar i dokumentationsmaterialet. Nir handledningar inte
utgick fran dokumentationsmaterial fokuserades forskollirarnas peda-
gogiska idéer eller forestillningar om praktiken. Genom dokumentat-
ionerna kunde samtalen istillet ta sin botjan i att beskriva vad som hint
i situationen och sedan kunde pedagogiska idéer och forestillningar dis-

kuteras.

Jag bérjade ge kurser och foreldsningar i pedagogisk dokumentation
runt om i Sverige och fortsatte att arbeta med handledning av arbetslag
och férskolechefer. Under dessa ar upplevde jag det periodvis svirt att
handleda arbetet med pedagogisk dokumentation dd omridet fram-
tridde mer och mer komplext. Mdnga arbetslag hade en tydlig vilja att
arbeta med pedagogisk dokumentation, men hade svart att hitta tid till
gemensam reflektion. Men det kunde ocksd vara svért for férskoleper-
sonal att beskriva vad de sdg i dokumentationerna kopplat till tankar
kring vad lirande kan innebdra. Det kunde ocksa vara sd att det var
svart att beskriva lirande eftersom dokumentationerna mer innehéll en

presentation av praktiken dn en dokumentation som kunde anvindas
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for att underséka och samtala om situationer i praktiken. Mdnga arbets-
lag hade inte heller tillging till fungerande datorer eller delade kameror

med flera arbetslag.

Pedagogisk dokumentation ir ett hantverk. Det innebir att kunna do-
kumentera den pedagogiska praktiken, att kunna kommunicera doku-
mentationerna, analysera dem och det handlar om att kunna anvinda
det som kommer fram genom analysarbetet. Férutom detta ska f6rskol-
lirarna féra samtal tillsammans med barn, férdldrar och kollegor pa ett
tillitsfullt sitt och kritiskt kunna granska den egna praktiken. Det finns
en mingd sviérigheter f6r dem som vill borja arbeta med pedagogisk
dokumentation, och som jag upplevde som problematiska att 16sa som
handledare. Jag befann mig mitt i alla dessa funderingar kring olika pro-
blem i det konkreta arbetet med pedagogisk dokumentation nir jag bot-

jade forskarutbildningen.

Det mesta som skrivits teoretiskt om pedagogisk dokumentation har
gjorts inom en socialkonstruktionistisk, postmodern eller feministiskt
poststrukturell teoretisk ram i Sverige. Dessa teorier har paverkat min
uppfattning och hur jag talar om pedagogisk dokumentation. Jag har
aktivt tagit del av forskning och samarbetat i olika Reggio Emilia-
inspirerade sammanhang som tydligt fokuserar dessa teorier. Pedagogisk
dokumentation som social konstruktion, beskrivs som transformativ
eller som en verksamhet som befinner sig i ett relationellt filt. I en
posthumanistisk/konstruktionistisk diskurs beskrivs istillet pedagogisk
dokumentation som en kunskapsapparat med ett aktivt agentskap. Be-
skrivningar som dessa triggar tanken och kan 6ppna upp f6r nya sitt att

tinka, men gor ocksd pedagogisk dokumentation svarfingad i praktiken.

Nir férindring och organisation blev centralt i samtalen nir jag métte
deltagarna och deltagarna métte varandra kom verksamhetsteori att

framtrida som ett anvindbart verktyg. Jag upplevde att Engestroms
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modell av ett verksamhetssystem kunde hjilpa mig att fi ordning pa och
analysera forindringsarbetet pa ett hanterbart sdtt. Det har varit en svar
6verging att borja betrakta pedagogisk dokumentation frn ett verk-
samhetsteoretiskt perspektiv. Forst upplevde jag det instingt och Enge-
stréms triangel begrinsande samtidigt som denna begrinsning hjilpte
mig att ordna materialet. En bit in i forskningsprocessen blev teorin
intressant och jag kunde kinna igen Engestréms tankar om expanderat
lirande som ett 6ppnande for det okdnda och ddrmed grinséverskri-

dande som jag redan tidigt fascinerats av.

Fore det avslutande analysarbetet, vill jag kortfattat sammanfatta de ut-

gangspunkter som fanns fér det avslutande analysarbetet:

* Jag hade medvetna och omedvetna hypoteser om pedagogisk
dokumentation som jag erhallit genom mdnga 4rs arbete inom
omridet och som firgats av andra perspektiv dn det teoretiska
perspektiv som anvinds i analysarbetet.

* Det fanns empiri som analyserats och sammanstillts som tre
teman. Dessa data betraktas i den verksamhetsteoretiska ana-
lysen som berittelser fran olika verksamheter som ska utgéra
underlag fOr att forsta fordndringsprocesser i arbetet med peda-
gogisk dokumentation

* Slutligen fanns det verksamhetsteoretiska begrepp (t ex mot-
sdttningar och expansivt lirande) som killa till inspiration f6r
analysatbetet.

FRAN ERFARENHETER TILL EN ABDUKTIV PROCESS
Rétterna till abduktion, menar Alvesson och Skdldberg (1994) kan s6kas

anda tillbaka till Aristoteles men den som 4r mest kiand for att ha ut-

vecklat tankarna om abduktion i modern tid 4r Charles S Peirce. Peirce
utvecklade abduktion som ett alternativ och en tredje vig i férhéllande
till induktion och deduktion. Induktion innebir att forskaren utgir frin

olika fall och sedan gér ansprik pa att det finns en “generell giltighet”
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(a.a., s.41) mellan dessa olika fall. Mycket forenklat bildar ett flertal olika
fall en gemensam bild i en induktiv ansats. I en deduktiv ansats finns
diremot en generell regel som bildar utgangspunkt fér analysarbetet och
som ddrmed kan forklara fallet. I ett tal som Peirce (Peirce & Matz,
1990) holl 1903 om pragmatism och abduktion talade han om tre ”tan-

keslipande satser” som kortfattat citeras nedan:

* ingenting finnes i intellektet som icke dessférinnan har varit i
sinnet, d.v.s. varseblivningen

* perceptuella omdémen innehiller generella element, sétillvida
att man kan hirleda universella satser frain dem

* abduktiv slutledning Svergar mjukt i perceptuellt omdéme utan
nigon skarp demarkationslinje finnes diremellan.(a.a., s.231-
232)

Med hjilp av Eriksson (1999) férstar jag de redigerade och samman-
stillda punkterna ovan som vikten av att skilja pd perception och ab-
duktion. Detta innebir att nir forskaren uppticker intressant stoff finns
det tolkningar som gradvis férindras och som kommer att éverga i lo-
giska slutsatser. Dessa slutsatser har byggts pd den abduktiva processen
och p4 stoff som tidigare uppfattades som ovisentligt men som kommit
att framtrida som betydelsebidrande. Abduktion beskrivs av Alvesson
och Skéldberg (1994) som att fallet (som gor ansprak pa generell giltig-
het) kan analyseras med hjilp av ett “hypotetiskt évergripande ménster”
(a.a., s.42). Starrin (1994) liknar detta vid en rérelse som han kallar ab-
duktiv process” som vixelvis gar fram och tillbaka mellan idéer och ob-
servationer och mellan delar och helhet. Liknande resonemang for

Quarsell (1994) som ocksa beskriver rérlighet i analysarbetet:

I abduktion utgir man fran férestillningar om det under-
sokta objektet och anvinder teoretiska begrepp for att
’zooma in’ relevanta delar och aspekter av det undersékta fal-
tet. Man prévar inte hypoteser, snarare kan det hinda att
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man finner sidant som gor att man kan snickra ihop fo1-

s6ksvisa svar i form av hypoteser, men det ror sig hela tiden

om en stor rorlighet mellan teoretiska begrepp som s6khjilp

och empiriska fynd. (a.a., s.9)
Alvesson och Skodldberg (1994) menar att abduktion gar ut pé att finna
’teoretiska monster eller djupstrukturer” med hjilp av ”existerande
kunskap och referensramar” (a.a., s. 44). For att botja beskriva den ab-
duktiva processen som analysarbetet innebar vill jag med ett citat frin
Peirce och Matz (1990) redogéra £f6r min “aha-upplevelse” nir jag bor-

jade arbeta med empirin utifran ett perspektiv som var nytt f6r mig:

Slar ner som en blixt. Det 4r en akt av insikt, lit vara en i

hégsta grad felbar insikt. Det ma sa vara att hypotesens olika

element fanns i vért sjalsliv i forvig; (s. 232)
Peirce kallar detta f6r den abduktiva impulsen. I analysarbetet kinde jag
igen denna plotsliga 7akt av insikt” nir jag bérjade prova de verksam-
hetsteoretiska begreppen mot empirin. Men samtidigt som jag upplevde
mig fa vissa insikter kom ocksd mycket tvivel. Nir Peirce talar om kun-
skapsutveckling liknar han grunden f6r detta vid en myr (Forsberg,
2000): ”Myren illustrerar bdde kunskapsldget i vatje givet 6gonblick och
utgingsliget i den process som leder till ny kunskap” (a.a., s.35). Nir jag
moéter begrepp i verksamhetsteorin borjar underlaget f6r mina tidigare
antaganden eller hypoteser upplevas som ostadigt. Under mina ar i arbe-
tet med pedagogisk dokumentation hade jag aldrig haft en tanke pd att
anvinda verksamhetsteori som ett verktyg men nir jag férdjupade mig i
teorin upplevde jag hur denna kunde bli ett verktyg i analysarbetet. Sam-
tidigt blev jag ocksa osiker och forvirrad. I dataanalysen som resulterade
i teman foref6ll forindringen, som forskollirarna beskriver sig genom-
gatt, som helt annorlunda 4n vad den gjort tidigare. Den pedagogiska
verksamheten framstod pa ett helt annorlunda sitt. Det var ingen ny
insikt f6r mig att pedagogisk dokumentation kan bidra till f6rindring.

Det var en hypotes som jag hade och som aktualiserades vid genomlis-
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ningen av empirin innan den sammanstilldes och analyserades. Nir jag
diremot borjade arbeta med Engestrdms begrepp, som till exempel
motsittningar, bérjade mina tankar Sppnas upp for att kunna férsta
forindring pa ett annorlunda sitt dn jag gjort tidigare. Nir jag tidigare
arbetat med arbetslag i férskolan som pedagogisk handledate har jag i
handledningsgrupper diskuterar det férgivettagna (Dahlberg et al., 2001;
Lenz Taguchi, 2000) i det som kan uppfattas i dokumentationerna. Jag
har sett betydelsen i handledningen att tillsammans ska efter och kri-
tiskt granska det som upplevs som sjilvklart i det pedagogiska arbetet.
Nir jag provade att ldsa igenom materialet utifrin Engestréms tankar
om motsittningar i noderna och mellan noderna i férhillande till det
férindrade objektet borjade mina tankar férindras. Nir jag borjade rita
modeller f6r detta upplevde jag att jag bérjade skonja handlingarnas
betydelse i tidigare verksamhetssystem”stiller till det” nir férskolldrarna
bérjar prova att tinka och gbra pé ett nytt sitt. Hir minns jag att jag
upplevde den abduktiva impulsen, insikten upplevdes som sjilvklar men
att jag aldrig formulerat mig kring det. Motsittningens betydelse som
utvecklingskraft hade jag tidigare inte formulerat pa det sittet. I dessa
delar, nir jag satt och ritade modellen och provade mig fram med vad
motsittningarna kunde innebiéra i noden och mellan noderna bérjade
jag forstd hur detta kan paverka hela verksamhetssystemets expandering.
Jag bérjade omformulera, eller kanske snarare expandera, mina tidigare
antaganden om att enbart se pd sprikets betydelse i ett férdndringsar-
bete (vilket jag medvetet valt nir jag arbetade som pedagogisk handle-
dare) utifrin att jag borjade testa verksamhetsteoretiska antaganden.
Mina tidigare erfarenheter och hypoteser kom nu att delvis omformule-
ras samtidigt som de var till en hjilp. Likheten fanns i att jag som tidi-
gare menade att foérskolldrare behover stod i férindringsarbetet vilket dd
innebar handledning med hjilp av dokumentationer och samtala, om
materialet. Det som framstod som stéd, och som samtidigt skapade

motsittningar, var att forskolldrarna tvingades férindra sina handlingar
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da objektet fér verksamheten bérjade férindras. Det tidigare verksam-
hetssystemet stimde inte med det nya systemets objekt. Det som efter-
hand framtridde i materialet var att den férindrade verksamheten kom
att foridndra individen i verksamhetssystemet. Verksamhetssystemet
kom alltsa att verka handledande fér forskollirarnas handlingar. Detta
var ndgot som helt plétsligt framstod som sjilvklart, samtidigt som det

upplevdes som en ny insikt.

Niista steg i mitt analysarbete borjade i det som analyserats fram med
hjilp av begreppen motsittningar och expanderat lirande. Hir kom mitt
arbete mer och mer att likna det jag inbillar mig hur en haveriutredning
arbetar. Genom att anvinda motsittningarna som en form av
grundstomme (samtalet mellan flygledning och flygkaptener) rekonstru-
erade jag forskolans expansiva forindringsarbete. P4 detta sitt borjade
jag bygga berittelsen kring motsittningarna. Direfter anvindes de olika
stegen 1 Engestroms expansiva lirandecykel dir jag analyserat och pro-
vat mig fram i férhallande till motsittningarna. Hir hade jag nytta av
mina tidigare erfarenheter, inte fOr att ta fram nya aspekter utan mer for

att jag till viss del kunde kinna igen delar av berittelsen.

Slutligen fokuserade jag enbart pd pedagogisk dokumentation som fo1-
andringsverktyg med hjilp av Wartofskys (1979) analysbegrepp primir,
sekundir och tertidr artefakt. Hir kom ocksd den abduktiva processen
till anvindning. Tidigare hade jag betraktat pedagogisk dokumentation
som ett férhdllningssitt, men ndr jag istillet borjade se pa pedagogisk
dokumentation som ett verktyg utifrin olika aspekter med hjilp av War-
tofskys analysbegrepp blev det en spinnande utmaning. Genom att gora
det kunde jag forstd pedagogisk dokumentation pa fler sitt dn vad jag
gjort tidigare. Mina tidigare erfarenheter grundade sig pd en form av
helhet, medan nir jag arbetade med Wartofskys begrepp blev pedago-
gisk dokumentation nerplockat i delar. Nir jag betraktade pedagogisk

dokumentation utifrdn olika aspekter i anvindandet av ett f6rindrings-
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verktyg kom andra delar fram som kunde férklara hur pedagogisk

dokumentation kan uppfattas som dokumentationsverktyg.

SAMMANFATTNING AV ANALYSARBETET

Efter det inledande analysarbetet didr empirin presenteras utifrin teman
har texten i kapitel 5 presenterat hur empirin analyserats med hjilp av
verksamhetsteorin. Analysarbetet har beskrivits i olika steg: forst analy-
serades empirin med hjilp av Engestréms modell av ett verksamhetssy-
stem. D4 analyserades deltagarnas berittelser utifrin tankarna om ett
expanderat objekts betydelse i relation till olika typer av motsittningar,
vilka leder till f6rdndring i verksamhetssystemet. Motsittningarna bildar
sedan utgangspunkt for nista steg. Direfter anvindes Engestroms ex-
pansiva lirandecykel, dir de framanalyserade motsittningarna i verk-
samhetssystemet utgjorde stommen (eller stegen) i den berittelse som
konstruerades. Slutligen beskrivs hur analysen av pedagogisk doku-
mentation med hjilp av Wartofskys definitioner av primira, sckundira

och tertidra artefakter genomforts.
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KAPITEL 6

VERKSAMHETSTEORETISK ANALYS

I detta kapitel kommer jag, med hjilp av verksamhetsteori, att gbra en
férdjupad analys av empirin som hittills presenterats som teman. Un-
derlag fOr analysarbetet har himtats frin samtliga teman och i detta ka-

pitel imnar jag svara pa forskningsfrigorna:

*  Vilka férindringar i den férskolepedagogiska verksamheten gar
att identifiera i férskollirarnas berittelser om pedagogisk
dokumentation?

*  Hur kan férindringsprocesser forstds nir pedagogisk doku-
mentation introduceras och anvinds 6ver tid 1 férskolans peda-
gogiska verksamhet?

I analysarbetet kommer verksamhetsteoretiska begrepp att anvindas
med syfte att f6rdjupa och pd ett mer komplext sitt analysera empirin.
Analysarbetet har genomfdrts som en abduktiv process vilket redovisats
i tidigare kapitel. Genom att sdtta samman deltagarnas utsagor har jag
skapat en berittelse om en expansiv lirandecykel, f6r att kunna forstd
pé vilket sitt pedagogisk dokumentation bidrar till férdndringsprocesser

i verksamheter.

PRIMARA OCH SEKUNDARA MOTSATTNINGAR

I verksamhetsteori anses motsittningar bidra till f6rindring och utveckl-
ing. Motsittningar ska hér inte forstds som problem eller konflikter utan
handlar istillet om, som Engestrom uttrycker det, historiskt ackumule-

rade strukturella spinningar som uppstar i verksamhetssystem eller mel-

lan verksamhetssystem (Engestrém, 2005). De spanningar som uppstar 1

136



noden (komponenterna i verksamhetssystemet) benimner Engestrom
som primira motsittningar. Motsittningar som uppstir mellan noderna
kallar Engestrom f6r sekundira motsittningar. Nedan kommer olika
primira och sekundira motsittningar att identifieras utifran deltagarnas
berittelser. Jag menar att dessa motsittningar kan ses som starkt bidra-
gande till den utveckling av verksamheten som deltagarna beskriver, en

utveckling som initierats med hjilp av pedagogisk dokumentation.

Di verksamheten besktivs som ”férutbestimd” har jag valt att definiera
objektet, som deltagarna beskriver, som ”maélfokuserat och kunskaps-
aterskapande”. D4 objektet f6r verksamheten expanderat och férdndrats
har jag valt att definiera objektet som “kultur- och kunskapsskapande”
och verksamheten har jag kallat ’tolkande och experimenterande”. Ne-
dan i modell 3 beskrivs de motsittningar som analyseras i detta avsnitt.

"Mélfokusering” kontra "mlrelationell”

"Aktiviteter” kontra "utforskande”

"Fakta eller fantasi” kontra "fakta och fantasi”
"Storsamling” kontra "sma grupper”

"Mélfokuserat/kunskapaterskapande”
kontra "kultur och kunskapsskapande”

v

PN

PN
v
4t

v v

“Behdvande/silvstindiga” "Arbetslag” kontra
kontra "det kompetenta barnet” "utvidgade arbetslag”
"Inférlivande” kontra "lirande” "Planering” kontra "reflektion”

Figur 3: Bild av priméra och sekundira motsattningar Engestréms mo-
dell av ett verksamhetssystem. De “brutna” pilarna visar pa sekundira

motsittningar mellan noderna.
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REGELNODEN

Nir férskollirarna borjade komma i kontakt med pedagogisk doku-
mentation, innebar det att det skapades motsittningar i den verksamhet
som de d4 arbetade i. Detta innebar starten f6r en dynamisk rorelse i
verksamhetssystemet, dd nya handlingar kom att paverka hela den peda-

gogiska verksamheten.

”Behévande barnet/sjilvstindiga barnet” kontra "kompe-
tenta barnet”

Deltagarna beskriver att de minns att idén om “det kompetenta barnet”
triggade igang férindringsarbetet. Man skulle kunna siga att idén skap-
ade en primir konflikt i regelnoden men ocksé en sekundir, darfor att
idén om det kompetenta barnet inte stimde dverens med objektet som
mailfokuserat och kunskapsaterskapande. Idén om ”det kompetenta
barnet” borjade dirmed skapa spinningar i verksamhetssystemet genom
olika typer av motsittningar. Forskollirarnas syn pd sitt pedagogiska
uppdrag bérjade férindras. De bérjade préva nya sitt att forhalla sig till

barnen.

Nir en av forskolldrarna beskriver hur hon férst borjar fordndra sina
handlingar forstir jag det som att hon relaterar idén om det kompetenta
barnet till idén om det sjilvstindiga barnet som férskolldrare skulle f6ra
dialog med vilket kinns igen frin Barnstugeutredningen (se kapitel 2).
Forskolliraren tar som exempel en matsituation dir ett barn hade upp-
mirksammat att det fattades ett glas vid dess plats (se i tema “en férind-
rad verksamhet” i kapitel 4). Istillet for att gd och himta glaset till bar-
net frigade férskolldraren barnet hur hon tyckte detta skulle 16sas. Hon
ville att barnet skulle tinka sjilv. Tidigare hade hon kanske oreflekterat
himtat glaset till det ”beh6vande barnet”. Men med hjilp av sin forsta-
else av idén om det sjilvstindiga barnet som finns i svensk férskoletrad-

ition borjade férskolldraren férindra verksamheten, genom sina hand-
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lingar, i en ambition att forstd hur idén om det kompetenta barnet
kunde materialiseras. Det som beskrivs kan ocksa analyseras som att det
kompetenta barnet blev en 16sning som fanns i motsittningen mellan
det beh6vande barnet och det sjilvstindiga barnet. Det behévande bar-
net stir i underordnad relation till den hjilpande vuxne medan det sjilv-
stindiga barnet stir f6r det ensamma barnet som ska klara sig sjilv i
olika situationer. Det kompetenta barnet blev en tredje vig att ga, dir
barnet behéver std i en relation till nagon eller ndgot f6r att kunna bli

det kompetenta barnet.

En annan av férskollirarna beskriver att hon provade att formulera sig
om vad barnet som kompetent kunde innebira men kopplade till 13-
rande. Detta “nya” krivde andra tankar vilket hon beskriver pa f6ljande

satt:

Barnen lir sig sjilva och det ir inte vi som lir. Aven om det

ar vi som ldr pa natt sitt sa dr det deras kraft att vilja lira som

ar det som dr drivkraften. Och att det blir sa nétt det hir

med det kompetenta barnet. Det handlar mer om att se pa

ett barn som lir sig sjilv. Att det dr ett rikt barn. Att det inte

ar vi som berittar. Det blev den starkaste upplevelsen f6r

mig. (Intervju, 2007-02-22)
Barnets egen drivkraft kommer i centrum och detta stiller hon i f6rhal-
lande till det som en férskolldrare traditionellt planerar och genomfor
utifrin de kunskapar hon vill ska férmedlas till barnen pa ett férutbe-
stimt sdtt. De nya tankarna skapar starka upplevelser som kan hirledas

till férskollirarens reflektioner kring vad detta betyder f6r en f6rindrad

syn pé uppdraget.

Idén om det kompetenta barnet borjar mer och mer materialiseras 1
verksamheten, och ett férdndrat arbetssitt botjar etableras. Nu skapas
det som Engestrém beskriver som sekundira motsittningar, vilket in-

nebir att det uppstar spianningar mellan noderna i verksamhetssystemet.
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Det férindrade férhallningssittet stimmer inte lingre med det radande
objektet for verksamhetssystemet, dvs. det uppstar en motsittning mel-
lan regelnoden (kompetenta barnet kontra sjilvstindiga bar-
net/behdvande batnet, se bild 3) och objektsnoden (kunskapstepro-
duktion i bild 3). Detta innebdr i sin tur att en primir motsittning i ob-
jektsnoden bérjat etablerats mellan kunskapsreproduktion och kultur-

och kunskapsskapande.

Objektet som jag valt att kalla kunskapséterskapande for det radande
verksamhetssystemet “férutbestimd verksamhet” bétjar komma i oba-
lans. Idén om det kompetenta barnet innebir en férskjutning till, vad jag
har kallat, ett ”tolkande och experimenterande f6rhallningssitt”. Detta
innebir att forskolldrarna inte i f6rvig bestimmer vilket lirande som ska
ske utan att de observerar och férséker f6rsta barnets uttryck och hand-

lingar som utgangspunkt for det fortsatta arbetet.

”Inférlivande av kunskap” kontra ”ldrande”

Det ridande verksamhetssystemet triggas inte bara av inre motsittning-
ar. Under slutet av 1990-talet kommer férskolans forsta liroplan (SOU,
1997:157) (Utbildningsdepartementet, 1998). Detta innebar att verk-
samhetssystemet fick nya regler och virderingar fran andra regelprodu-
cerande system. I liroplanen och i férarbetet till liroplanen betonas li-
randet som process. Tidigare hade barns utvecklingsstadier och sociali-
sationsprocessen, genom utvecklingspsykologins dominerande stillning
(se kapitel 2), betonats fOr att férstd och stédja barns utveckling och
“inférlivande” (SOU, 1972:26) av olika kunskaper. Socialisationsproces-
sen innebar barns anpassning till gruppen och till samhillet medan 14-
randets process uppfattades som en annan typ av process. Lirandet
hade sedan pedagogiska programmet (Socialstyrelsen, 1987:3) funnits
som begrepp inom férskolan men fick ett annat genomslag vid inféran-
det av férskolans férsta liroplan 1998 (Utbildningsdepartementet,
1998).
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Forskollirarna hade tidigare vetat vad, nir och hur kunskaper skulle
férmedlas in i barnet men nu blev de istillet nyfikna pa lirandebegrep-
pet. Lirandets process framkallade diskussion och reflektion. Frin att
ha sett pa férmedlingspedagogik som sjilvklar borjade f6rskolldrarna
diskutera barns lirande som process. Motsittningen mellan den férmed-
lade, firdigformulerade kunskapen (kunskapsreproduktion) och lirande
som en process skapade reflektioner. Lirande och vad det innebar i
praktiken istillet for férskolldrarens férutbestimda och planerade
“undervisning” kunde undersékas med hjilp av pedagogisk doku-

mentation.

Direktiv som kom utifran i form av en liroplan kom ocksa att produ-
cera primira motsittningar i regelnoden (inférlivande kontra lirande
som process, se figur 3). Detta innebar i sin tur att motsittningen mellan

regelnoden och objektsnoden forstirktes.

Ett expanderat objekt motiverar andra regler, virderingar och sitt att
arbeta. I nedanstdende citat beskrivs den motsittning som finns mellan
ett nytt framvixande objekt (kultur- och kunskapsskapande) och det
tidigare (kunskapsreproduktion). En av férskollirarna berittar i en in-
tervju om detta dilemma vilket man kan se som ett uttryck fér en se-

kundir motsittning:

Da pratade vi jittemycket om detta att hur ldr sig ett barn. Pa
vilket siatt kommer det in i huvudet och blir en erfarenhet
som man tar hand om sa...

Forst d4r man van vid det traditionella och dé har man ju varit
vildigt mycket férmedlare. Sa har man jobbat vildigt mycket.
(Intervju, 07-02-22)

Forskolldraren har upptickt att det sitt pa vilket hon arbetar med kun-

skap, dvs. férmedlingspedagogik kring ett omrade, bérjat skava mot det
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som kommit att utvecklas som ett nytt objekt i verksamhetssystemet.

Det leder oss in i verktygsnoden.

VERKTYGSNODEN

De primira motsittningar som jag identifierat i verktygsnoden ér £f6l-

jande: malfokusering (eller malrationalitet) kontra barnets intentioner,
barnet som behéver aktiveras kontra det utforskande barnet, inlirning
av 7ritt” (fakta) som kunskapsreproduktion kontra fakta och fantasi

som kultur- och kunskapsskapande.

”Malfokusering” kontra ”"malrelationellt”

Nir arbetet borjar forindras beskrivs tidigare arbetssitt som framat-
blickande med bestimda idéer om vad, nir och vilket kunskapsinnehdll
barnen behéver fa ta del av. Ett méalfokuserat/malrationellt tinkande
uppfattades som styrande f6r verksamheten, vilket en av férskollirarna

beskriver pa foljande sitt:

For da dr det, det hir. D4 vet man fran borjan vad barnen

ska ha ldrt sig. Man vet hur ling tid det ska hélla pd. Man har

mil och syfte. Det dr redan bestimt. Och sedan dr det ju vi

som planerar varje tillfille och inte utifrin barnen utan uti-

fran vad man tycker att barnen ska lira sig. Men det ir ju inte

helt fel. Alltsd. Man var ju inte fel ute da heller. Men da fanns

inte den pedagogiska dokumentationen som verktyg. Nar

den kom in som nytt verktyg, i och med dé férindrades pro-

jekten. (Interviju, 07-02-22)
Forskolldraren beskriver hir att i och med arbetet med pedagogisk
dokumentation férindrades projekten. Jag uppfattar detta som en mot-
sittning mellan malfokusering kontra att arbeta malrelationellt (tolka
barns intentioner) i f6rhallningssittet till ett kunskapsomride. Detta kan
uppfattas som att det inte lingre fungerade att arbeta med ett projekt

dir det pa férhand vart beslutat vad det skulle leda. Enligt de nya skulle

arbetet ledas av barns intentioner och engagemang. Nir utgingspunkten
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for verksamheten uppfattades som att tolka och tillsammans med bar-
nen experimentera kring det som forskollirarna uppfattar att barnen
visar intresse for, blir det inte en specifik definierad kunskapsmassa styr
forskolldrarna i deras arbete. Istillet tvingas forskolldraren hitta andra
sdtt att analysera situationen. Detta kan innebira att forskolldraren istil-
let far fundera 6ver hur han eller hon kan skapa férutsittningar fOr att

barnen ska vilja vara kvar och férdjupa sig i kunskapsomradet.

“Aktiviteter” kontra "utforskande”

En av pedagogistorna berittar om sin tid som f6rskollirare. Hon minns
ett tillfille da hon blev medveten om att hennes arbetssitt inte 6verens-
stimde med, det jag definierar som, objektet 1 det nya verksamhetssy-
stemet. I analysarbetet av ett dokumentationsmaterial upptidckte hon att
arbetssittet inte byggde pa nyfikenhet och intresse f6r vad barnen ut-

tryckte. Hon beskriver det pd féljande sitt:

Foér mig var det pétagligt nér jag jobbat ett par ar med obser-

vationer med smi barn. Hade det hir andra sittet att arbeta

sd hade jag alltid trott att jag kidnner barnen och jag dr bar-

nens pedagog. Jag kinde verkligen att jag har inte alls kint

dem. Jag har haft mycket klichébilder av vilka de ar. (Férsko-

lebesok, 2007 — 08-30)
Hon beskriver sig sjilv som en trygg férskolldrare som var bra pa att
planera och skapa aktiviteter som engagerade de yngre barnen. Detta
hade varit ett arbetssitt som hért samman med det tidigare objektet for
verksamheten. Nu upptickte hon att arbetssittet inte f6rhéll sig tol-
kande och experimenterande till det som kunde férstis som barns ut-

forskande. Denna motsittning blev hon medveten om genom analys av

en dokumentation.

“Fakta eller fantasi ” kontra “fakta och fantasi”
Nir fors6k gors att pd olika sitt analysera och tolka barns intentioner

och uttryck i férhéllande till ett kunskapsomrade, blir frigan om fan-
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tasins betydelse aktualiserad. Deltagarna beskriver detta vid tiden som
en del i barns hypotesprévande nir de arbetar med ett kunskapsomrade.
En férskollirare beskriver hur hon minns sitt eget férhallningssitt till
barns fantasier. Hon skilde pa fantasi och fakta och i arbetet med kun-
skapsomrddet bad hon barnen sluta fantisera. Hir framtrider en primir
motsittning mellan att barnen ska “ldra sig ritt” kontra att fantasi kan
vara en del i barns hypotesprévande kring ett kunskapsomrade. Nir
barnen fir arbeta med sitt hypotesprovande beskrivs det av samma f6r-

skollarare som:

Jag far ta in deras tankar, vinta in deras tankar och bygga p4

nya tankar. Absolut inget flummigt f6r mig utan det dr nist-

an tvirtom att det dr pa natt vis att ge dem lite idéer. (Inter-

viju, 2007-02-19)
Forskolliraren menar att barnens kreativitet och idéer utvecklas kring
ett kunskapsomride, genom att lita barnen formulera sig i sma grupper,
skriva ner samtalen och sedan lisa upp dem f6r barnen. P4 detta sitt blir

barnens tankar verksamma i projektet.

”Storsamling” kontra "sma grupper”

Att arbete med barnen i smagrupper kan forstds som en primir mot-
sittning i verktygsnoden. Aterkommande vid beséken pa forskolorna,
och vad som kommuniceras i dokumentationerna, var arbetet med de
sma grupperna av barn. Syftet med att arbeta med barn i sma grupper
blir synligt i citatet i féregdende stycke, dd férskolldraren beskriver hur
hon menar att hon tar tillvara barnens tankar och har en ambition att
”bygga pé deras tankar”. Traditionellt har samlingar med hela barngrup-
pen f6r att férmedla kunskap kring ett temaarbete varit vanligt. Hir kan
man tinka att det finns en priméir motsittning mellan samling for att
formedla kunskaper kontra arbete 1 sméigrupper for att lyssna och tolka

barnens kultur- och kunskapsskapande i verktygsnoden.
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ARBETSDELNINGSNODEN

Vi kan nu prova tanken om det kollegiala samarbetet med pedagogisk
dokumentation som en sekundir motsittning mellan objektet och ar-
betsdelningsnoden. Den organisation som fanns i verksamheten som jag
kallar en forutbestimd verksamhet hamnar nu i konflikt med det nya
objektet for verksamhetssystemet. Detta skapar tvi olika primira mot-
sdttningar inom noden. Motsittningarna har jag kallat "arbetslag kontra

det utvidgade arbetslaget” och “’planeringstid kontra reflektionstid”.

“Arbetslag” kontra "det utvidgade arbetslaget”
Arbetslaget har dnda sedan Barnstugeutredningen varit utgingspunkten
nir arbetsdelningen f6r férskolepersonal diskuterats. I skrivningar fran

barnstugeutredningen poéngteras att:

[...]samarbete i arbetslag forutsitter sma enheter for att de

inte ska bli tungrodda och tidsédande. (SOU, 1972:26, s.

134)
Trots att arbetslagen i studien bestdr av sma enheter har de svirt att
hitta tid tillsammans. Nér deltagarna beskriver sitt arbete med pedago-
gisk dokumentation ir det inte lingre bara det egna arbetslaget som for-
skolepersonalen samarbetar med, vilket avsnittet om det utvidgade ar-
betslaget i kapitel 5 visar. Samarbetet beskrivs handla om utbyte i det
egna arbetslaget, samarbete med ateljérista och pedagogista och slutligen
samarbete med andra kollegor bade kring de egna dokumentationerna
och andras dokumentationer. Dessa olika samarbetsformer kring
dokumentationer syftar till att utveckla verksamheten. Vid en intervju
beskrivs att samtalen vid dokumentationerna bidrar till nya och andra

tankar om verksamheten genom att férskollirarna kan:

[...] fa andra synvinklar, fi andra sitt att se och préva och
hitta pa och géra om. Men si kan man ju ocks4 tinkal Och
saddr. Da far man inte det om man haller pa sitt och 4r i sin
egna lilla virld. (Intervju, 2008-01-25)
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Den lilla enheten som Barnstugeutredningen férordade ifrigasitts. For-
skolldrarna menar att genom att mota andras arbete och fi synpunkter
och tolkningar pa det egna arbetet kan tankar och handlingar 6ppnas

upp for hur arbetet kan férindras.

”Planeringstid "kontra “reflektionstid”

En av forskollararna beskriver hur de omdefinierat den tid de har till-
sammans for att prata om arbetet med barnen. Det som tidigare kallades
planeringstid kallas nu reflektionstid. Tiden som arbetslaget hade till-
sammans tidigare anvindes huvudsakligen till att planera och sche-
maldgga barngruppsarbetet. Men nir férskollirarna bérjade arbeta med
pedagogisk dokumentation kom denna arbetstid istéllet att anvindas till
reflektionsarbete i relation till de dokumentationer som producerats.
”Reflektionstid” ansdgs bittre beskriva hur denna tid anvindes. Man
kan dérfor se reflektionstid” som en primér motsittning till “plane-
ringstid” och didrmed kan en sekundir motsittning identifieras i f6rhal-

lande till objektet.

EXPANSIV LARANDECYKEL

Jag har i féregiende avsnitt identifierat och diskuterat olika priméra och
sekundira motsittningar som jag menar visar pa komplexiteten i verk-
samheten samtidigt som de utgdr potential f6r utveckling av férskolans
verksamhet. Pedagogisk dokumentation, vilket dr fokus for analys i sista
avsnittet 1 detta kapitel, initierade och aktiverade dessa motsittningar. I
detta andra avsnitt ska jag anvinda Engestréms modell, som han kallar
“expansiv lirandecykel” och en variant pid modellen, dvs. ”expansiv mi-
nicykel” (2005, 2008; 2010). Med dessa tvé cykler vill jag ytterligare ana-
lysera och tolka de férdndrings- och utvecklingsprocesser deltagarna i
ljusprojektet beskrev och deltog i. Den ”expansiva lirandecykeln” re-
presenteras hir av férindringar hos de deltagande organisationerna fram

till ljuspunktprojektets start, och den potentiellt expansiva minicykeln
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representeras hir av organiseringen kring starten och bérjan av pro-
jektet. For tydlighetens skull redovisas text om potentiell minicykel i
rutor. Genom att anvinda dessa tva olika cykler vill jag visa pd hur dy-
namiska rorelser i ett verksamhetssystem, genom olika spanningar och
motsittningar, bidrar till f6rindring, lirande och utveckling. Férindring,
menar Engestrom, sker 6ver tid och gir fran det abstrakta till det kon-
kreta genom specifika epistemologiska frigor och lirandeprocesser
(2008). Det betyder att idéer, begrepp och termer, hir specifikt kopplat
till pedagogisk dokumentation, gir frin att vara abstrakta begrepp till att
ges konkreta innebérder genom deltagarnas handlingar och utvecklings-
arbete. Innebdrden av expansivt lirande kan dérf6r forstas som att del-
tagarna i ett verksamhetssystem inte bara lir sig det redan givna (repro-
duktion) utan skapar nytt, dvs. nya verktyg, nytt objekt och ny verksam-
het (kultur- och kunskapsskapande). Genom att f6rindra verksamheten
och genom en férindrad och utvecklad verksamhet lir och utvecklas
deltagarna som dirmed i sin tur férdndrar verksamheten. Det dr med
andra ord ett dialektiskt férhdllande mellan att férindra och férindras

vilket jag vill visa pd i detta avsnitt.

I metodkapitlet har lirandet genom den expansiva cykeln beskrivits som
olika steg. Den expansiva cykeln ska forstds som en modell da stegen
kan se olika ut, eftersom varje férindring i en verksamhet dr unik
(Engestrom 2008). Jag har diremot litit modellen vigleda mitt analysar-
bete. Empirin har med st6d av Engestréms modell utformats som en
berittelse frin det jag kallar en ”fSrutbestimd verksamhet” till en “tol-
kande och experimenterande verksamhet”. Som ett inslag i denna ’resa”
landar deltagarna i ljuspunktsprojektets start och férsta tid, vilket kan
uppfattas skapa en potentiell expansiv lirandecykel, vilken presenteras i

rutor.
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Steg ett: Ifragasdttande

Engestrom menar att det fOrsta steget mot ett férdndrat objekt och ett
expanderat verksamhetssystem ér att nigon individ botjar ifrdgasitta de
1 verksamheten ridande férestillningarna. Sa gjorde ocksa deltagarna i
ljuspunktsprojektet nir deras expansiva lirandecykel startade. I empirin
beskrivs att det dr idén om det kompetenta barnet och lirande som be-
grepp som forskollirare borjar fundera 6ver. Begreppen ir till en bérjan
abstrakta for deltagarna. Begreppen visar sig dock bli till kognitiva verk-
tyg (Nilsson, 2003) vilket fungerar som igingsittare av tankar om for-
dndring. Forskolldrarna reflekterar och samtalar med kollegor om vad
det kan innebira att materialisera dessa i verksamheten, vilket innebar

att de botjar prova att agera pd nya sitt.

Pa foérskolorna bérjar man organisera nitverkstriffar dir férskolldrare
fran olika férskolegrupper méts for att titta pa varandras dokumentat-
ioner och for att tillsammans diskutera barnens lirande. Detta skapar
moéjligheter f6r férskollirarna att diskutera sina dokumentationer. Men
det blir ocksa moijligt att arbeta mer Sppet pd de férskoleavdelningar
som upplevs isolerade och som anser det svart att se alternativa arbets-
former. Pa detta sitt utvidgas det kollegiala ansvaret f6r det pedagogiska
arbetet pa grund av arbetet med pedagogisk dokumentation (se mot-
sittningar 1 arbetsdelningsnoden i avsnitt ”arbetslag kontra utvidgat ar-
betslag”). Man kan se detta som en process av ifrigasittande av radande
normer och virderingar (se motsittningar i regelnoden) och sékande
efter nya. Som ett exempel péd detta visade jag i tema “en férdndrad
verksamhet” hur en férskollirare borjar ifragasitta sitt tidigare motiv for
verksamheten, dvs. att nd de mal som hon tinkt ut pa férhand. Motivet
for verksamheten har dirmed borjat férindras och handlar istillet f6r
henne om att tolka och férséka forstd barnens intentioner. Men hon
upplever, tillsammans med sina kollegor, att hon inte handlar i enlighet
med dessa tankegingar. Detta triggar henne att aktivt borja foérdndra

hela arbetssittet, inte bara vid dokumentationsarbetet. Hon upplever att
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hon bérjar lyssna pa barnens olika uttrycksformer pa ett annorlunda sitt
in tidigare dven nir hon inte dokumenterar. Tillfillet kan ses som ut-
gangspunkt f6r en potentiell expansiv minicykel (Engestrém, 2008).
Smad potentiellt expansiva minicykler av lirande behdver inte innebéra
att verksamhetssystemet kommer att férindras, de kan stanna vid tillfil-
liga upplevelser eller hindelser. Ddremot skapar arbetsprocessen konti-

nuerlig dynamik i verksamhetssystemet.

Andra arbetslag upplever det svart att tolka och analysera dokumenta-
tionerna utifrin lirandet som process och idén om det kompetenta bar-
net. Diremot skapar arbetet med pedagogisk dokumentation nya idéer
om verksamheten som frimst handlar om férindring av miljé och
material. Férskolldrarna fortsitter dock att prata om sina dokumentat-

ionet.

Forskolan far en liroplan och gar fran att vara daghem till att bli f61-
skola. Detta innebir att staten lyfter fram lirande som ett centralt be-
grepp i férskolans verksamhet samtidigt som pedagogisk dokumentat-
ion beskrivs som ett kollegialt utvirderingsverktyg. Féljden dr manga
nya samtal om vad detta kan innebira. Samtidigt kidnner sig férskolld-
rarna bekriftade eftersom liroplanens texter och deras arbetssitt, som

de uppfattar det, stimmer vil 6verens.

I organiseringen av férskolepersonalens forberedelsearbete infor ljus-
punktsprojektet far férskolepersonalen pa olika sitt arbeta med de egna
reflektionerna kring tidigare erfarenheter och aktiverande av kunskaper
inom kunskapsomradet. Ljuspunktsprojektet férbereds genom forelids-
ningar och genom arbete i workshops. Deltagarna reflekterar enskilt och
de samtalar med kollegor. Detta utmynnar i syftesbeskrivningar, dis-

kussion och fragestillningar.
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Steg tva: Organisationen kartliggs

Pa en forskola slutar en av de mer drivande forskollirarna och da dter-
gar arbetet till tidigare arbetssitt pd en férskoleavdelning, trots en nog-
grann introduktion av den nyanstillde som eftertridde férskolliraren
som slutade. Det nya arbetssittet hade inte ”satt sig”. Med andra ord
kan detta uttryckas som att objektet f6r verksamheten inte var konsoli-
derat. I denna konflikt uppstar aterigen en potentiell expansiv minicykel
som denna giang medfoér en organisationsférindring. En annan drivande
forskollirare med erfarenhet av arbete med pedagogisk dokumentation
far en 6vergripande roll som pedagogista fér det pedagogiska arbetet pa
forskoleenheten. Forskollirarna pa enheten fir information om att pe-
dagogistans uppgift ir att ligga sig i och diskutera arbetet i de olika f61-
skolegrupperna samt att halla i samtalen om dokumentationerna som
fors 1 ndtverksgrupperna. Till en bétjan upplever sig pedagogistan inte
vilkommen 1 alla férskolegrupper. Nir pedagogistan, trots detta, borjar
finnas med i avdelningarnas arbete och f6r diskussioner med hjilp av
dokumentationerna framstar det tydligt f6r den drivande gruppen pa
enheten att det inte lingre 4r planering som man huvudsakligen dgnar
sig dd forskolegrupperna triffas. Istillet viljer man att kalla denna tid
tor reflektionstid. Begreppet planeringstid riktar tankarna mer mot mal-
styrt arbete medan reflektionstid fokuserar arbetet mot analyser och
reflektioner kring dokumentationer. Genom pedagogistans arbete syn-

ligg6rs dirmed det arbete som faktiskt sker.

Vid ljuspunktprojektets start stilldes férskolldrarna i relation till kun-
skapsomridet genom férelisningar, workshops, diskussion och syftes-
beskrivningar. P4 detta sitt analyserades, bearbetades och kartlades tidi-

gare erfarenheter och kunskaper.
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Steg tre och fyra: Modellering av det nya arbetet

Nu introduceras nyanstillda om férskolans historia och det startas in-
terna kurser i pedagogisk dokumentation. Pedagogistan bérjar diskutera
och ligga sig i arbetet i alla forskolegrupper. Ateljéristan borjar arbeta
med olika estetiska uttryck, bide tillsammans med barn och férskolld-
rare i barngruppsarbetet och genom att hilla utbildningar fér férskolla-
rarna. Nu provas ett mer experimenterande arbetssitt dir syftet ar att
barnen ges méjlighet att relatera och uttrycka sig inom ett kunskapsom-
ride genom estetiska uttrycksformer. Detta innebir att fantasi diskuteras
1 forhallande till kunskapsbegreppet. Fantasi blir en ingrediens i det for-
skolldrarna beskriver som barns hypotesprévande och lirandeprocesser.
Det fattas ett beslut att alla ska arbeta med ett gemensamt projekt. Ar-
betsrum iordningstills f6r dokumentationsarbetet. Arbetet bérjar mer
och mer utformas som en tolkande och experimenterande verksamhet.
Det férekommer manga diskussioner om hur férskolldrarna ska forstd
stravansmadlen i liroplanen i férhadllande till barnens intentioner 1 det
gemensamma projektet. Hur ska barnens intentioner balanseras mot
stravansmalen? Istillet for att bestimma mailen forst, bestims kun-
skapsomradet genom det gemensamma projektet och sedan far barnen
visa vilken riktning projektet ska ta (se motsittningar i verktygsnoden i

avsnitt “malfokusering kontra malrelationellt”).

Steg fem och sex: Arbetssitt testas och utformas

I en foérskolegrupp med éldre férskolebarn uppticks de svarigheter som
finns med att arbeta med barns tankar och hypoteser nir de har sam-
lingar. Arbetslaget beslutar sig for att dela upp barnen och haélla sam-
lingar med en mindre grupp av barn (se motsittningar i verktygsnoden i
avsnitt ’storsamling kontra smagrupper”). I mindre grupper blir det
littare att lyssna och dokumentera och samtidigt samtala med barnen pa
ett férdjupat sitt. Detta méjliggdr ocksa att andra samtal kan utvecklas.
En av forskolldrarna beskriver t.ex. att nir hon vintar in barnen och ger

dem tid till att fa formulera sina tankar, upplevs barnen bli kreativa. I
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nista steg provar férskolldrarna att lisa upp barnens uttalanden f6r dem
och tar sedan dessa samtal som utgingspunkt fér nésta samtal eller akti-

vitet.

Pa enheten formeras grupper av forskollirare som formulerar sig kring
arbetet. Tillsammans tas beslut om arbetssitt som skrivs in i en lokal
arbetsplan. Verktyg f6r dokumentationsarbetet framstills av pedago-
gistan tillsammans med den sé kallade dokumentationsgruppen. Denna
grupp bestir av férskollirare som kontinuerligt triffas for att diskutera

hur dokumentationsarbetet pa enheten utvecklas och kan utvecklas.

Verktygen som ska anvindas i dokumentationsarbetet provas och ut-
virderas varje dr. En standardisering av analysverktyg och hur samman-
stillning av dokumentationer ska se ut faststills varje ar for att under-
litta tolkningsarbetet. Detta innebdr ocks att férskolldrarna slipper
ligga tid p4 att diskutera analysformer. Tiden tillsammans med kollegor
anses beh6va anvindas till tolkning och analysarbete samt till diskuss-
ioner om hur det fortsatta arbetet ska utformas i férhallande till kun-

skapsomradet.

Forskollirarna och barnen stills pa olika sitt i relation till projektinne-
hallet i ljuspunktsprojektet. Detta innebir att férberedelsearbetet féran-
kras pd tva olika sitt, dels genom att alla g6rs delaktiga 1 férberedelsear-
betet, dels genom barnens sommarminnen och forskolldrarnas forbere-
delsearbete. Men férankringen handlar ocksd om att grunda projektet i
tidigare erfarenheter, vilket innebdr att det tar sin bérjan i en datid. I
nutid samlas allas gemensamma tankar och kunskaper till en form av
gemensam mental och materiell ”erfarenhet och kunskapsbank™ som
ska kunna anvindas framéver i projektet. I ljuspunktsprojektet férhaller
sig forskolldrarna till mél pa ett relationellt sdtt (Lind, 2010). Erfaren-
hets- och kunskapsbanken samt kunskapsmalen i liroplanen sitts i relat-

ion till kunskapsomridet. Pedagogisk miljé och material férbereds f6r
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att stodja ett mangfacetterat utforskande av kunskapsomradet. Doku-
mentationsverktyg férbereds och justeras. Genom denna férberedelse
vill férskollirarna sedan Sppna ytterligare f6r barns delaktighet i pro-
jektet. Tanken 4r att barns mojligheter att vara delaktiga bestér i en 6p-
penhet £6r kultur- och kunskapsskapande inom kunskapsomradet vilket
innebdr att specifika mal inte utgér en férdefinierad riktning. Foérskolla-
rarna vill genom sitt férberedelsearbete Sppna upp kunskapsbegreppet

kring ljus och skapa ett “’relationellt pedagogiskt rum” (Lind, 2010).

Efter projektstarten i ljuspunktsprojektet, som tidigare redovisats, forts-
atter forskolldrarna att gbra observationer, som de reflekterar Gver och
sammanstiller. I ndsta steg analyseras materialet och gors till berittelser
som kan komma att befinna sig i rorelse (se tema “organisering for re-
flektion, tolkning och analys”), vilket i sin tur kan leda till nigon form
av férdndring. Denna kontinuerligt terkommande process i doku-
mentationspraktiken kan beskrivas som potentiella expansiva minicykler

av lirande (Engestrém, 2008).

Steg sju: Arbetssattet konsolideras och stabiliseras
Genom att betrakta bide barn och férskolldrare som kultur- och kun-
skapsskapare kan “nya virldar” 6ppnas inom ett kunskapsomride och
tankar som inte var tinkta innan kan bli mdjliga att tinka. I dessa exem-
pel bestimmer de vuxna vad och hur detta ska liras. I en tolkande och
experimenterande verksamhet blir processer som tolkas meningsskap-
ande inom kunskapsomradet vilket innebir att pedagogisk dokumentat-
ion anses bli en férutsittning for hur projektet drivs vidare. Hir for-
handlas det som uppfattas som barnens intentioner mot projektets syfte

och liroplanens malomrade.

Redan fran ljuspunktprojektets start arbetar foérskollirarna systematiskt
med pedagogisk dokumentation pé ett cykliskt sitt. Potentiellt expansiva

minicykler av lirande behéver, som tidigare nimnts, inte innebdra att
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verksamhetssystemet kommer att férdndras; de kan stanna vid tillfalliga
upplevelser eller hindelser. Didremot skapar processen i arbetet med
pedagogisk dokumentation kontinuerlig dynamik i verksamhetssystemet.
Processen fran observation till eventuell f6rindring 6ver dret ér ett ar-

betssitt som har etablerats i forskolor som arbetar med pedagogisk

dokumentation i denna studie, ljusprojektet, vilket askadliggérs 1 figur 4.
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Figur 4. Potentiell expansiv minicykel av lirande i arbete med pedago-
gisk dokumentation i ett projekt, nar dokumentationer delas 1 flera led.

Cykeln dr inspirerad av Engestréms modell av expanderat Iirande.

OLIKA ASPEKTER AV PEDAGOGISK
DOKUMENTATION SOM ARTEFAKT

I detta sista avsnitt i analyskapitlet kommer jag att anvinda Wartofskys
(1979) begreppsapparat primira, sekundira och tertidra artefakter for att
analysera pedagogisk dokumentation som férindringsverktyg. Wartof-
sky beskriver artefakter som primira, sekundira och tertidra vilket bor

forstas som att ett och samma ting eller artefakt kan fylla olika funktion-
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er. Man kan ddrmed f6rstd primira, sekundéra och tertidra som olika

aspekter av artefakten.

Artefakter betraktas som primira nir de kan anvindas fér att underlitta
eller effektivisera arbetet. Som sekundira artefakter betraktas verktyg
som representerar primira artefakter, t.ex. sitt att anvinda dem, rutiner
och normer. P4 si sitt skapar sekundira artefakter ett sammanhang i
relation till anvindandet av den primira artefakten. Férskolldrarna i stu-
dien arbetar med dokumentationer utifrdn en speciell filosofisk och pe-
dagogisk idé — dokumentationen syftar till att s6ka efter ’det kompe-
tenta barnet” i forhillande till den milj6 och det material som erbjuds
barnet och pa detta sitt har den primira artefakten dokumentation ut-
vecklats till sekundir artefakt, dvs. pedagogisk dokumentation. Artefak-
ten har da kommit att instruera och kan skapa reflektion utifran en spe-
cifik idé. Ndr Wartofsky (1979) beskriver tertidra aspekter av en artefakt
formuleras det som ett abstrakt verktyg. Dessa kan besta av konst, skis-
ser till idéer eller nya begrepp. Verktyget 6ppnar upp f6r nya tankar eller
firgar virlden pa ett annorlunda sitt dn tidigare. Pedagogisk doku-

mentation blir till ett férdndringsverktyg av férskolans verksamhet.

Dokumentation som primdr och sekundar artefakt
Primira artefakter effektiviserar arbetet, de 4r som en férlingning av
kroppen som transporterar och underlittar utférandet av ”allehanda
varor och tjidnster” (Silj6 2005 5.97). De maste beaktas utifrin det soci-
ala sammanhang som de utgdr en del av (Cole, 1996; Silj6, 2005). 1
denna studie kan datorer, kameror, anteckningsblock och samtal kring
dokumentationer forstis som primira artefakter, nir deltagarna blivit

vana att anvanda dessa.

I ett tidigare kapitel beskriver en férskolldrare att f6r henne var kamera
och anteckningsblock de viktigaste arbetsverktygen i observationsar-

betet, hon uttryckte det pa féljande sitt:
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Jag jobbar mest med kameran faktiskt. Jag dr inte sa verbal

kinner jag. Jag tycker inte om att skriva. Alltsa nir jag ska

gOra natt snabbt sa dr jag inte ddr med pennan och skriver sé.

Utan jag hinger upp mitt minne och gér urval med kameran

mest och sedan kompletterar jag det med anteckningar. Jag

har alltid block och kamera med mig. Sa ofta sé skriver jag

lite stédord och sa ocksi. Men det ér bilderna som pa natt

sdtt dr ingdng for mig. (Intervju, 2007-02-22)
Kamera och anteckningsblock ir en del av den sociala praktik som ingar
i dokumentationsarbetet, vilket underlittar forskollararnas dokumentat-
ionsarbete samtidigt som fotografier och anteckningar som produceras
konstituerar dokumentationspraktiken. I detta exempel blir ockséd foto-
graferandet en primir artefakt da detta upplevs vara det mest effektiva
sdttet att snabbt fd fram en dokumentation. D4 kan de kompletterande
anteckningarna verka som en sekundir aspekt av ett dokumentations-
verktyg eftersom de kan fortydliga syftet med fotografierna f6r férskol-
ldraren vid ett senare tillfille. Att anvinda verktygen med specifika in-
tentioner har utvecklats pa forskolan 6ver tid. Samtidigt kan reflekt-
ionsprotokollen och anvindningen av powerpointpresentationen (be-
skrivet i tema erfarenheter av dokumentationsarbete i avsnittet syste-
matisering av dokumentationsmaterial ) f6rstds som sekundira artefak-

ter dd de ger idéer £f6r hur dokumentationsarbetet ska tolkas och sam-

manstallas.

Fran primar till sekundar aspekt av en artefakt

Nista exempel kommer frin den nyanstillda férskolliraren som blir
uppmanad att gbra observationer och som till en bérjan inte uppfattar
det som barnen gdr som meningsskapande (se kapitel 4 i avsnittet ”se-
dan bérjade jag lyssna”). Hon skriver till en bétjan i en observation det
hon ser. Denna hjilper henne att minnas den situation som senare
kommer att diskuteras. Berittelsen anvinds nir ateljérista senare borjar
tala med henne om det som hon uppfattar som intressant i hennes ned-

tecknade berattelse. Materialet vacker reflektion och blir instruerande da
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det kan anvindas som underlag f6r fortsatt arbete. Berittelsen som
tecknas ner och dterges i dokumentationsmaterialet blir inte bara en
minnesbild att bevara utan ocksé ett pedagogiskt verktyg fér det fort-

satta arbetet.

Genom att skriva ner och tillsammans med ndgon annan anvinda berit-
telserna botjar férskolldraren forstd hur de kan anvindas som analys-
verktyg, vilket skapar ytterligare reflektion. Genom att ”lira sig lyssna pa
en dokumentation” och lita den firgas av nya synsitt pd barnet (hir det
kultur- och kunskapsskapande barnet) som ateljéristan fascinerats av
(ndr hon utrycker att det hon ser dr spinnande) bérjar en ny aspekt av
dokumentationsarbete framtrida fér forskolliraren. Man dokumenterar
inte bara for att spara eller for att kontrollera, det ér ett verktyg som kan
anvindas till ndgot annat. Arbetet med dokumentationer bérjar Gverga
till pedagogisk dokumentation och dokumentationerna i form av berit-

telser, bilder etc. haller pa att utvecklas till sekundir artefakt.

Dokumentation som sekundar artefakt

I organiseringen av dokumentationerna berdttar nigra av férskolldrarna
att dokumentationsmaterialet kontinuerligt sitts in i en powerpointpre-
sentation. Samtidigt som dokumentationerna sitts in anvinds ett re-
flektionsprotokoll. I reflektionsprotokollet finns anvisningar till f6rskol-
lirarna om hur analysarbetet ska genomfdras steg for steg. Powerpoint
liksom reflektionsverktyg kan férstis som primira aspekter av en arte-
fakt da de effektiviserar férskollirarnas arbete. Men ur en annan synvin-
kel kan powerpoint och reflektionsprotokoll ocksa férstis som sekun-
dira artefakter. En sekundir artefakt aterskapar eller representerar be-
grepp och kunskaper som utférs med hjilp av primira artefakter (Cole,
1996; Siljo6, 2005). Pa detta sitt styr de minniskans sétt att konstituera
vitlden. Reflektionsprotokollen som tidigare beskrivits som en primir
artefakt kan ocksa fOrstds som en sekundir artefakt. Reflektionsproto-

kollets analysfragor styr deltagarnas férstielse och moijligheter att analy-

157



sera dokumentationsmaterialet och representerar pé detta sitt en peda-
gogisk och filosofisk hallning till férskolearbetet. Powerpointen inbjuder
till att organisera fotografierna linjirt en vecka (och direfter féljer ett
reflektionsprotokoll, som aterkommer varje vecka). Detta innebir att
lirandet presenteras pi ett linjirt sitt, for vilket ndgon av frskollirarna
kritiserade powerpointverktyget. Verktyget som anvinds fOr att syste-
matisera dokumentationerna verkar dirmed begrinsande f6r vad f6rs-

kolldrarna upplever att de vill 4skadliggdra i dokumentationsarbetet.

I det verksamhetssystem som har skapats kring dokumentationsarbetet
pé forskolorna har olika sekundira artefakter utvecklats som bidrar till
att uppritthilla, stédja och utveckla arbetet. Siljé (2005) menar att
’skrifter och andra former av inskriptioner” spelar en betydande roll i
det som kan uppfattas som sekundira artefakter. Begrepp som det
“kompetenta barnet” och “lirande” dr sekundira artefakter som kom-
mit att styra férskolldrarna i bidde observationsarbetet och analysarbetet.
Ett exempel pa detta dr nir en av pedagogistorna minns hur hon vid
analys av en dokumentation upptickte barnen pd ett annorlunda sitt en
tidigare (se kapitel 4, ”klichébilder av barn”). Hon beskriver att hon haft
en klichébild av barnen som kom att f6rindras nir hon analyserade en
dokumentation tillsammans med kollegor. De nya begreppen vigledde
henne och gjorde det méjlighet att uppticka nya sitt att f6rsta forsko-
lans praktik. Hir borjar dokumentationsarbetet utvecklas till pedagogisk
dokumentation som beskrivits tidigare. Deltagarna borjar annektera de
nya begreppen och anvinda dem som analysverktyg vilket innebdr att de
alltmer péverkas av begreppet “’det kultur- och kunskapsskapande bat-
net”.

Forskollirarnas utvecklande av spindlar (som analysverktyg), anvindan-
det av Sverstrykningspennor och organiseringen av dokumentationer i
powerpointen ir andra exempel pé sekundira artefakter. De visar fOrs-

kolldrarnas tolkningar av de lirandeprocesser som de uppfattar i doku-
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mentationerna. Dessa verktyg kan ocksé forstds som “intermediated
concepts” vilket Engestrém (2005) menar utvecklas efterhand i ett verk-
samhetssystem for att I6sa de problem och uppgifter som en expansion
av verksamheten kriver. Detta innebir att de inte bara framstiller och
analyserar dokumentationsmaterialet pd ett speciellt sitt, de framstiller

nu verktyg som verkar medierande i analysarbetet.

Pedagogisk dokumentation som sekundar eller tertiar ar-
tefakt

I arbetet med berittelserna som skapades genom observationsmateri-
alet, som jag redogjort f6r ovan, uppstod en diskussion om de skulle
ligga sd nira verkligheten som méjligt, eller om de bara skulle f6rstés
som konstruktioner av meningsskapande. Resonemanget kunde 4 ena
sidan handla om filmmediets méjlighet att komma sa ndra verkligheten
som mdijligt, 4 andra sidan, att virlden kan forstis genom berittelser
som manniskans sitt att skapa mening (Bruner & Andersson, 2002). De
olika tolkningar som gjordes i de olika sammanhang dir dokumentat-
ionerna bearbetades, fOrstirkte bilden av pd hur méinga olika sitt en si-
tuation kan bli meningsfull. Samtidigt kunde de forskollirare som gjort
dokumentationen uppleva att den till sist inte stimde med “verklighet-
en”. Detta dr en intressant motsittning i arbetet med pedagogisk doku-
mentation som ocksa gor att pedagogisk dokumentation kan forstds
som en sekundir eller tertidr artefakt. Som sekundir artefakt kan peda-
gogisk dokumentation férstds som méjligheten att synliggéra och f61-
medla verkligheten si som den gestaltar sig f6r de som observerade eller
var dir. Som tertidr artefakt kan verktyget pedagogisk dokumentation i
form av meningsskapande berittelser leda till att det Sppnat upp for
”nya virldat”, dvs. nya sitt att se, forstd och konstituera virlden, i vart

fall forskolans verksambhet.
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En tertidr artefakt kan forstds som ett abstrakt sitt att ”framstilla, forstd
och analysera virlden” (Siljo, 2005, s. 98). Genom detta kan nya virldar
upptickas som kommer att utgdra ett led 1 att férindra och bérja forsta
verksamheten pd ett nytt sitt. De begrepp och den pedagogiska filosofi
som Dahlberg och Lenz Taguchi (1994) beskrev nir de bérjade intres-
sera sig for pedagogisk dokumentation kan fOrstis som tertidr artefakt.
Det kultur- och kunskapsskapande barnet, den reflekterande praktikern,
meningsskapande och utforskande dr nagra av de begrepp och idéer

som kommit att paverka och férindra férskolornas verksamhet.

En av forskolldrarna sdger att arbetet med pedagogisk dokumentation
har £6r henne inneburit andra tankar bidde om barnen, sin egen roll som

forskollarare och forskolan:

Alla ir tillsammans, att man dr medforskare att man verklig-

en har den sociala gemenskapen. Att vi har ett utbyte av

varandra. Inte bara barnen av oss utan vi av barnen. (Inter-

viu, 2007-06-04)
Forskolldraren framstiller férskolan som en demokratisk métesplats
(Dahlberg & Moss, 2005; Dahlberg et al., 2001) dér barn och vuxna har

utbyte av varandra, dir de kan dela sin férstdelse av livet.

I en annan berittelse frin studien beskriver hur en av deltagarna en pe-
riod dé en ny virld av méjligheter £f6r hur praktiken kunde gestaltas
Sppnades f6r henne. D4 hon och hennes kollegor bétjade arbeta med
pedagogisk dokumentation framkallade de ibland bilderna som diabilder
som kunde forstoras upp med hjilp av diaprojektor. Genom att proji-
cera upp bilden stort pa viggen kunde flera kollegor delta i diskussion-
erna om vad som hinde i bilden. P4 detta sitt kunde denna form av
dokumentationsverktyg forstds som en primir artefakt. Formatet och
formen inspirerade frskollirarna att bérja fundera 6ver hur detta verk-

tyg skulle kunna anvindas tillsammans med barnen. Hon beskriver pa
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foljande sitt hur hon minns de méjligheter hon och kollegorna bérjade

S¢:

Tink om man skulle kunna bygga i den dér bilden! Ni vet att

de vuxna kan ju komma pa hiftiga grejer. Si vi samlade mas-

sor med banankartonger. Vi hade sikert tjugo kartonger som

vi klidde med vitt papper s vi hade som stora byggblock sa-

hir som de kunde bygga i bilden. Det blev sd jikla haftigt!

Det blev som ett stort pussel och si tog man bort en kartong

och dd hamnade ju lite av bilden... ja det var sd himla hiftigt!

S4 vi var ju sdhir. WOW! (Férskolebesok, 30/8 07)
Upplevelsen skapade eufori och fantasin borjade fa spelrum si att verk-
samheten genom miljé och material kunde bérja utformas pa ett an-
norlunda sitt. I arbetet med pedagogisk dokumentation bérjade f6rskol-
liraren tillsammans med sina kollegor och ateljéristan att Gppna upp for
nya virldar. Man kan f6rsta detta som att det ppnades upp for en ex-
pansion dd de upplevde nagot annorlunda som skapade positiva kinslor.

Hir kom dokumentationsverktyget att dverga frin en primir till en ter-

tidr artefakt, dd det kom att 6ppna f6r nya virldar.

Nir objektet f6r verksamhetssystemet borjade férdndras innebar det att
forskolepersonalen borjade ta ansvar f6r den pedagogiska praktiken,
inte bara i sin egen utan i flera férskolegrupper. Detta skedde genom
samtalen om dokumentationerna i nitverksgrupperna. Denna expansion
gick frin ansvaret att planera och genomfora ett mélstyrt arbete riktat
mot den “egna barngruppen” till att ta ansvar for att diskutera den pe-
dagogiska verksamheten i flera férskolegrupper. Det tydligaste exemplet
péd idén om det expanderade objektet i verksamhetssystemet uttryckte

en av pedagogistorna i ett samtal:

Diirfor att jag tinker att om man vill ga utanfor sina egna
tringa viggar pa forskolan och tinka pa férskolans roll. Vad
ar forskola? Vad ir lirande? Har de ritt till eller s3. Sen maste
man kliva ur sitt eget och tinka stort. Man madste tinka vad
pé barnen i Sverige, barnen i virlden man madste tinka myck-
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et vidare. Och stannar man bara innanfér sina egna viggar

... Oppnar man upp for ett samarbete och ett resonerande

kring lirande med manga manniskor med ménga olika ex-

empel sa tror jag att man bygger pa en motor som vicks ur

ett engagemang om meningen med férskolan. Det ér inte

bara vi hir och de ska ma bra vira barn. Utan det dr mycket

mer allvarligt 4n sa pd ett jobb. (Intervju 2008-01-25)
Det finns ett 6verordnat syfte med samarbetet kring arbetet med peda-
gogisk dokumentation, dir den sekundira och eventuellt den tertidra
artefakten framtrider. Nitverksarbetet syftar till att skapa en arena som
kan generera samtal om barns rittigheter ur ett vidare perspektiv vilket

kan betraktas som en tertidr aspekt av en artefakt, hir i termer av fo1-

skolan som en demokratisk métesplats.
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DISKUSSION

Syftet med studien ér att utveckla kunskap om pedagogisk dokumenta-
tion som verktyg for lirande om och férindring av den pedagogiska
praktiken i férskolan dver tid. Det var inte ett sjdlvklart syfte fran borjan
utan ett syfte som vixte fram efterhand nir forskningsfrigan bérjade
utkristalliseras. Som analysverktyg har verksamhetsteori valts, vilket dr
ett kunskapsbidrag i sig, eftersom teorin mojliggdr att se sidant som
tidigare forskning om pedagogisk dokumentation inte berért. I det av-
slutande diskussionskapitlet diskuterar jag forst vad valet av denna me-
tod och teori innebir f6r de resultat jag presenterar och direfter disku-
terar jag de resultat som presenteras i studien. Innan de avlutande tan-
karna presenterar jag en bild av hur jag uppfattar arbetet med pedago-
gisk dokumentation i ett projektarbete i férhallande till ett kunskapsom-

rade.

METOD- OCH TEORIREFLEKTION

Sedan jag i manga ar har intresserat mig f6r pedagogisk dokumentation
och arbetat som pedagogisk handledare inom omradet fick jag genom
mina doktorandstudier méjlighet att genomfdra en studie om pedago-
gisk dokumentation. Som jag tidigare redovisat har det mesta som skri-
vits teoretiskt om pedagogisk dokumentation gjorts inom en socialkon-
struktionistisk, postkonstruktionistisk och pa senare ar posthumanistisk
teoretisk ram. Verksamhetsteori som metod och teori valde jag for att
jag behévde ett annat verktyg i analysarbetet. Jag dr intresserad av f6r-
andring och vill f6rsta hur pedagogisk dokumentation kan bidra till att
forindra verksamheten. Ett annat perspektiv hjilpte mig att fi en annan
och ny analytisk blick (Svensson, 2012) pa pedagogisk dokumentation.

Verksambhetsteori dr intressant att anvinda for att f6rsta pedagogisk
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dokumentation som verktyg och férindringsverktyg genom den bety-
delse som teorin ger det dialektiska férhallandet mellan materialitet och
mentala funktioner. Det ricker inte att f tillgdng till nya begrepp utan
det blir ocksd viktigt att gbra pd nya sitt och nir verksamheten genom-

fors pa ett annat sitt paverkar det i sin tur tinkandet och talandet.

Verksamhetsteorins betoning av motsittningarnas vikt i férindrings-
och utvecklingsprocesser har ocksa hjilpt mig att kritiskt granska for-
andringsarbetet pa ett sitt jag inte gjort tidigare. Engestréms modell av
ett verksamhetssystem férefoll mig férst statisk. Samtidigt upplevde jag
emellertid att modellen var till hjdlp fOr att forstd forskolans praktik och
for att analysera konflikter och spinningar som motsittningar i en verk-
samhet. Jag upplevde inte att modellen p4 ett tillfredsstillande sitt
kunde beskriva den kontinuerliga rérelse som férekommer i ett verk-
samhetssystem, de brutna pilarna till trots. Det var svart att i bild och
text beskriva den rérelse jag sig i férskolan som verksamhetssystem
eftersom bdde skrivna ord och modeller tenderar att ge statiska bilder
och framstillningar av den komplexa vardagen och verkligheten. Mo-
dellen kunde 4ndé skapa en struktur f6r analysarbetet och bli en hjilp
att beskriva férindringsarbete, vilket fingade in och méjliggjorde en
diskussion om pedagogisk dokumentation ur ett férandringsperspektiv
pé ett fruktbart sitt. Detta har varit viktigt d4 en av mina intentioner
varit att studien ska syfta till att stodja férskolepersonal i att forstd for-

andringsarbete.

Genom att analysera deltagarnas utsagor och tolka dem som uttryck f6r
primira och sekundira motsittningar framtridde den komplexitet som
finns i ett verksamhetssystem i fordndring och utveckling. Férindringen
som jag kunnat urskilja har inte varit linjdr eller tagit form i en férutbe-
stimd ordning,. Istillet férekommer motsittningar pa olika sitt som
miste 19sas, vilket deltagarna beskriver som specifika hindelser eller

perioder. Ur en férskolldrares synvinkel kanske det inte 4r intressant att
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veta om motsittningarna dr priméra eller sekunddra. Det kan ddremot
bli till hjalp att forsta att motsittningar i detta fall inte handlar om per-
sonliga konflikter utan istéllet 4r strukturella och att verksamhetssyste-

met dr format av ménga r6ster och historiska avlagringar.

Verksamhetsteori betraktas som ett teoretiskt perspektiv i avhandlingen.
Ett teoretiskt perspektiv bestar av grundliggande férestillningar om
virlden (Trost & Levin, 1999) vilka kan bidra med verktyg som hjilper
forskaren att analysera empirin efter dessa grundldggande forestillning-
ar. Peirce (1990) skriver om forskarens omedvetna hypoteser. Jag hade
hypoteser om pedagogisk dokumentation, baserat pd mina tidigare erfa-
renheter. Nir expansivt lirande, ett begrepp frin verksamhetsteorin,
fingade mitt intresse markte jag att det hjilpte mig att bittre forstd fo1-
dndringsarbetet som jag kunde utldsa i materialet. I relation till valet av
verksamhetsteori kom en abduktiv process att bli anvindbar i analysar-
betet och framskrivningen av resultatet. Det fanns ett empiriskt material
och det fanns en teori och med dessa tva utgangspunkter kunde jag vix-
elvis utforma det fortsatta forskningsarbetet. Verksamhetsteorin, i form
av Engestréms begrepp och modeller, hjilpte mig, sammanfattningsvis,
péd minst fyra sitt: den hjilpte mig att fa syn pd det som kom att bli mitt
forskningsobjekt, dvs. férindringar 1 férskolans verksamhet i relation till
pedagogisk dokumentation, den hjilpte mig att strukturera materialet,
den gav anvisningar fér analysen genom att peka pd motsittningarnas
roll, och den erbjéd en modell som jag kan anvinda for att f6rmedla
mitt resultat till férskollirare vilket dirmed férhoppningsvis kan bli ett
bidrag till fortsatt férindring av férskolans verksamhet. Genom att an-
vinda Wartofskys (1979) begrepp primir, sekundir och tertidr artefakt
kunde jag analysera pedagogisk dokumentation utifrdn olika aspekter.
Detta visar den komplexitet som det innebir att botja arbeta med peda-
gogisk dokumentation samtidigt som det visar att pedagogisk doku-

mentation kan uppfattas pa flera olika sitt.
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TILLFORLITLIGHET

Innan jag resonerar kring studiens resultat vill jag diskutera studiens
kvalitet med hjilp av Larssons (2005) begrepp: intern logik, perspektiv-
medvetenhet och gestaltning av resultat. Avslutningsvis kommer jag att

reflektera 6ver studiens genomférande.

INTERN LOGIK

En studies interna logik dr ndgot som anvinds som argument £6r kvalité
i en studie (Larsson, 2005). Denna logik utformas i manga studier redan
da forskningsdesignen utformas. Engestrém (2005) skriver att vid varje
forskningstillfalle nir ett verksamhetssystem ska analyseras krivs en ny
design, byged pa tankarna och principerna i teorin. D4 studien kom att
utformas pd ett explorativt sitt, fick ocksa analysdesignen produceras
efterthand. Genom att modellera ett verksamhetssystem synliggdrs den
systematiska forskningsprocessen fér den som utfér studien, men sedan
ocksa for lisaren (a.a.). For det verksamhetssystem som jag konstruerat
fick jag forst anvinda metaforen av ”svarta ladan” i ett flygplan som
utgingspunkt for analysarbetet. ”Svarta ladan” dr just en metafor f6r
rekonstruktion av en resa som sker i studien, dé jag 4r medveten om att
deltagarnas beskrivningar dr minnesbilder firgade av den tid som gitt,
medan “svarta lidan” registrerar resan under tiden den pagir och utifran
data analyseras sedan resan. Deltagarnas utsagor har jag sedan analyserat
utifrin Engestréms modeller av verksamhetssystem och expanderad
lirandecykel. P4 detta sitt har jag ’gitt baklinges” i den expanderade
lirandecykeln. Alternativt hade jag kunnat f6lja det expanderade liran-
det i [juspunktprojektet genom att arbeta intervenerande tillsammans
med deltagarna och pd detta sitt dokumentera en férindringsprocess,

dvs. ’gitt framlidnges” tillsammans med deltagarna. Tillsammans hade vi
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kunna kartligga de motsittningar som fanns i verksamheten under ljus-
punktprojektet. Jag kunde f6ljt och observerat deras handlingar f6r att
s6ka efter objektet for verksamheten, vilket dr en vanligt férekommande
metod i verksamhetsteori. Istillet valde jag att modellera en verksamhet
utifrin deltagarnas beskrivningar av férdndringsarbetet och betrakta den
som “svarta lddan”. Genom att konstruera analysarbetet pa detta sitt
har jag utvecklat en modell av verksamheten som kan bidra till en f61-
staelse av hur verksamhetsteori kan anvindas som analysverktyg pi ett
annat sitt dn det vanligtvis gors. Jag har i studien rekonstruerat en mo-
dell av verksamheten dér jag utgitt frin deltagarnas samlade utsagor.
Genom att konstruera analysarbetet pa detta sitt har jag kunnat besvara

forskningsfragorna.

PERSPEKTIVMEDVETENHET

En kvalitetsaspekt 1 kvalitativa studier 4r hur det perspektiv som valts i
studien anvinds. I det som Larsson (2005) kallar perspektivmedvetenhet
ligger att konsekvent lita studien genomsyras av ett skrivsitt och uttryck
som kan relateras till perspektivet. Detta menar Larsson bidrar till studi-
ens kvalité genom att det finns en konsekvens i det systematiska anvin-
dandet av perspektivet i studien. Birande begrepp i studien som mot-
sdttningar, expanderat lirande och de ménga rosterna i ett verksamhets-
system har funnits i férgrunden i planeringen av strukturen i varje kapi-
tel dér det varit mojligt. I det inledande kapitlet liksom i kapitlet om pe-
dagogisk dokumentation har det historiska perspektiv som anses viktigt

i verksamhetsteori varit vigledande.

Nu i efterhand kan jag se hur mina tidigare erfarenheter paverkade det
forsta analysarbetet, dvs. nir temana arbetades fram. Det finns en bot-
jan till en perspektivmedvetenhet, men det har £f6r mig varit en médo-
sam process att pd ett fordjupat sitt sitta mig in i det verksamhetsteore-

tiska perspektivet. I det verksamhetsteoretiska analysarbetet kom manga
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nya tankar om pedagogisk dokumentation att sakta vixa fram vilket av-

speglar sig i analysen.

Nir Larsson (2005) resonerar om kvalitetskrav i kvalitativa studier anses
transparens vara viktigt. Detta giller den forfSrstdelse som forskaren har
for problemet som studeras liksom f6r det perspektiv som anvinds vid
analysarbetet. Tillsammans med en tydlig redovisning av empirin kan
detta medverka till att f6rsta hur resultat har konstruerats”. Om dessa
premisser f6r studien klargérs kan villkor £6r resultatens relevans beak-
tas och dirmed kunna bedémas. I féreliggande studie har det varit néd-
vindigt att beskriva mitt eget lingvariga intresse f6r pedagogisk doku-
mentation som en del 1 forforstaelsen for att lisaren ska ges mojlighet

att bedoma studiens kvalité.

GESTALTNING AV RESULTAT

Nir Larsson (2005) resonerar om kvalité i en studies resultat skriver han
om att balansera studiens innebdrdsrikedom med en struktur av Sver-
skadlighet. Forskaren ska i resultatet gestalta ndgot pd ett sitt sa att nya
innebdrder uppstar” (s.11) samtidigt som det stills krav pa en studie att
den ska innehélla ’reduktion av komplexitet” (s.12). I féreliggande stu-
die har den férsta delen av analysarbetet genom de olika temana, pre-
senterats for att ge en bild av en komplex, omfangsrik och innehdllsrik
empiri och som en bakgrund till den abduktiva analysen som genom-
forts med begrepp fran verksamhetsteorin i syfte att férdjupa och ge
nya inneboérder till innehiéllet i de tre teman som presenteras. Tillsam-
mans utgor dessa bdda analyser ett “argument i en debatt” (Alvesson &
Skoldberg, 2008, s. 537) om pedagogisk dokumentation och férind-

ringsarbete 1 férskolan.
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REFLEKTION OVER STUDIENS GENOMFORANDE

Anderson och Herr (1999) talar om forskare som “insiders” och/eller
Zoutsiders”. Nir aktérer borjar forska pd sin egen praktik kan de anses
som insiders, och nir en forskare frin ett universitet kommer ut till
praktiken betraktas de som outsiders. En enkel uppdelning verkar vara
for handen: forska pd egen praktik 4r lika med insider, forska pa annans
praktik dr lika med outsiders. Men 4r forskaren en insider nir hon fors-
kar i och pd sammanhang som praktiskt intresserat henne och dir hon
drivit olika utvecklingsarbeten under ménga dr, fast forskningen sker i
en i verksamheter som inte ér sa kinda for forskaren? Denna fraga har
varit aktuell i studien, eftersom jag intresserat mig for, arrangerat, hand-
lett och varit kursledare f6r kurser i pedagogisk dokumentation. Jag har
varit koordinator f6r ljuspunktsprojektet och ér tillika deldgare i en f61-
skola dédr man arbetar med pedagogisk dokumentation. Utifrin dessa
aspekter dr jag en insider vad giller arbete med pedagogisk dokumentat-
ion sedan lang tid tillbaka. Denna linga erfarenhet och engagemang kan
i forskningssammanhang uppfattas som bdde ge férdelar och innebira
nackdelar. Som nackdel kan det uppfattas att jag inte pa ett kritiskt sdtt
kan férhalla mig till arbete med pedagogisk dokumentation som jag
kanske kunde gjort om jag varit en outsider. Tidigare erfarenheter och
kunskaper kan ocksd ”skymma sikten” f6r forskaren vilket kan innebira
att det kan vara svart att uppticka nytt eller foérhalla sig kritiskt till empi-
rin. Forforstielse kan ocksd uppfattas férdelaktigt. Hammersley (1998)
anser att det kan innebira att forskaren kan kontrollera berittelsers tro-
virdighet och sannolikhet i analysarbetet och Brox (1990) anser att f6r-
forstielse kan medverka till att forskaren kan fa ut mer av ett material.
Andra forskare som dr positiva till tidigare erfarenheter 4r Repstad och
Nilsson (2007). De anser att om forskaren har ett 6ppet sinne i férhal-
lande till tidigare erfarenheter och kunskaper och kan vara beredd till
torindring av dessa, kan tidigare erfarenheter och kunskaper vara en

tillgdng (a.a). Genom att analysera empirin med f6r mig nya begrepp
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utifran det verksamhetsteoretiska perspektivet fick jag hjilp med att di-
stansera mig och pa detta sitt fick jag ndrma mig pedagogisk doku-

mentation pd, ett f6r mig, annorlunda sitt 4n jag gjort tidigare.

RESULTATDISKUSSION

Forindringspotentialen i pedagogisk dokumentation har framfdrallt be-
skrivits av Dahlberg et al. (2001). I internationella empiriska studier be-
skrivs huvudsakligen vad det inneburit att botja arbeta med pedagogisk
dokumentation (Buldu, 2010; Kocher, 2008; Kroeger & Candy, 2006;
MacDonald, 2007). I denna studie har jag istillet velat peka pd vad det
inneburit for férskolans pedagogiska verksamhet nir man arbetat med

pedagogisk dokumentation under en lingre tid.

NYA KONCEPTUELLA VERKTYG

I den inledande tematiska delen av resultatredovisningen beskriver del-
tagarna i fOrsta temat situationer eller perioder som fatt dem att borja
forindra sitt arbetssitt. Nir deltagarnas engagemang gjorde att de bor-
jade fokusera smé barn som kultur- och kunskapsskapande (som kon-
ceptuellt verktyg) kom deltagarna att borja diskutera vad lirande och
kunskap kunde innebdra i férskolan. Férindringarna som forskollirarna
beskrev utléstes av epistemologiska diskussioner som innefattade nya
konceptuella verktyg (det kompetenta barnet, lirande) som de ville f6r-
hiélla sig till. Detta innebar att férskollirarnas medvetenhet om det egna
forhallningsittet i olika situationer (t.ex. matsituationen) blev féremal
for reflektion och samtal. Men férindringsarbetet innebar inte bara att
forskollirarna borjade féra nya epistemologiska samtal. Férskolldrarna
beskriver ocksa att de borjade arbeta med pedagogisk dokumentation
tillsammans med kollegor, vilket konkretiserade arbetssittet ytterligare.
En av forskollirarna upptickte genom dokumentationsarbetet ett for

henne annorlunda sitt att lyssna till barnen, medan en annan férskolld-
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rare berdttar hur hennes egen bild av det egna férhéllningssittet kracke-
lerade vid analys av sitt eget forhallningssitt 1 arbetet. Detta innebir att
det inte ricker att tinka och tala om en férindring eller att planera fram
en forindring. Férindringsarbete sker genom att utféra handlingar som
innebdr att prova nya sitt att gora arbetet pd. Men det innebér ocksa
handlingar som att géra dokumentationer dir arbetssittet konkret ana-
lyseras for att skapa ett dialektiskt forhallande mellan gérandet och tin-

kandet och dess konsekvens.

Genom att forskollirarna beskriver hur de arbetade tidigare gor delta-
garna jimforelser mellan hur de uppfattar sitt arbetssitt vid ljuspunkts-
projektets férsta dr. Sa som deltagarna beskriver bade tidigare arbetssitt
och det arbetssitt de uppfattar sig arbeta utifrdn da empirin samlades in,
forstar jag som att foérskollirarna expanderat sitt lirande om den peda-
gogiska praktiken. Begreppet expanderat lirande behéver inte betyda
bittre 4n ndgot annat, utan snarare att deltagarna kan stilla olika arbets-
sdtt mot varandra och se olika konsekvenser av dessa i beskrivningar av
torskolans pedagogiska praktik. D4 deltagarna erfarit detta méjliggors en
diskussion om att arbetet och lirandesituationer kan forstis pa flera sitt.
Genom att deltagarna kan beskriva tidigare arbetssitt och hur de tinkte
och tinker om davarande liksom nuvarande arbetssitt har de utdkat sin
repertoar av hur pedagogisk praktik kan forstis, géras och beskrivas i
arbetet med ett kunskapsomride. Nir férskolepersonalen pd enheterna
beskrivit sin férskolas ”pedagogiska historia” har det diremot anvints
for att skapa fOrstielse och en referenspunkt for det “nya” arbetssittet.
Historiebeskrivningen bidrar ocksa till att visa att det finns en pedago-
gisk riktning pa férskolan som vixt fram 6ver tid och som de som arbe-

tar dir har att férhalla sig till.
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INTELLEKTUELLA SAMTAL OM PRAKTIKEN

I det andra temat framkom det att nir deltagarna arbetat med pedago-
gisk dokumentation under en lingre period aktualiseras ontologiska dis-
kussioner. Samtalen handlade om ifall dokumentationer ska ligga sd nira
verkligheten som méjligt eller om analyser av dokumentationerna
“bara” dr ett resultat av deltagarnas konstruktioner av den sa kallade
verkligheten, och dérfor inte ska uppfattas som sanna (Dahlberg et al.,
2001). Forskollirarna hade olika ontologiska antaganden som bade var
medvetna och omedvetna, men de sig det som meningsfullt att disku-
tera sin frstielse av virlden med varandra. Genom de handlingar som
det innebir att producera ett dokumentationsmaterial initierades de on-
tologiska diskussionerna. Nir férskolldrarna diskuterar anvindningen av
digitalkamera, papper och penna eller filmkamera som observations-
verktyg i arbetet eller hur de ska sammanstilla observationsmaterialet,
uppstdr en ny typ av intellektuella samtal om den pedagogiska praktiken.
Resultatet gestaltar det som Fleet et al (2006) och Bayes (2006) pekar p4,
dvs. att det krdvs bade praktiskt arbete och filosofiska diskussioner i

arbetet med pedagogisk dokumentation.

FORUTSATTNINGAR FOR UTFORSKANDE LARANDE

I tredje temat beskrivs hur férutsittningar pa forskolorna vid projektets
start skapats for att méjliggora arbetet med pedagogisk dokumentation i
ett projektarbete efter ménga drs férindringsarbete. Hir beskrivs hur
arbetet organiseras for att férskollirarna ska ges méjlighet att skapa en
relation till kunskapsomridet och att de har arbetat fram olika verktyg
for att underlitta arbetet med pedagogisk dokumentation. Det dr ocksa
pé enhetsnivd som det “utvidgade arbetslaget” organiserats genom olika
nitverkstriffar. Jag har visat att det utvidgade arbetslaget inte bara inne-
burit en kreativ 16sning pd ett praktiskt problem, det har ocksé inneburit
olika pedagogiska diskussioner genom att berittelser om férskolans

praktik dr i rorelse. Detta skulle ocksd kunna beskrivas som att férskole-
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enheterna organiseras fOr att skapa motsittningar eller dialogiska pro-
vokationer (Matusov, 2011) i samtalen om den pedagogiska praktiken.
Genom att dokumentationsmaterialet inte analyseras pd ett entydigt sétt
kan det uppstd dterkommande kriser i hur praktiken kan forstas, vilket
kan leda till nya 16sningar f6r férskollirarna i deras arbete. Genom att
strukturera upp dokumentationsarbetet f6r att mojliggéra arbetande
nitverk, skapar man en organisation fér motsittningar som kan leda till
forindring. Detta innebir att berittelserna fran praktiken dr i rérelse.
Exemplet fran férskolldraren som “uppfattade en ny uppfattning” ar
exempel pa detta. Aven pa férskolegruppsnivé férberedde och organise-
rade férskolldrarna f6r projektet genom att inbjuda barnen till utfors-
kande genom att organisera miljé och material f6r att mojliggdra doku-

mentationsarbete.

STOD OCH STYRNING

I den organisering av verksamheten som etablerarats bade p4 férskole-
enhetsnivd och pa férskolegruppsnivi finns en tydlig styrning av verk-
samheten f6r att dokumentationsarbetet ska ske systematiskt. Detta kan
uppfattas bade som alltfér styrande och som ett stéd f6r den férskolld-
rare som arbetar i verksamheten. Ett argument f6r denna styrning ér att
forskollirarna inte ska behéva ligga tid pa strukturer nir de mots utan
istillet ges mojlighet att ligga tid pa det pedagogiska innehallet 1 verk-

samheten.

En av fragorna som dykt upp under arbetet med studien 4r hur férskol-
lirarnas personliga och pedagogiska autonomi ser ut i férhallande till
den tydliga struktur som finns f6r hur den pedagogiska praktiken ska
utformas. Mina erfarenheter ér att i en starkt strukturerad verksamhet
ges inte forskolliraren samma spelrum som pa férskolor med svagare
strukturerad verksamhet. Spelrum kan naturligtvis brukas till ndgot kon-

struktivt, alternativt destruktivt, f6r férskolans utveckling. Jag menar att
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sittet pd vilket férskolorna organiseras samt virderar sin verksamhet
borde handla mer om verksamhetens utformning dn férskolldrarens
pedagogiska autonomi. Pi de férskolor som varit med i studien har
man designat de pedagogiska miljberna pé ett medvetet sitt, doku-
mentationerna organiseras pa ett speciellt sitt och férskollirarna ingar i
olika nitverk med kollegor, till exempel. Detta innebir mycket tydliga
ramar fOr arbetet. Méjligheten finns att tydliga organisatoriska ramar
frigdr tid fOr att prata om innehdll i arbetet istillet for att diskutera hur
organisationen skall utformas. Man kan tolka detta som att det faktiskt

méjligedr pedagogisk och personlig autonomi.

EN F;)RANDRAD VERKSAMHET SOM ORGANISERAR FOR
EN LARANDEVERKSAMHET

I foreliggande studie har pedagogisk dokumentation visat sig vara ett
verktyg som kan bidra till att férdndra det pedagogiska arbetet. Studien
visar att arbetet som utformades kring ett kunskapsomrade férindrades
nir foérskollirarna bérjade arbeta med pedagogisk dokumentation. Detta
innebdr att deltagarna gitt frin en, vad jag kallar, férplanerad verksam-
het till en tolkande och experimenterande verksamhet. Hirmed kan man
sdga att den vision som en ging formulerades om en foérindrad praktik
(Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994) pd just dessa fyra férskolor kommit
att realiseras. Den dekonstruktion av dokumentationsarbetet som
AREA-gruppen diskuterade (Dahlberg et al., 2001) kom sd sméiningom
att forverkligas pd ndgra forskolor. Men det ricker inte med att formu-
lera nya tankatr och idéer om dokumentationsarbete, det ricker inte hel-
ler med att studera praktiken i dokumentationsarbetet och arbeta med
betydelseskillnader av olika sitt att forstd barnen eller lirandet i doku-
mentationerna (Lenz Taguchi, 2000). Studien visar att idéerna behévde
provas i praktiken och nir idéerna provas uppkommer motsittningar i
verksamhetssystemet. Studien visar ocksd att det inte ricker att borja

granska de forgivettagna antaganden som finns och att diskutera dessa
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for att verksamheten ska férdndras (Dahlberg et al., 2001; Lenz Taguchi,
2000). Det dr nir nya handlingar prévas som verksamheten borjar f6r-
dndras, vilket i sin tur paverkar férestillningarna om verksamheten. Med
andra ord, fOr att objektet for verksamheten skulle kunna expandera
krivdes att de spanningar som uppkom i verksamhetssystemet, nir pe-
dagogisk dokumentation introducerades, klarades upp, eller uttryckt

annorlunda, anvindes till att genomféra strukturella férindringar.

Valet av férskolor baserades pa att jag visste att forskollirarna arbetade
med pedagogisk dokumentation, men det som var markbart tidigt, redan
vid de forsta triffarna, var berittelserna om férdndring. Dirmed kom
inte min forskningsfraga att handla om huruvida pedagogisk doku-
mentation bidrar till f6rindring av verksamheten utan mer om hur pe-
dagogisk dokumentation bidragit till att foérdndra férskoleverksamheten.
Jag vill dirmed peka pd att det inte, per automatik, behéver innebira att
verksamheten f6rindras om man borjar arbeta med pedagogisk doku-
mentation. I detta sammanhang vill jag ocksa peka pi att jag 4r med-
veten om att det inte enbart var pedagogisk dokumentation som kom
att forindra verksamheten. Natutligtvis har ddr funnits faktorer som jag
inte kunnat vara medveten om och analysera i detta arbete. Det jag fo-
kuserat pd dr, som sagt, pedagogisk dokumentation for lirande om och

forindring av den pedagogiska praktiken.

Dahlberg et al (2001) har tidigare beskrivit pedagogisk dokumentation
som ett f6érhéllningssitt. I denna studie har det istillet betraktats som ett
verktyg. Med hjilp av Wartofskys (1979) resonemang kring tre olika
aspekter av en artefakt har jag kunnat visa att pedagogisk dokumenta-
tion som verktyg kan framtridda pé olika sitt och inte nédvindigtvis be-
héver innebira att hela verksamheten forindras i grunden. Wartofskys
begreppsapparat hjilper oss att forstd de svarigheter som det kan inne-
bira att borja arbeta med pedagogisk dokumentation vilket bland annat

kan bero p4 att dokumentationsformen och analysarbetet kan uppfattas
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pé sd ménga olika sitt. Detta gér pedagogisk dokumentation till ett r61-
ligt, och som det uppfattas ibland, rérigt dokumentationsverktyg. Med

Wartofskys hjilp kan jag teoretiskt forstd varfor det kan vara svirt att fa
till arbete med pedagogisk dokumentation som inte handlar om organi-

satoriska problem.
I studien stiller jag foljande forskningsfrigor

*  Vilka férindringar i den férskolepedagogiska verksamheten gar
att identifiera i férskollirarnas berittelser om pedagogisk
dokumentation?

*  Hur kan foérindringsprocesser forstds nir pedagogisk doku-
mentation introduceras och anvinds 6ver tid 1 férskolans peda-

gogiska verksamhet?

Kortfattat visar studiens resultat att pedagogisk dokumentation bidrar

till férindring av férskolans verksamhet pa olika sitt:

* Attt borja arbeta med pedagogisk dokumentation initierar
epistemologiska diskussioner.

*  Arbete med pedagogisk dokumentation 6ver tid aktiverar
ontologiska diskussioner.

* Som ett kollektivt verktyg bidrar pedagogisk dokumenta-
tion till en f6érindrad syn pé arbetslagstanken vid dokumen-
tationsatrbete.

*  Pedagogisk dokumentation férindrar de handlingar som
riktar sig mot férskolans pedagogiska verksamhet i arbete
med ett kunskapsomrade.

* Pedagogisk dokumentation kriver en férindrad organisa-
tion av férskolans pedagogiska verksamhet bade pd en-
hetsnivd och pa barngruppsniva.

*  Verktyget pedagogisk dokumentation kan uppfattas pa
minga olika sitt t.ex. bade som ett verktyg for férindring
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som ett svirbegripligt dokumentations- och utvirderings-

verktyg

Studien svarar inte pa hur lang tid det tagit f6r verksamhetssystemet att
expandera, dvs. utveckla nya strukturer och nytt objekt. Flera av delta-
garna i studien hade erfarenhet av att arbeta med pedagogisk doku-
mentation i 6ver tio ar dd empirin borjade samlas in. Detta innebér dock
inte att det gér att sdga att det tar minst tio ar att expandera ett verk-

samhetssystem.

ORGANISERING FOR ETT LARANDE
VERKSAMHETSSYSTEM

I den nya organisation som skapades for att arbeta med den pedago-
giska praktiken i férhéllande till ett kunskapsomride, 6ppnade férsko-
lorna fér en expansiv lirandeverksamhet nir de arbetade med ett pro-
jekt. Férskoleenheternas organisering infOr starten av projektet gjorde
det méjligt att expandera den pedagogiska praktiken. Projektet bérjade
med kartliggning av de kunskaper som fanns om hur man arbetar ut-
forskande med barnen inom ett kunskapsomrade. Detta kan forstds
som den del i Engestroms lirandecykel (2005) som kallas f6r ifrdgasit-
tande, dvs. att den nuvarande kunskapen och praktiken prévas. Delta-
garna fick ocksa arbeta med syfte, bade enskilt och tillsammans med
kollegor i férberedelsearbetet, det Engestrom diskuterar som analys av
verksamheten med utgangspunkt i fragan ”Varfér gor vi detta”? Fors-
kolldrarna i projektet fick fundera Sver varfér de ska géra det som de
planerade att gbra framover. Deltagarna borjade arbeta med milj6 och
material som gor det moijligt att utforska omraden pd manga olika sitt
och inte bara de redan kdnda; man kan sdga att de modellerade en ny
verksamhet. Det innebdr att arbetet med pedagogisk dokumentation
kontinuerligt innefattar olika aspekter av alla delarna i Engestroms 1a-

randecykel, men framférallt de tvd sista ”stegen” i lirandecykeln, dvs.
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konkretisering och implementering av modellen samt reflektion Sver
utvecklingen och konsolidering av modellen. Men bilden behéver kom-
pletteras da jag vill beskriva arbete med pedagogisk dokumentation i ett
projekt. Ocksd hir vill jag anvinda begreppet expandera vilket jag i detta
sammanhang uppfattar som en 6ppenhet och méjlighet att uppticka
mer dn det som redan finns i ett férdefinierat kunskapsomride. Proces-
ser av meningsskapande nir barnen utforskar miljé och material kring
kunskapsomradet uppfattas av férskollirarna som utgingspunkter for
det fortsatta lirandet. Detta sitt att arbeta med kunskap handlar om att
tilligna sig kunskaper och erfarenheter av omridet pa en mingd olika
sitt. I Skolverkets bok om pedagogisk dokumentation (Skolverket,
2012b) beskrivs detta som att kunskap uppstar nir barnen arbetar med
olika material; da 6versittningarna sker mellan de olika materialen sker
en medvetenhet om det som utforskas (a.a). Nir utforskande dokumen-
teras och analyseras skapas potentiella minicykler av lirande bade for
barn och personal: Fér barn och férskollirare om kunskapsomradet
som utforskas och for férskolldrarna om barns utforskande och om hur
miljé och material kan utformas f6r att skapa lirande. Jag tinker mig
detta sitt att organisera for forutsittningar for lirande som en tratt som
Sppnar sig och som innehiller potentiella minicykler av lirande mot
forskolans stravansmal. I detta lirande stir barnens intentioner i cent-

rum och i relation till de malomrdden som finns i férskolans liroplan.

Tratten borjar ”smalt” dd kunskapsomradet dr definierat. Malen 4r inte
fordefinierade (men kinda) och férskolldraren stiller dem, vid starten av
projektet utifrin den inventering som gjorts, 1 relation till barnens in-
tresse for kunskapsomridet. Med det som utgangspunkt férséker sedan
forskolliraren skapa en miljé som gor det mojligt £6r barnen att experi-
mentera och prova sig fram inom kunskapsomridet. Detta skapar po-
tentiella minicykler av lirande £6r bade barn och férskolldrare vilket in-

nebir att lirandeprocesser definieras efterhand och pd sa sitt stegvis
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formar verksamheten. Utifran detta sitt att organisera f6r expanderat
lirande blir pedagogisk dokumentation ett centralt verktyg om verk-
samheten ska expandera. Det innebdr ocksa att 1 arbetssittet finns inte
ett rationellt férhéllande till stravansmal. Istillet finns barn och férskol-
lirare i ett utforskande kunskapsomrade som stir i relation till strd-
vansmalen. Pé nista sida redovisas en modell av hur potentiella mini-

cykler av lirande kan gestaltas i ett projektarbete.

Observera —
/ Reflektera och beritta

Forindra

41 sasjangion 5

Figur 5: Bild av hur arbete med pedagogisk dokumentation i ett projekt
bétjar “smalt” och koncentrerat i forberedelsearbetet {6r att sedan
“6ppna upp” — fér potentiella expanderande utforskningsmdjligheter av

kunskapsomridet.
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FORANDRING AV VERKSAMHETEN OCH
DOKUMENTATIONSFORANDRING AR INTE
OPROBLEMATISK

Arbetet med pedagogisk dokumentation har férdndrat de deltagande
férskollirarnas handlingar. De fyra enheter som deltog i studien hade
arbetat linge med pedagogisk dokumentation och férskollirarna dér var
i grunden positiva till pedagogisk dokumentation. Detta innebdr att det
inte funnits ndgon kritisk stimma till att arbeta med pedagogisk doku-
mentation. Mitt syfte var dock inte att beskriva det ”goda exemplet”
utan istillet att ta vara pa erfarenheter frin dem som har arbetat linge
med pedagogisk dokumentation for att férsoka forstd “hur de far till
det”. For att kunna arbeta kollegialt med dokumentationsarbetet, har de
t.ex. 16st de motsittningar som uppkommit i systemet efterhand och pa
sa sitt forindrat sin verksamhet i arbetet med olika kunskapsomraden.
Pa férskoleenheterna stannade de som arbetade dir inte vid att saker
och ting inte kunde genomféras utan har efterhand férsékt skapa ett
verksamhetssystem som méjliggjort ett kollegialt systematiskt doku-
mentationsarbete vilket skapat forindring. Detta kan forstds som att de
varit Reggio Emilia-inspirerade och velat fortsitta denna “riktning” pa
arbetet eller att de upplevt arbetet som sia meningsfullt att de velat hitta

16sningar pa de motsittningar som uppstod.

Foérskollirarna tycktes fran borjan vara beredda att ga in i ett nytt okdnt
och komplext landskap nir de borjade sitt foérindringsarbete vilket bade

Bayes och Fleet (2006) beskriver som betydelsefullt. Faktorer som att
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stilla sig positiv till att gi in i ett okdnt arbetssitt och att férindra verk-
samheten tycks visentliga i ett férindringsarbete. Pedagogisk doku-
mentation har upplevts som ndgot positivt f6r det kollegiala samarbetet,
vilket tidigare studier ocksa visat (Buldu, 2010; Kocher, 2008). Emeller-
tid 4r det just den kollegiala fortbildningstanken som ocksé dr problema-
tiskt i arbetet med pedagogisk dokumentation, da delaktigheten stannar
pé en kollegial nivd och inte innefattar de barn som deltar i dokumentat-
ionerna, (Lenz Taguchi, 2012; Lindgren, 2012). Det idr en diskussion

som jag aterkommer till lingre fram i texten.

MOJLIGHET OCH UTMANINGAR

Dokumentation har i férskolans historia bestatt av kontroll av det en-
skilda barnets utveckling (se Barnstugeutredningen och Pedagogiska
programmet). Jag menar att denna dokumentationspraktik stingde in
och oméjliggjorde insyn f6r alla utom foérskolldrare, barn och férildrar,
eftersom det var barnets utveckling och dé frimst brister hos barnet
som uppmirksammades. Jag minns fran 1980-talet da jag arbetade som
forskollarare att vi till och med, hos forskolechefen, liste in de observa-
tionsscheman som gjordes. Barnobservationer gérs och behéver goras
dven idag vilka naturligtvis ska kringgirdas av sekretess. Det individuella
barnets integritet och behov av stdd och hjilp miste virnas. Men barn-
observationer dr en annan typ av dokumentationspraktik dn pedagogisk
dokumentation, dir den senare innebir en fordndring, historiskt sett, av
det férhillningssitt som funnits till dokumentationsarbete. Detta inne-
bir inte att allt arbete med pedagogisk dokumentation ska uppfattas
som oskyldigt. I arbetet med pedagogisk dokumentation kan det skapas
moéjligheter f6r nytt engagemang f6r férskolearbetet men det finns

ocksa risker.

Det foérskolldrarna upplever som att se nya mojligheter i arbetet dr nér

de genom pedagogisk dokumentation uppticker hur barn bidrar med
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intressanta forestillningar och uttrycksformer. Det dr inte ett utsatt barn
som forskollirarna har upptickt, det dr ett barn som har ndgot att bidra
med. Arbetet med pedagogisk dokumentation handlar inte heller om att
’ta barns perspektiv”’, det handlar om att 6va upp en kinslighet for att
tolka kultur- och kunskapsskapande tillsammans med barnen och till-
sammans med kollegor. En av deltagarna i studien beskriver den omvil-
vande kinsla det innebar f6r henne att lyssna pé ett annorlunda sitt pa

barnet 4n vad hon gjort tidigare:

Jag kinner att det dr en helt ny, ett helt nytt sitt att arbeta.

En helt ny barnsyn pa barn. Lyssna pa barn, kommunicera.

Bara det! Det dr en helt fantastisk upplevelse f6r mig! Fak-

tiskt. Ja. (Forskolebesok 2008-01-25)
Upplevelsen av att kommunicera med barnen p4 ett annorlunda sitt dn
hon gjort tidigare ar stark. I detta ligger ndgot intressant och ndgot jag
kinner igen frin manga handledningar. Framfdrallt dr det denna kinsla
som inneburit ny geist fér arbetet. Upplevelsen av att dela ndgot med
barnen ger en kinsla av att géra nigot nytt. Detta kan forstds som det
Lenz Taguchi (2000) kallar f6r emanciperande. Denna process av ge-
mensamt kultur- och kunskapsskapande handlar om ett meningsskap-
ande kring ett kunskapsomride. Tillsammans med barnen blir férskolld-
raren och barnet kultur- och kunskapsskapande och i det kollegiala sam-
talet (nér kollegor gemensamt samtalar om en dokumentation) blir det
utvidgade arbetslaget kultur- och kunskapsskapande. Bjervis (2011) vi-
sar pa de svirigheter som det innebdr att tala om kultur- och kunskaps-
skapande processer istillet f6r barnet som person i dokumentationsar-
betet, dven hos dem som arbetat med pedagogisk dokumentation en
lingre tid. Detta kan uppfattas som att det tar tid att férdndra talet om

barn som en del i en kultur- och kunskapsskapande verksamhet.

En risk i arbetet med pedagogisk dokumentation som kollegialt verktyg

ir hur barnet framstills. Darfor krivs méanga etiska diskussioner kring
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den makt som finns i att vara en forskollarare som dokumenterar, disku-
terar och analyserar barn och barns gérande vilket Lindgren och Sparz-
man (2003; 2010) lyfter fram. Lindgrens (2012) reflektion och fraga om
pedagogisk dokumentation verkligen bidrar till barns delaktighet dr en
annan frigestillning som dterkommande behdver diskuteras. Detta
gjorde ocksa deltagarna under de tva kommande aren i ljuspunktpro-

jektet men som dérfor inte finns redovisad i studien.

Om barn vet varfér, hur och nir dokumentationer gérs, och om man
gOr barnen delaktiga i dokumentationsarbetet har man kommit en bit pa
vig. Om barnen sjilva fotograferar, fir beskriva och vara delaktiga i vad
det ska std pd dokumentationerna och kan beritta om vilka bilder och
texter de vill sdtta upp pa viggarna eller bara ha i sin parm kan objektifi-
ering av barnet undvikas. Samma sak giller om de blir tillfrigade om det
ir ok att visa bildsekvenser f6r andra férskolldrare. Allt detta dr ett etiskt
forhallningssitt som férskollirare bér utveckla. Men om en verklig del-
aktighetskultur ska kunna utvecklas maste férskollirarna ha modet att
betrakta och diskutera sitt eget agerande i de situationer som dokument-
eras och diskuteras. D4 blir det inte en ny form av barnobservationer
som utvecklas utan ett gemensamt kultur- och kunskapsskapandet i
verksamheten. Detta kan utvecklas till ett systematiskt dokumentations-
arbete som formativt virderar verksamheten efterhand. Men om inte
forskolldrarna dr beredda att diskutera den egna delaktigheten i de
dokumentationer som analyseras kan dokumentationspraktiken inte
uppfattas pa ndgot annat sitt dn som en ny form av barnobservationer.
Di finns en risk att arbetet med pedagogisk dokumentation pa det sitt
som det organiseras i studien (med t.ex. det utvidgade arbetslaget)
kommer att innebéra att barnet objektifieras och stills ensam och ”an-

svarig” infor en vuxen kollegial arena.
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FORTSATT FORSKNING OCH AVSLUTANDE TANKAR

Det har varit intressant att f6lja hur idéerna om den pedagogiska prakti-
ken kring barns utveckling och lirande 6ver tid har férindrats 1 svensk
forskola frin Barnstugeutredningen fram till idag dd férskolans liroplan
reviderats. Det tycks varit sd att manga idéer egentligen inte férdndras
6ver tid, ddremot att vissa aspekter betonats mer 4n andra i olika peri-
oder. Foreliggande studie kan betraktas som en beskrivning av en period
i svensk forskolehistoria dé idéer frin férskoleverksamheten i Reggio
Emilia, och dé frimst dokumentationsarbetet, kom att férindra manga
svenska forskolors pedagogiska verksamhet. Men jag har funderat
mycket 6ver om denna férindring varit méjlig utan den svenska férsko-
lans pedagogiska historia som finns som avlagringar i tankar, idéer och
handlingar. Tankar och handlingar kdnns igen fran idéerna som de upp-
fattas frin Reggio Emilia samtidigt som de expanderar nir de borjar
omsittas i handlingar. I Barnstugeutredningen fanns en grogrund till
forstdelsen av det kultur- och kunskapsskapande barnet genom dialog-
pedagogiken (dven i pedagogiska programmet betonas att barnet inte it
passiva mottagare av kunskap). Det fanns ocksd en metodisk tanke om
en begreppsbildande process dir barn skulle observera, beskriva, klassi-
ficera, mita och kommunicera och att férskolliraren skulle stilla fragor
till barnen som inte skulle leda till ’ritta svar”. I pedagogiska program-
met beskrivs barnet som kulturskapande genom olika uttrycksformer
vilket dr tankar som kinns igen i arbetet med pedagogisk dokumentat-
ion. Nir sedan férindringsarbetet bérjade kom forarbetet till liroplanen
(SOU, 1997:157) dir idéer om den reflekterande praktikern och byg-
gandet av en reflekterande kollegial kultur beskrevs. Det férindringsar-
bete som paborjades passade i den tid som var och ménga tankar ur den

svenska forskolehistorian kindes igen.

Det som ocksa varit intressant att flja ”historiskt” dr de stodfunktioner

som fOreslagits 1 de olika styrdokumenten. I Barnstugeutredningen fére-
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slogs psykologer, i pedagogiska programmet estetiskt kunniga kollegor,
infér Liroplanen pedagogiska handledare osv. Dessa funktioner skulle
pé olika sitt stédja forskollirarna i det pedagogiska arbetet. I studien
finns anstillda pedagogistor och ateljeristor vilka arbetar nira f6rskolld-
rarna. Deras funktioner i projektarbetet hade varit intressant att studera
i férhallande till férskolechefens ansvar som pedagogisk ledare f6r verk-
samheten. Var ligger den reella makten &ver den pedagogiska verksam-
heten? Vad innebir pedagogiskt ledarskap i dessa typer av organisation-

er?

Ett annat omrade som jag blivit nyfiken pi dr det som jag kallat berittel-
ser i rérelse. I studien dr detta beskrivet som ett sitt att organisera arbe-
tet med pedagogisk dokumentation vilket innebir att berittelserna om
forskolans verksamhet dr i rérelse, genom bland annat det utvidgade
arbetslaget. Denna potentiella expansiva cykel som organiseras hade
varit intressant att studera; hur den rent konkret gestaltas i den pedago-
giska praktiken nir en dokumentation berittas i ”flera led”. Vad innebir

detta f6r barn, férskollirare och den pedagogiska verksamheten?

Slutligen kan studien betraktas som ett inldgg i samtalet om det systema-
tiska dokumentationsarbetet som férskolldrarna och férskolechefer dr
dlagda att utveckla efter den revidering som gjordes av forskolans liro-
plan (Skolverket, 2010). Systematiskt dokumentationsarbete ér ett nytt
landskap som ménga férskolechefer och forskollirare for forsta gingen
pé allvar forutsitts g in i och ansvara fér. En ging beskrevs pedagogisk
dokumentation som ett alternativ till den radande kvalitetsdiskursen
(Dahlberg et al., 2001). Idag foreslds pedagogisk dokumentation av
Skolverket som ett systematiskt dokumentationsverktyg i férskolornas
utvirderingsarbete (Skolverket, 2010). Pedagogisk dokumentation kan
dé upplevas som en borda och nagot som tvingas pa forskollirarna
“uppifran”. Detta innebir att pedagogisk dokumentation inte lingre kan

uppfattas som subversivt férindringsverktyg, som syftar till att f6rskol-
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lirare ska ta makten Gver sin praktik (lenz Taguchi, 2000). Nu har pe-

dagogisk dokumentation etablerats som ett pabud och verktyg frin sta-
ten och kan ddrfor istillet uppfattas som ett kontrollverktyg fOr statens
intentioner. En mycket aktuell forskningsfriga dr dirfr vad detta inne-
bir f6r pedagogisk dokumentation och de férhoppningar som finns

inskrivna i detta verktyg.
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ENGLISH SUMMARY

“Yes, that's also a way of thinking about it!”

Pedagogical documentation as a tool for transformation
in preschool.

This thesis is about preschool teachers at four preschool units and de-
scribes how work at these preschools has changed in response to their
use of pedagogical documentation over the course of ten to fifteen
years. According to the participants in this study, many changes have
occurred in their pedagogical practices over this period of time due to
their use of pedagogical documentation. Pedagogical practice is here
defined as activities aimed towards development and learning in relation

to a knowledge domain related to documentation.
BACKGROUND

Documentation in preschool is not new a new phenomenon, but cannot
be described as a static practice; how to document has changed over
time. The process of observation, particularly if observation takes place
in order to produce documentation, consists of a variety of different
activities. Documentation is about meaning as a give-and-take process,
creating meanings using documentation of children and teachers’ ac-
tions, interactions and/or preschool activities, environments and mate-
rial. Work with documentation is always normative, since the aim is to
use it as a form of assessment. The didactics of assessment is about
what, how and why documentations are made (Vallberg Roth & Mans-
son, 2010). The predominant type of documentation focuses the indi-
vidual child (Skolverket, 2008). When the individual child is observed,
the aim is assessment of the child’s development, learning, or, as written

in the curriculum, altered knowledge (Skolverket, 2010). Pedagocial

187



documentation, as it has come to be understood in Sweden (Dahlberg,
Moss & Pence, 2001), emanates from work with a different type of
documentation practice and carries different values that guide how doc-
umentation is formulated, for instance: pedagogical documentation fo-
cuses on documentation of pedagogical practice and the context for
learning, rather than on documentation of an individual child’s learning

and development.

In Sweden, the concept of pedagogical documentation has been used
since the late 1990’s. In government regulations the concept was first
used in the consultation proposal which preceded the preschool curricu-
lum (SOU 1997:157). However, it is only during the last years that it has
gained currency at large. When the curriculum was revised (Skolverket,
2010) a chapter on follow-up and evaluation was added, and preschool
teachers were given invreased responsibility for working with documen-
tation. This means that documentation in preschools today is high up
on the teachers’ agendas. In addition, The Swedish National Agency for
Education has published written materials describing pedagogical doc-
umentation as means for systematic work with documentation that can

be used to evaluate and develop preschool activity.

However, pedagogical documentation has had no wider impact in Swe-
dish preschool. Evaluations show that in spite of many municipal com-
munities’ investment in in-service training for preschool teachers
(Skolverket, 2008), teachers continue to focus the individual child’s de-
velopment, rather than documenting the context where the learning
takes place. I was curious about, and saw a value in, studying how pre-
school teachers who have worked for a long time with pedagogical doc-

umentation, describe their expetiences of their work.

The aim of this study is thereby to develop knowledge of pedagogical
documentation as a tool for learning about, and changing, pedagogical

practice in preschool over time. The research questions are:
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*  Which changes are identifiable in narratives told by preschool
teachers about pedagogical documentation in preschool prac-
tice?

* How can a changed preschool practice be understood in rela-
tion to pedagogical documentation that is introduced and used
over time?

DEVELOPMENT, LEARNING AND DOCUMENTATION

In this thesis a historical background is presented concerning guidelines
for working with change in preschool pedagogical practice from the
time of the Commission on Nursery Provision (Barnstugeutredningen?9)
onward. Other documents analyzed are The Pedagogical Program (So-
cialstyreslen, 1987:3), Curriculum for the Preschool Lpf6 98 (Utbild-
ningsdepartementet, 1998) and the revised curriculum (Skolverket,
2010). These documents emphasize how different ideas and theories
were meant to inform preschool pedagogical practice and documenta-
tion. Ideas and theories used constitute design-based motives concern-
ing pedagogical practice formation. These ideas and theories are availa-

ble through different public inquiries and other publications.

My ambition, through the historical summary, has been to focus on the
many “historical voices” (Engestrom, 2005; 2008) prevalent in pre-
school practice. Using the definition of pedagogical documentation giv-
en in the introduction, I have, in the analysis, chosen to focus the view
of children’s development and learning in relation to work with a par-

ticular knowledge domain, alongside working with documentation.

26 The Commission on Nursery Provision (Barnstugeutredning), in research
conducted from 1968to 1972, suggested a major expansion of Swedish pre-
school practice. The investigation led to a law that stated the right of all citizens
to have access to common preschool in daycare centers.

189



To sum up, I show how the view of children’s development and learn-
ing has gone from primarily being formed within the discourse of de-
velopmental psychology, and thus emphasizing stages, to primarily be-
ing formed within a discourse which considers children to be active and
competent subjects in their own learning processes. To document chil-
dren’s development was a central aspect of Commission on Nursery
Provision and The Pedagogical Program, while learning as a process is
described in the curriculum (Utbildningsdepartemente, 1998). Finally, in
the revised Preschool Curriculum, (Skolverket, 2010) documentation is
formulated as following and documenting a change in children’s
knowledge. However, the revised curriculum emphasizes that children
should not be assessed and evaluated (Skolverket, 2010); focus should
be on focusing pedagogical practice in evaluative work. Concerning his-
torical pedagogical ideas, some remain as sediments while others are
transformed such that completely new ways to perform work are intro-
duced. However, according to an evaluation made by The Swedish Na-
tional Agency for Education (Skolverket, 2008) working with documen-
tation still seems to be an area where the individual child’s development
and learning is the focus, and where this focus does not seem to be re-

lated to activities offered in preschools in any significant way.
PREVIOUS RESEARCH

The concepts inherent in pedagogical documentation are derived from
Reggio Emilia and described as a multi-intentional tool (Rinaldi, 2004).
Rinalidi describes working with documentation as visualizing children’s
learning processes, their search for meaning, and their way of construct-
ing knowledge. To work with documentation is considered to be pro-
moting the idea of preschools and schools as places for a democratic
and political practice. Pedagogical documentation is also viewed as a

means for teacher’s professional development, helping teachers to visu-
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alize children’s learning processes and search for meaning and ways to

construct knowledge

According to Grieshaber and Hatch (2003), it is primarily Gunilla Dahl-
berg who has developed theories on pedagogical documentation. Dahl-
berg began to develop a pedagogical philosophy around the concept of
documentation during the 1990’s, in collaboration with Hillevi Lenz
Taguchi. Dahlberg and Lenz Taguchi (1994) describe a vision of a
changed practice, where pedagogical documentation becomes a premise
for the exploratory work they wanted to initiate in Swedish preschools.
Dahlberg and Lenz Taguchi were critical of observations assessing child
development, which they talked of as predominant, when working with
documentation in a Swedish preschool context. In their ambition of
wanting to change how preschool is being talked about, Dahlberg (et al,
2001) suggested meaning making as an alternative to talk about quality.
The concept of meaning making situates the authors in a postmodern
perspective, where knowledge is rejected as being absolute, universal or
unchanging. With this concept, working with pedagogical documenta-
tion as a catalyst for changed preschool practice is central. Among other
things, pedagogical documentation could be perceived as emancipating
for preschool teachers (Lenz Taguchi, 2000). Over time, Dahlberg has
developed thoughts on pedagogical documentation as a transformative
force, and Lenz Taguchi describes pedagogical documentation as an
active agent in preschool practice (Skolverket, 2012). While these au-
thors formulate a definition and understanding of pedagogical docu-
mentation, Bjervas (2011) has followed and studied two teacher teams’
conversations about children while they were working with pedagogical
documentation. In these conversations, the preschool teachers assess
individual children despite bearing in mind that they should not be do-
ing this, albeit not intentionally. Bjervds shows that preschool personnel
describe a competent child in terms of capabilities inherent in the child,

and not primarily as a relation to the context they are in.
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International empirical research describes problems starting up working
with pedagogical documentation (Kroeger & Candy, 2006), but also
positive consequences in relation to collegial cooperation during the use
of pedagogical documentation (Bayes, 2006; Bulud, 2010; Gandini &
Goldhaber, 2001; Kocher, 2008). Lindgren (2012) can see the point of
preschool teachers working with pedagogical documentation: it creates a
sense of inclusion. At the same time, she questions whether pedagogical
documentation really creates inclusion of the children, which is some-
thing that she claims is an argument by those who have inclusion as a
motive. Lenz Taguchi presents a similar critique of her own doctoral
thesis (2012) where she describes how working with pedagogical docu-
mentation is emancipating for preschool teachers. Today she is often
critical when it comes to how an analysis of documentations is made, as
there is always a danger of ending up being teacher-centered in such an
analysis. She argues that preschool teachers learn how to organize their
work together with the children through work with pedagogical docu-
mentation, but without children being included in this work (2012).
Vallberg Roth (2012) argues that all forms of documentation practice
are matters of power, since observations/documentations are trans-
formed to present a version of reality. Therefore, documentation can
supportt, as well confine, children, parents and preschool teachers
(Vallberg Roth, 2012). The prime critique towards working with peda-
gogical documentation concerns the lack of ethical discussions on the
significance for the children. Lindgren and Sparrman (2003) introduced

and represent this criticism.

The study intends to develop knowledge on pedagogical documentation
as a tool for learning about, and changing, pedagogical practice in pre-
school over time. Therefore, my empirical material comes from narra-
tives told by preschool personnel at preschools where working with

pedagogical documentation has been going on for a long time. These
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preschools all participated in a joint project labeled The Bright Spot
Project (Ljuspunktprojektet).

THE BRIGHT SPOT PROJECT — PRESCHOOLS WITH EXPERI-
ENCE OF PEDAGOGICAL DOCUMENTATION

During fall 2000, five preschools started to collaborate in The Bright
Spot Project, which had the subtitle “Children relating to the phenome-
na and concept light”. The member group at Reggio Emilia Institute?’
initiated the project. In choosing participating preschools, one criterion
was an interest in the pedagogical philosophy of Reggio Emilia, and the
existence of a pedagogista on the staff (other than the director) in addi-
tion to an atelierista?s. An additional criterion was several years experi-
ence of working with pedagogical documentation. The aim of the pro-
ject was that preschool teachers at these preschools would be given pos-

sibilities to develop their work through encounters with colleagues with

27 Sweden is one of the countries in the world that has the most extensive and
intense exchange with pedagogues in Reggio Emilia,. The cooperative associa-
tion called the Reggio Emilia Institute was founded in 1992, after two major
exhibitions during the 1980’s at The Modern Museum in Stockholm on munic-
ipal community preschools: “The Hundred Languages of Children and “More
about the Hundred Languages”. The purpose of the exhibitions was to stimu-
late discussions of pedagogical questions by deepening the knowledge of peda-
gogical philosophy at Reggio Emilia municipal preschools, and to examine how
Swedish pedagogues could be inspired by Reggio Emilia work in their own
work in a Swedish context and tradition. The Institute is a nonprofit economic
association. The webpage can be found at www.reggioemilia.se. Economic
surplus from the limited company financially supports different projects, such
as “The Bright Spot Project”.

28 The concepts pedagogista and atelierista derive from professional functions
in municipal preschools in Reggio Emilia. The pedagogista function can be
equated with leadet/facilitator (as one of the teachers in the preschools in the
study was defined) while the atelierista is a person responsible for aesthetical
learning processes. This function is termed differently as well (one of the
teachers was an art teacher). However, of reasons related to confidentiality in
addition to simplicity, I have chosen to term these functions pedagogista and
atelierista.
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similar experiences of working with pedagogical documentation over a
long period of time, linked to a project. Using pedagogical documenta-
tion as a supporting tool, the preschool teachers from the different pre-
schools were to explore children’s play and learning in relation to the
scientific phenomena of light. Participating preschools are municipal
preschools as well as private initiatives?’. The actively participating units
are part of a larger context, since all preschools include several other
units. The management at the preschool chose the participating pre-

school teachers. The project lasted for three years.

I accepted a position as coordinator of the The Bright Spot Project. At
this time, I had just begun studying to become a researcher. Since my
research interest is in the field of pedagogical documentation, The
Bright Spot Project became an interesting study object for my doctoral

thesis.
EXPLORATIVE PROCESS

Initially, I identified my research interest as pedagogical documentation,
but in the beginning, the research question and purpose were unclear.
Therefore, the research design has progressively been formulated during
the work with this thesis. The sample consists of fifteen people. Several
of the respondents have worked for more than ten years with pedagogi-
cal documentation. Empirical data became available through the project.
However, the project is not the unit of analysis, even if examples are

derived from the project. When the participants met, they described

29 The largest preschool unit consisted of thirteen preschools. Another unit
consisted of seven preschools and the other two units of three preschools. The
total amount of preschool groups varied at the different preschools.

30T am the owner of one of the preschools participating in the project. Material
from this preschool is not used in this study, due to me finding it difficult to be
non-biased in reflection upon and analysis of the data from my own preschool
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how their organization is organized to make it possible to work with
pedagogical documentation. I then discovered that the same organiza-
tion had developed in a similar way at the different preschools. When I
examined my extensive matetial more closely, I saw that changes in their
work were something that kept appearing at meetings or in interviews
during the first year. This meant that my research questions grew out of
conversation with participants during the project time. Out of the con-
cepts organization and transform, the two research questions were crys-
tallized. This research process shows similarities with the ways that an
ethnographer familiar with a culture might create work emanating from
a posed question, and then work her way into the field in order to
sharpen the research questions progressively (Larsson, 2005). Under
these conditions my research design has developed over time. The em-
pirical material’s shifting character is a response to these conditions. My
role can be described as a receiver of data collecting empirical material,

rather than as a researcher producing empirical data.
THE INITIAL ANALYSIS

I concentrate on data collected during the first year. The reason for my
doing so is that conversations on organization and transformation were
being held by participants in meetings during the first year. Conversa-
tions thereafter were mostly concentrated around the ongoing Bright
Spot Project. When I focused on change and organization while reading
the material, it enabled me to organize the data into different “areas of
learning and change”. I methodically read all notes from my meetings
with the groups and transcriptions from interviews and other group
meetings. In a palpable way, a cut-and-paste method was used: 336 pag-
es of text became 25 headings derived from the material. Then, seven
different aspects of “areas of organization and change” crystallized

when I focused the research questions.

Four overall areas became three. These are:
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* A changed practice

*  Experiences of working with documentation

* To organize for exploratory learning
The intention has not been to form themes “on the same level”; I rather
view the themes produced as a way to start analyzing the material, and
thereby present empirical material before presenting the analysis related

to Activity Theory.
THEME 1: A CHANGED PRACTICE

The first theme is based on preschool personnel describing how they
have changed their working since they started to work with pedagogical
documentation. When preschool teachers start to work with pedagogi-
cal documentation, and over time continued to do so, epistemological
discussions are initiated; they start to discuss how they view learning
and knowledge. This means that they describe a change in their view on
knowledge and learning. Earlier they talked about knowledge being me-
diated by them and as a process where the child is the recipient of the
knowledge that is presented by teachers. Now they talk about creating
conditions for learning. A changed practice also means that preschool
teachers use tools other than predestined and predefined learning goals
in pedagogical work, when it comes to working with a knowledge do-

main at the preschool.

THEME 2: EXPERIENCES FROM WORKING WITH DOCU-
MENTATION

In this theme preschool teachers describe that, by working with peda-
gogical documentation over several years, they experienced and learnt a
lot about craftsmanship in relation to: how to document; how to ana-
lyze; and how to make a material communicable to others. The pre-
school teachers show ambivalence when it comes to reflection around
documentation and how “true” a material can or should be, in addition

to which tool may favor production of documentation that is as close to
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reality as possible. Concrete work with pedagogical documentation has
led to ontological discussions being actualized, where participants expe-
rience situations where one piece of documentation can be perceived in

different ways.
THEME 3: TO ORGANIZE FOR EXPLORATORY LEARNING

In summary, preschool teachers describe organization of exploratory
learning as having to be on a unit level, as well as on a preschool level
which includes children. Organization for learning is described as creat-
ing conditions for learning for children as well as for teachers. In order
to make collegial learning possible in working with pedagogical docu-
mentation, teacher teams should be extended. Collegial learning being
possible in working also led to new motives when working with peda-

gogical documentation.
FURTHER WORK WITH THE ANALYSIS

I view my eatlier experiences of pedagogical documentation as an asset
overall, but in the further work with the analysis my experiences became
a challenge to me. In Sweden, the development of the concept pedagog-
ical documentation has, over time, developed in relation to social con-
structionism, postmodern theories, and feminist post-structural theories.
It became obvious to me as I worked on this thesis how these theories
have influenced my understanding and influenced how I talk about ped-
agogical documentation. I have actively taken part in research on, and
cooperated in different constellations around, Reggio Emilia-inspired
contexts where the above-mentioned theories are focused on distinctly.

However, they did not help to shed light on my research questions.

I needed a different method and tool in my analytical work, and chose
activity theory. I have a special interest in change, and an urge to under-
stand how pedagogical documentation changes practice. My aim was to

study and to try to understand work changes in preschool. A perspec-

197



tive that was new to me helped me to gain different and new analytical

eyes (Svensson, 2012) when I looked at pedagogical documentation.

In order to be able to analyze the empirical data that included affidavits
such as notes from preschool teachers, atelieristas, and pedagogistas at
the four different preschool units, I decided to view their descriptions as
if they had made a joint trip. They described how they had changed, and
I chose to view this change as expansive learning (Engestrém, 1987;
2005; 2008). This meant that I needed to go backwards through an ex-
pansive cycle, as described by Engestrém. Therefore, the point of de-
parture for the analysis starts in a metaphor: “the black box” in an air-
plane. The preschool teachers’ descriptions are longer stories as well as
fragmentary examples of a journey, where they describe the direction
towards a changed and expanded practice. The expanded practice be-
comes a symbol for the end of the journey. When I talk about expanded
practice, it coincides with Engestrom’s (2005) description of the change
that has occurred when preschool teachers create new working meth-
ods. The expansion is that preschool teacher’s gain a wider horizon of
possibilities with which understand and execute their mission. The con-
cept of expansion is thereby not charged as something objectively bet-
ter, or a more “developed way” to work. According to Engestrém
(2005), an activity system is transformed over time, where a central as-
pect is how contradictions are dealt with. So, participants’ stories con-
cerning their pedagogical history became interesting, as well as how
practice was formed at the project’s start (which here is the “landing”).
The black box became a symbolic way to describe how my work with

the analysis was framed.
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In short, I use my material to see if I can reconstruct the journey. I pick
data from the black box3!; stories from different practices which enable
me to study processes of change where pedagogical documentation is an
ingredient. It has been an abductive process, where concepts from activ-
ity theory helped me in the analysis. Starrin (1994) likens the abductive
process to a back and forth movement between ideas and observations,
and between parts and the whole. Therefore, I will describe the analyti-
cal work at the same time as I present concepts from activity theory and

models used.
ANALYSIS IN THREE STEPS

Leontiev (1978) argues that there is no activity without an object, which
makes the object a central unit of analysis. The object (the subject of
activity or raw material) forms a motive for individual and collective
actions. So, I began analyzing the object of the activity. Participants de-
scribe that the object has changed from a predetermined pedagogical
practice to an interpretative and experimental practice, shown in de-

scriptions of expanded practice.

The analysis continues, using Engestrém’s activity system model (ref). I
consider the informants’ statements as actions, and during the process I

entered into a dialectic relationship with practice. The upper part of the

31T attended a course in Oslo, May 2010, where Yrjé Engestrém, among oth-
ers, participated. The method I use in my analysis was discussed as an idea of
viewing the participants as if they already had expanded their activity, and how
this could be described as a journey (although the analysis had to be made out
of a premise that the journey already had taken place). The group confirmed
my idea, and in our further conversations the “black box” became a metaphor
to describe my work with the analysis. The black box is to be perceived as a
metaphor, where I am aware that the conversations that take place during the
journey can be recorded and analyzed out of what was said at that time, while
participant’s descriptions of their memories are colored by time passing. There-
fore, they are not able to reproduce the journey in an “objective” way.
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triangle represents the interplay between subject and object, with tools
constituting the mediating link. Engestrém (2008) describes this part of
the triangle as the top of an iceberg. The least visible mediated actions,
represented at the bottom of the triangle, are: rules, community and
division of labor. Rules are explicit or implicit norms, values, regulations
and conventions that steer practice. Rules mediate the processes be-
tween subject and community, while community is individuals, or
groups, oriented towards the object. In the model, division of labor rep-
resents how work is distributed within the system, and how it is a medi-

ating tool between community and object.

Instruments

-~

Subject =k« »3x_Object | «——— Outcome

bé

) ¢ Iy
» ¢ >

Rules community Division of Labor

P

Figure 1: Engestrém’s model of an activity system (1987 p.78)

When an activity system passes through different cycles of change
(Engestrom, 2005), changes are most often preceded by contradictions
inherent in the activity system; contradictions drive change. There are
contradictions in the components of the activity system, as well as be-
tween the components. This is my argument for starting to analyze con-

tradictions and problems described by participants, and putting them in
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respective nodes. It then becomes apparent where important breaches
lie in the activity system’s history over time, which is the main task in a
historical analysis of an activity system in order to discern historical

movements (a.a.).

My work shows similarities to how I think a commission of inquiry
works. The next step in the analysis concerns using the findings from
the analysis made earlier that are primary and secondary contradictions.
I use these contradictions and reconstruct the findings together with the
Engestrém’s seven sequences in the expansive cycle, and create a narra-
tive journey of expansive learning. The sequences in the cycle are the
following (Engestréom, 2005, p. 322):

Questioning

Historic-analysis, actual empirical analysis

Modeling the new solution

Examinaing the model

Implementing the new model

Reflecting on the process
Consolidating the new practice

Nk L -

In this part of the analysis, my earlier experiences were valuable, not in
finding new aspects, but rather as well-known and familiar contexts,
which enabled me to “control” the story in relation to my pre-
understanding; They allowed me to ask if the story was credible and
plausible (Hammersley, 1998). I describe learning through the expansive
cycle as seven sequences, guiding the analysis. Using a full-fledged cycle
is quite rare (Engestrom, 2008). With the support of Engestrém’s mod-
el, I formed a story where the content is about moving from a “prede-
termined practice” to an “interpreting and experimenting practice”. One
element in this “journey” is participants landing on “The Bright Spot
Project” in the beginning of the project, which by participants is de-

scribed as creating a potential expansive learning cycle.
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Finally, I focused solely on pedagogical documentation by using
Wartofsky’s (1979) analytical concepts of primary, secondary, and ter-
tiary artifacts. Now abduction became useful. Eatlier I had considered
pedagogical documentation as an approach, but when I instead began to
view pedagogical documentation as a tool new insights grew. My eatlier
experiences were grounded in a whole, but working with Wartofsky’s
concepts made it possible for me to break the whole down into parts;
Different aspects appeared that made it possible to explain how peda-

gogical documentation can be perceived as a tool for documentation.
RESULTS

Pedagogical documentation as providing a potential for change, has
primarily been put forth by Dahlberg (et al, 2001). International empiri-
cal studies especially describe what it means to begin to work with ped-
agogical documentation (Buldu, 2010; Kocher, 2008; Kroeger & Candy,
2006; MacDonald, 2007). In this study, my aim is to point out what it
has meant for preschool practice when this work is conducted over
time. In summary, the result shows that pedagogical documentation

contributes to change of preschool practice in many different ways:

*  Working with pedagogical documentation initiates epistemolog-
ical discussions.

*  Working with pedagogical documentation over time activates
ontological discussions.

*  Asa collective tool pedagogical documentation contributes to a
changed view on teacher teams.

*  Pedagogical documentation changes preschool teachers actions
when they are targeted towards pedagogical activities in their
work with a knowledge domain.

* Pedagogical documentation requires a changed organization re-
lated to pedagogical practice on different levels; unit level, as
well as child group level.

*  The tool of pedagogical documentation can be perceived in
many different ways: as a tool for change, but also as a tool for
documentation and evaluation that is difficult to understand.
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Dahlberg et al (2001) describe pedagogical documentation as an ap-
proach. In this study, I talk about it as a tool. Together with the black
box metaphor, activity theory, using Engestrém’s concepts and models,
has been a help to me in at least four ways: the theory has helped to me
to chisel out my research item, meaning changes in preschool activity in
relation to pedagogical documentation; it has helped me to structure the
material, giving instructions for the analysis by pointing to the role of
contradiction; it has offered a useful model for presenting my results to
preschool teacher and thereby contributes to further change of pre-
school practice; I have developed a model of preschool practice by con-
structing the analysis as the opening of the black box, which is a contri-
bution for understanding how activity theory can be used as analytical
tool in a different way than it is usually used. Using Wartofsky’s (1979)
reasoning about three different aspects of artifacts, I have also shown
that pedagogical documentation as a tool can appear in different ways,

and that it does not necessarily have to imply a change in basis.

Further, the results show that pedagogical work changes at the unit level
as well as at the child group level, over time. I have shown that the ex-
panded teacher team not only offers a creative solution to a practical
problem; it also means that different pedagogical discussions are in mo-
tion as stories about preschool practice. This can also be understood as
preschool units organizing to create contradictions or dialogical provo-

cations (Matusov, 2011)in conversations around pedagogical practice.
NEW QUESTIONS

Participants in the study work at preschools where pedagogical docu-
mentation is an actively chosen work method, and over time they have
organized the work so that it enables them to implement a systematic
way to do Today, The Swedish National Agency for Education suggests
pedagogical documentation as a systematic tool for documentation and

evaluation of preschool practice. In this way pedagogical documentation
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can be perceived as something preschool teachers are forced to do, as
coming from the top down. This might mean that pedagogical docu-
mentation can no longer be perceived as a subversive tool for change,
aiming for emancipation for preschool teachers who are gaining power
over their own practice. (Lenz Taguchi, 2000). Today, when pedagogical
documentation is established as a tool for evaluation, it may be per-
ceived as a tool for control in the service of government intentions. The
question arises; what does this mean for pedagogical documentation and

the expectations inscribed in this tool?
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och 20 Presentation av 5k

Ej namngivet vem som sager vad
2007-05-02 Forskolebesok Renskrivna fatanteckningar 5
2007-05-19 Refernsgruppsmote | Deltagaranteckningar 13
2007-06-04 Intervju Utskriftintervju 4

interviu Utskriftinterviu 6

2007-08-23 Forskolebesok Renskriven fatanteckning 1
2007-08-24 Referensgruppmote | Deltagaranteckningar

Presentation av vad &k haller pa med

Utskrift av samtal 23
2007-08-30 Forskolebesok Renskriven fatanteckning 1

Inte renskriven 3
2007-08-30 Forskolebesok Utskrift samtal 16
2007-10-15 Natverkstraff Deltagaranteckningar 26

Presentation av vad forskolorna haller

pa med

Ej namngivna
2007-10-19 Referensgrupp Deltagaranteckning 4

Utskrift samtal 63
2007-11-26 Refterensgrupp Utskrift samtal 15
2007-12-05 Natverkstraff Deltagaranteckningar 25
och 06 Faltant 3+6
2008-01-25 Forskoletraff Utskrift samtal 41
2008-01-25 interviu utskrift 7
2008- 02-11-  referensgrupp utskrift 22
12 Antal sidor 336
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BILAGA 2

Beskrivning av analysarbetet del ett.

En f6rsta sortering av materialet resulterade i 25 rubriker eller omriden. De dterfinns i tabellen nedan.

Fran dessa 25 omraden utkristalliserades sju olika ” organisation och férindringskategorier”. Dessa
aterfinns i versaler pd den nedersta raden i tabellen. De omriden som hinforts till respektive kategori
finns i kolumnen ovanfér kategoribeteckningen.

Med hjilp av de tre fragor som formulerades for att underlitta den fortsatta analysen (se kapitel 3), sa
utkristalliserades sedan fyra teman, som vidare reducerades till tre.

Nedanfor tabellen visas dessa fyra teman. Pilarna visar hur material frin olika omrdden och kategorier
hinfordes till dessa fyra teman. Fyra av de sju kategorierna hinfordes i sin helhet till ett tema. Detta dr

markerat med tjocka pilar. De 6vriga omradena sorterades om till olika teman, vilket 4r markerat med
tunna pilar. Till slut sammanférdes det tredje och det fjarde temat till ett, eftersom bida handlar om

organisation.
Dialog med | Tidigare Observera Berattelser i Forandra Handledning I relation till ett
praktiken arbetssatt rorelse kunskapsomrade
Lagga Dokumentations- Reflektera Olika ldgga till Natverk For dokumenta-
teorier pa arbetet ldrandevagar tionsarbete
bordet
Barnsyn Perioder Reflektions- Skapa tapkar om Skapa aktivitet Lednings-
protokoll larandé funktioner
Dokumentations- Process Mangd Delaktighet
former uttrycksfarmer
Dokumentations<
verktyg
VERKTYG | FORANDRING DOKUPMEN- LARANDE MILG/ OLLEGI- ORGANISATION
TATION MATERIAL ALITET

(1)

Fran en forutbestamd och
fordefinierad verksamhet
till en tolkande och
experimenterande
larandeverksamhet .

(2)

Erfarenheter av hantverket
i arbetet med pedagogisk
dokumentation.

(3)
Utvidgade arbetslaget.

(4)

Organisering for pedagogisk
dokumentation och
utforskande larande

Bilden ovan ir trots sin komplexitet férenklad, dd samma omrade kunde finnas i flera teman.

De tre teman som resulterade efter analysarbetet dr foljande:

¢ En forindrad verksamhet

¢ Erfarenheter av dokumentationsarbete

¢ Att organisera for utforskande lirande
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KOLAN FOR LARANDE OCH KOMMUNII-
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kommunikation och samspel konstituerar gymnasieelevers skolpraktik.

9. Aberg, Karin (2009). Anledning till handledning. Skolledares perspek-
tiv pd grupphandledning.

10. Segolsson, Mikael (2011). Lirandets hermeneutik — Tolkningens och
dialogens betydelse for lirandet med bildningstanken som utgings-
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11. Otterborg, Annica (2011). Entreprendriellt lirande. Gymnasieelevers
skilda sitt att uppfatta entreprndériellt lirande.
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tion in school activities of persons with disability within the framework
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of participation in mainstream school of persons with Autism Spectrum
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