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FORORD

Vilkommen till FoU-programmet Flerstdmmig undervisning i forskolan! Nu drar vi igéng!

FoU-programmet har sin grund i den ambitionsh6jning i forskolans uppdrag som
styrdokumenten ger uttryck for. For att uppfylla de nya kraven behovs utvecklad kunskap,
forhallningsséatt och arbetsmetoder inom omrédet undervisning i forskolan.

FoU-programmets upplédgg har tagits fram av Ifous i samarbete med Malmo universitet
och sju skolhuvudmiin: Enskede/Arsta/Vantors stadsdelsforvaltning, Eslovs kommun,
Jonkopings kommun, Katrineholms kommun, Skurups kommun, Staffanstorps kommun,
Vallentuna kommun och Orebro kommun. Tanken &r att involvera hela organisationen,
fran forskola till forvaltningsledning, i att utveckla verksamheten och ldra av varandra —
over kommungranser och tillsammans med forskare.

I denna skrift, Flerstimmig didaktisk modellering?, géor Ann-Christine Vallberg Roth,
professor i pedagogik och FoU-programmets vetenskapliga ledare, en genomgéng

av undervisningen i forskolan i ett historiskt perspektiv och introducerar begreppen
flerstimmig undervisning och sambedomning.

Hon beskriver ocksa upplagget av FoU-programmets forskningsinsats, i vilken deltagande
forskollarare och forskolechefer i samverkan med forskargruppen kommer att ta fram ny
kunskap om vad undervisning i forskola kan vara.

Skriften ar tdnkt som ett stod- och referensmaterial for alla medverkande att kunna
aterkomma till under programmets ging. Den innehaller mycket referenser och férslag pa

ytterligare lasning for den som vill férdjupa sig.

Det ar vér forhoppning att den ska ge inspiration och insikter till dig som deltagare!

Stockholm i april 2018

Henrik Hamilton Karin Hermansson
Projekt- och processledare, Ifous FoU-ansvarig, Ifous



INLEDNING

FoU-programmet Flerstdmmig undervisning 1 for-
skola genomfors i samverkan mellan det fristdende
institutet for Innovation, Forskning och Utveckling
i Skola och forskola (Ifous), dtta kommuner och
Malmoé universitet (Mau). FoU-programmet tar
avstamp i utmaningar, behov och forandrade for-
utsittningar som dagens forskola stér infor genom
ambitionshojning i forskolans uppdrag. Utbild-
ningen ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet. Undervisning i forskola ska utgoras av
mélstyrda processer som leder till utveckling och
larande hos varje enskilt barn.

Vileveri ett samhille som karakteriseras av globa-
lisering, medialisering och pétaglig rorelse av bade
manniskor och idéer. Utgangspunkten ar att dessa
forandringar utgor nya samhailleliga forutsattning-
ar, med utmaningar for den sociala sammanhéll-
ningen, demokratin och individernas vilbefinnande
och mgjligheter till en likvardig utbildning. Utbild-
ning framhalls i dag som en av de mest centrala fak-
torerna for att motverka segregation och utanfor-
skap. Tidiga insatser for barns utveckling, lirande
och vilbefinnande motsvarar ett utbildnings- och
forskningsomréde, som mo6tt markant 6kat intresse
under senare ar, bade i ett lokalt, nationellt och
internationellt EU- och OECD-perspektiv. Okande
skillnader mellan barns och elevers utveckling, 14-
rande och vilbefinnande, och bristande maluppfyl-
lelse i senare skolstadier, har paverkat satsningar
pa forskola och de yngsta barnen i manga lander
(OECD, 2013; Tallberg Broman, 2015). Bristande
maéluppfyllelse i skolans uppdrag, sévil vad galler
barns och ungas kunskapsutveckling, demokratifor-
beredelse som deras sociala utveckling, stiller stora
krav pé forskning och forsknings- och utvecklings-
arbeten genom hela skolsystemet. FoU-programmet
“Flerstimmig undervisning i forskola” kan ses som
en del av detta sammanhang.

Skolformen forskola inférdes i Sverige ar
2010/2011 (SFS 2010:800). Det foreligger stora
behov av att klargora hur undervisning kan be-
drivas i forskola och det har framtritt betydande
olikheter i hur forskolor arbetar med det pedago-
giska uppdraget (Skolinspektionen, 2016a, 2016b,
2017a, 2017b, 2017c¢). Tidigare forskning har varit
mer inriktad mot larande dn undervisning i férskola
(Vallberg Roth, 2017b). Undervisning i férskolan
iar inte forankrat som begrepp och innehall” (Skol-
inspektionen, 2018, s. 21). Detta tredriga och pro-

vande samverkansarbete tar avstamp i utmaningar,
mojligheter och férutsattningar som dagens for-
skola star infér genom ambitionsh6jning i forsko-
lans uppdrag och beslut om en reviderad liaroplan
(Regeringsbeslut, 2017-04-20). Enligt direktiven
ska undervisning tydliggoras och forskolans didak-
tik uppméarksammas. Vidare framhélls forskolans
kompensatoriska uppdrag i regeringsbeslutet.
Undervisning och sambedémning kan prévas som
redskap for okad likvardighet och inkludering (jfr
Thornberg & Jonsson, 2015).

Forskningsdelen i FoU-programmet — i fortsitt-
ningen kallat “forskningsprojektet” — syftar till att,
i samverkan mellan verksamma forskollarare, for-
skolechefer, forvaltningsrepresentanter och fors-
kare, vidareutveckla kunskap om vad som kan kin-
neteckna undervisning och sambedémning med
dess relation till vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet i 45 forskolor och/eller avdelningar be-
lagna i atta kommuner i Sverige, mellan 2018 och
2021. Vidare syftar forskningsprojektet specifikt till
att utprova begreppet “flerstimmig didaktisk mo-
dellering”.

Sambedomning kan utgora ett redskap for orga-
nisationen pa olika nivder, som mikroniva (mellan
individ, grupp och verksamhet), institutionsniva
och kommunniva. Som redskap kan sambed6mning
vara ett stod for kollegialt 1arande och beprovad er-
farenhet med stravan efter rimlig likvardighet och
vetenskapligt grundat forhéllningssétt i forskolors
pedagogiska processer. Exempelvis kan sambedom-
ning avse savil kollegiala planeringsmoment med
samtolkning av forskolans strivansmal, som upp-
foljning och samvirdering av undervisningsprak-
tiker och av barns forindrade kunnande utifran
konkreta underlag. Detta kan ske bade i och mellan
forskolor fran olika delar av kommuner och mellan
kommuner.

Undervisning och sambedémning i forskola kan
bidra till att befiasta férskolans stillning som den
forsta delen i utbildningssystemet, samt bidra till
att forstarka verksamhetens likvardighets- och
kvalitetsprocesser. Sambedomning kan i samman-
hanget provas som en central komponent fér 6kad
likvardighet och vidareutveckling av verksamheten
i forhallande till varje barns utveckling och forand-
rade kunnande. Vidare kan sambedémning och
aterkoppling ses som en brygga mellan undervis-
ning och liarande i forskola. Aterkoppling och doku-



mentation av varje barns utveckling och lirande kan
da lankas samman med undervisning och design av
larandesituationer. Tidigare studier har belyst hur
exempelvis bedomning och dokumentation kan
variera beroende pa var barnen vixer upp och gér
i forskola (Vallberg Roth, 2009). Andra studier vi-
sar betydande kvalitetsskillnader mellan forskolors
verksamheter (Sheridan, Pramling Samuelsson &
Johansson, 2009). Det har FoU-programmet inklu-
derar atta olika kommuners forskolor vilket mgj-
liggor att sambedomning av forskoleverksamheter
kan rora sig bortom avdelnings-, institutions- och
kommungranser, ndgot som kan leda till utvidgade
likvardighetsprocesser.

Forskolan ska, enligt Skollagen, vara likvardig
och erbjuda alla barn en forskoleverksamhet av hog
kvalitet. Likvirdighet kan enligt skollagen inkludera
tre grundliaggande aspekter:

. Lika tillgéng till utbildning
. Lika kvalitet pa utbildning
. Kompenserande utbildning

En bredare bild av forskning om forskolans lik-
vardighet belyses i en forskningsoversikt (Persson,
2015b). I denna pépekas att en olikvardig forskola
riskerar att reproducera ojamlikhet och segregation
i samhallet. Studier visar att barn i socioekonomiskt
missgynnade familjer inte dr lika forberedda vid skol-
start som deras jaimnariga fran mer gynnade famil-
jer. Undervisning och sambedémning i forskole-
kontext kan i sammanhanget ses som redskap for
att bidra till 6kad likviardighet och inkludering.
“Likvardighetsbegreppet ska emellertid inte forstas
som att alla barn ska erbjudas en likadan forskole-
verksamhet, snarare att forskolans likvardighet bor
baseras pa en analys av hur barns olika villkor kan
motas av en forskola dar alla barn kan utnyttja sin
potential” (Persson, 20154, s. 11). FoU-programmet
inkluderar séledes en forskningsdel dar likvardigt
inriktad undervisning och sambedémning kan avse
en verksamhet som moter varje barns behov av bade
extra anpassat stod och anpassade utmaningar — en
flerstdmmig undervisning och sambeddmning (se
kap 2).

FoU-programmet bestar av:

«  Utvecklingsarbete i de medverkande
kommunerna och férskolorna, utgdende fran
olika teoretiska ingdngar (se nedan).

»  Utvecklingsseminarier vid minst sex tillfallen
som stod for detta arbete, med foreldsningar
och workshops dar undervisningsupplagg
planeras och sambedoms.

« En forskninginsats som studerar vad som kan
kianneteckna undervisning och sambedémning
i forskola. Under en trearsperiod foljer vi olika
teoriinformerade uppligg (se vidare kapitel 2).

REFERENSMATERIAL

Denna text kan anvindas som ett 6ppet stodmaterial
for deltagare géllande forskningsdelen av FoU-pro-
grammet. Det ar “0ppet” i meningen att materialet
inte gor ansprak pa fullstindighet och att mycket
kan hinda under en tredrsperiod.

Texten ar ordnad i tva delar. Del I bestér av tva
kapitel. I det forsta kapitlet presenteras en invente-
ringsstudie om undervisning i forskola som belyser
undervisning som begrepp och négra studier om
undervisning i férskola i Sverige ur olika teoretiska
perspektiv. Inventeringen utmynnar i ett tentativt
begrepp som utprovas i forskningsprojektet: fler-
stammig didaktisk modellering.

I kapitel 2 behandlas forskningsprojektets syfte,
fragor och begreppet flerstimmig didaktisk model-
lering. Medan det forsta kapitlet fokuserar undervis-
ning koncentreras det andra kapitlet till bedémning
och sambedomning.

Del II skisserar, med utgdngspunkt i kapitel 1 och
2, ett planerat upplagg for FoU-programmets forsk-
ning i samverkan med deltagarna under &ren 2018-
2021.



DEL I:

UNDERVISNING I FORSKOLA

Vad sager forskningen om undervisning i forskola?
Vad kannetecknar undervisningshandlingar? Vad
kan undervisning innebira ur olika perspektiv?
Perspektiv som berdrs i kapitlet ar didaktiskt, 1aro-
planshistoriskt, utvecklingspedagogiskt, variations-
teoretiskt, pragmatiskt och poststrukturellt.

UNDERVISNING SOM BEGREPP

Didaktik kan ses som kunskapsbas for undervisning
och ldrande. Ordets ursprung didaskein ar grekiska
och betyder undervisa, att peka ut — kan liaras ut
(didakton) — med andra ord en teori om konsten
att undervisa (till exempel Bengtsson, 1997). "Ordet
didaktik kan alltsa forklaras som ’konsten att peka ut
négot for ndgon’ (Doverborg, Pramling & Pramling
Samuelsson, 2013, s. 7). Didaktikens grundfrigor,
eller med andra ord lararens reflekterande alfabet
(jfr Comenius, 1657/1989; Uljens, 1997), kan rora:

« vad' som kan undervisas (innehéall som sprak/
kommunikation, musik och matematik),

« hur det kan undervisas (former/strategier),

« var (rum/platser) undervisning kan ske

« nir undervisning kan ske (tid)

+ vem (aktor)/vilka (materiella aktorer/
agenter) som kan utfora och inkluderas i
undervisning? Materiella ting/agenter kan
exempelvis framtrada som riktningsgivare i
undervisningssituationer.

+ den reflekterande varfor-fragan
(undervisningens funktion) kan kopplas
till alla 6vriga fragor som: Vilka? Varfor dessa?
Hur? Varfor pa de sétten? och sa vidare.

Utifran Skollagen (SFS 2010:800) bedriver forskol-
lirare undervisning. Skollagen definierar under-
visning enligt foljande: ” — undervisning: sddana
maélstyrda processer som under ledning av lirare
eller forskollarare syftar till utveckling och larande

1 Vad-frégan och innehdllsomradet kan inkludera allt frén dvergripan-
de mal och &mnesurval till konkret urval av innehall och larande-
objekt for enskilda undervisningssituationer (jfr Bengtsson, 1997).

genom inhadmtande och utvecklande av kunskaper
och virden” (SFS 2010:800, 1 kap § 3). Forskolan
har blivit en egen skolform och forskolldrares yrkes-
utovning kallas undervisning. Darmed blir det ocksa
angelédget att vara delaktiga i er6vrandet och vida-
reutvecklandet av begreppet undervisning (se Ru-
binstein Reich, Tallberg Broman & Vallberg Roth,
2017). Undervisning kan som maélstyrda processer
under ledning av forskollarare utgora en del av om-
sorg, lek och fostran och kan ses som anpassat stod
for alla barns larande, utforskande och vaxande.
Som ord ar inte undervisning namnt i laroplanen
for forskola. Styrdokument anger inte heller nagra
specifika metoder, former eller principer for under-
visning. Detta innebér att undervisningen kan varie-
ra stort mellan ldrare i skiftande forskolor beldgna i
olika omraden och kommuner. Till detta kan ldggas
att mélstyrning i forskola, med férutbestamd rikt-
ning, utan forutbestadmt slutmal, skapar stort profes-
sionellt handlingsutrymme. Detta kan bade tolkas
som en stor frihet och som utmaning, inte minst i
forhéllande till frigor om likvardighet.

Med anknytning till skollagen kan undervisnings-
handlingar avse handlingar som under ledning av
forskollarare riktar barns uppmarksamhet. Kon-
kret kan undervisning ske vid olika tider och i rum
med arrangemang som exempelvis kan framkalla
begreppslek, omsorgssamspel, tema- och projekt-
orienterad verksamhet, utforskande, skapande
och kritiska handlingar (till exempel att synliggora
handlingsalternativ).

Forskollarare som undervisare kan, enligt Rosen-
qvist (2000), uppmiarksamma, stodja och upp-
muntra det som barn efterfrigar och visar intresse
och nyfikenhet for. Men de kan ocksa bidra till att
expandera ldrande genom att initiera och rikta in-
tresse till sddant som den lirande kanske inte direkt
efterfragar. En slutsats i Rosenqvists studie ar att
forskollararstuderande uttrycker att de ska ha mal
att arbeta mot, men det ir inte lika klart att ldraren
“maste ta konkreta initiativ i forhéllande till bar-
nen, enskilda som i grupp, for att forverkliga dessa
syften och mal” (ibid, s. 163). Som undervisare kan
forskollarare stédja, organisera och kommunicera
kunskaper och fiardigheter, kunskapande och ve-
tande eller forstdelse och insikter i 6msesidiga och
likvardigt inriktade larandesituationer. Rosenqvist



(2000) framhaller att undervisning ar ett komplext
begrepp. Hon ser:

« undervisning som systematiskt organiserad
verksamhet — innehéllet/stoffet ges ett logiskt
samband, en ordning genom pedagogisk
planering som kopplas till system och teman

« undervisning som intention och reflekterad
avsikt — "undervisning ar en intentionell
handling med avsikt att studerande skall lara
sig nagot” (ibid, s. 32), till skillnad fran ldrande
som kan ske omedvetet och utan undervisning

« undervisning som relation och interaktion —
undervisning inkluderar fyra viktiga aspekter;
elever/barn, larare, form och larandeverktyg.
Dessa aspekter ar relaterade och paverkar
varandra 6msesidigt. Innehéllet ("I” i figuren
nedan) skapas i interaktion mellan ldrare-
elev/barn-lirandeverktyg. Betonas axeln
mellan larare och verktyg hamnar eleven/
barnen i bakgrunden och formen kan
liknas vid traditionell katederundervisning.
Fokuseras relationen mellan elev/barn-
larare uppmarksammas eleven/barnet
i en form av individuell undervisning
eller smagruppsundervisning. Betonas
relationen elev/barn-verktyg hamnar lararen
i bakgrunden och formen anpassas efter
elevernas/barnens val och inne- och utemiljo
utrustas efter elevernas/barnens ansprak for
att kunna erévra innehallet, se figur 1.

Rosengvist (2000) belyser undervisning i forskolan
med hjélp av Kansanens tre tdinkandenivaer (Kansa-
nen, 1993). De tre nivierna inriktas pa Aktionsnivd,
Tdnkandenivd I (Objektteorier) och Tdankandenivd IT
(Metateori). Aktionsnivan fokuserar konkreta hand-

Figur 1: Hur undervisningens fyra aspekter
ar relaterade (fritt efter Rosenqvist, 2000,
s. 34)

Undervisning

s \

Form

!

Barn-elever

Lirande A\‘e;ék‘

verktyg <— Larare

lingar i relation till planering, genomforande och ut-
vardering av undervisning. Lirare planerar vad som
ska goras, arrangerar situationer och 16ser omedel-
bara problem i praktiken. Pa tinkandeniva I kan 1a-
raren reflektera 6ver sina handlingar och relatera till
teoretiska perspektiv for att battre forsta sin praktik.
Den andra tdnkandenivén hgjer anspraken for det
professionella tankandet till en metateoretisk niva. P
denna niva kan lararen analysera sina handlingar och
val utifrén de tidigare nivaerna. Lararen kan forsté
hur handlingar och teoretiska perspektiv kan hinga
ihop och utveckla sitt tinkande om hur bakomlig-
gande antaganden kan relateras till varandra.

I FoU-programmet Flerstimmig undervisning i
forskola kan forskningsdelen relateras till dessa ni-
vaer enligt foljande:

« Aktionsnivan avser undervisningshandlingar
i praktiken. Den praktiknira nivan kan
fokuseras under alla terminer i FoU-
programmet.

o Tdnkandenivd I kan avse att forskollarare/
deltagare i programmet kan vetenskapligt
grunda och relatera sin undervisningspraktik till
teoretiska perspektiv, exempelvis de perspektiv
som presenteras i kapitlet. Teoretiska perspektiv
kan beroras under alla terminer men fokuseras
fran ht 2018 och framét.

»  Tdnkandenivd II kan avse att forskollarare
kan orientera sig i och placera de teoretiska
perspektiven pa en metateoretisk/metadidaktisk
niva (ontologisk och epistemologisk
niva). Ontologiskt (laran om varat) och
epistemologiskt (liran om vetandet), framtrader
en stor variation i forskning om undervisning
och bedomning (jfr Vallberg Roth, 2015a,
2017a-c). Beroende pé ansats och inging
framtrader undervisning och bedomning med
skiftande inneb6rd. Denna niva berors langre
fram under rubriken “Flerstimmig undervisning
och bedomning” (se dven Bilaga). Undervisning
och bedomning i metateoretisk belysning kan
fokuseras under ar tre i FoU-programmet.

Den norska sprikvetaren Dysthe (1993) lanserade
“det flerstimmiga klassrummet”, med framtra-
dande inspiration fran den ryske filosofen, och lit-
teraturteoretikern Bakhtin och hans medarbetares
arbeten. Sociolingvistisk och sociokulturell grund ar
framtradande. Med koppling till Kansanens nivéer
kan flerstaimmigheten uttolkas mer pa aktionsniva
an pa metateoretisk niva i Dysthes flerstimmiga
klassrum. Begreppet flerstimmig undervisning och
sambedomning kan inspireras av Dysthe samtidigt
som ett mer expansivt nirmande kan utprovas som
avser att inrymma flera vetenskapliga grunder.



MELLAN ERKANNANDE AV OCH
AVSTANDSTAGANDE TILL UNDERVISNING
I FORSKOLAN

En mdjlig tolkning av undervisning som framhaélls
i ett kortare historiskt perspektiv ar att undervis-
ning ar ett begrepp och en foreteelse som inte in-
kluderats eller forknippas med forskolans tradi-
tion eller kultur. ”...det finns ett avstindstagande
till att anvinda eller se pa forskoleverksamheten
som undervisning och att tala om verksamheten i
termer som instruktion, information, férmedling
eller lara ut” (Rosenqvist, 2000, s. 22). Anled-
ningen ar att undervisning férknippas med skola
och ett auktoritart arbetssitt, menar Rosenqvist.
I en annan text framhélls att "I denna boks titel
har vi medvetet inkluderat ett ord som far ses som
kontroversiellt i relation till forskolans historia:
undervisning. Av tradition ar detta ord intimt for-
knippat med skolan, det kan rentav vara det ord
som allra tydligast utmarker skolan som verksam-
het. I skolan undervisar man och i forskolan le-
ker man. Sa heter det ofta” (Doverborg, Pramling
& Pramling Samuelsson, 2013, s. 10). I en tredje
text papekas att "under tiden som Socialstyrelsen
ansvarade for forskolans verksamhet var det om-
sorgsbegreppet som anviandes for att beskriva la-
rares arbete i forskolan. Det fanns dirmed ingen
kultur inom férskolan att anvinda undervisnings-
begreppet” (Hedefalk, 2014, s. 11).

Lat oss belysa undervisning inom ramen for for-
skolans tradition i ett lite langre laroplanshistoriskt
perspektiv. Vi kan friga oss om undervisning som
begrepp har varit ett etablerat begrepp i svensk
laroplanshistoria for forskolebarn. Vad undervis-
ning har inneburit och om undervisningsdimensio-
ner har fitt erkdnnande och setts som véardefulla i
laroplaner for barn i forskoledldern 6ver tid? Be-
greppet erkidnnande kan i sammanhanget kopplas
till férskolldrare som profession och till huruvida
undervisningsdimensioner ar framtradande i pro-
fessionen. Ar undervisningsdimensioner méjligen
undantriangda eller rentav forvagrade i senare delar
av forskolans historia och tradition? Undervisning
kan som mélstyrda processer under ledning av for-
skolldrare utgora en del av omsorg, fostran, lek och
skapande och kan ses som anpassat stod for alla
barns lirande, kunskapande, utforskande och vix-
ande. Fragan ar huruvida flerdimensionella erkan-
nandepraktiker kan framtrida, dar forskolldrare
ocksd som undervisare kan erkdnnas i sammanflét-
ning med andra dimensioner av professionen. Sa
vilka historiska spar av erkdnnande kan framtrada
nér det géller undervisning i forskola? Finns det
spar av larare i forskola i termer av en "samman-
flitad profession”, en profession som dven kan in-
kludera undervisning?

UNDERVISNING UTIFRAN
LAROPLANSHISTORISKT PERSPEKTIV

Undervisning forekommer som begrepp léngt tillba-
ka i férskolans historia och i planer for lirande som
motsvarade laroplaner for sin tid (Vallberg Roth,
2011). I ett ldroplanshistoriskt perspektiv kan vi
exempelvis folja idéer om undervisning i planer for
larande i skiftande skolor och institutioner for barn i
forskoledldern fran 1600-talet till 1900-talet. Vi kan
gora nedslag i planer for undervisning och laran-
de nir det giller Modersskolan (under 1600-talet),
Smdbarnskolan (med viaxelundervisning under mit-
ten av 1800-talet) och Barntrddgdrden/Kinderg-
arten (med kindergartenlektioner under borjan av
1900-talet). Sen kan vi fortsitta att spdra under-
visning i Socialstyrelsens planer och vidare fram i
nutida styrdokument. Men vi borjar i en skrift fran
1600-talet.

UNDERVISNING I MODERSSKOLAN

Idén om modersskola lanseras av Johan Amos Co-
menius under 1600-talet (Comenius, 1632/1989).
Han var en pristvigd didaktiker som menar att alla
ska ha tillgang till kunskaper, dygd och religion.
“Bildningens universella mal ligger i insikten i Guds
existens” (Comenius, 1632/19809, s. 21).

Figur 2: Johan Amos Comenius (1592-1671)
Kalla: Aug, Schorn och Herm, Reinecke,
Pedagogikens historia (1895); (Bild hamtad
fran Wikipedia: https://sv.wikipedia.org/wiki/
Johan_Amos_Comenius



Comenius foreslar ett utbildningssystem for alla
barn frén ett till 24 &r. Modersskolan (Informato-
rium maternum) ar en skola dar barn mellan 1—7
ar ska undervisas i hemmen. Déarefter tinker han
sig att barn mellan 7 och 12 ar gar i Folkskolan (el-
ler modersmalsskolan) och Latinskolan tar sedan
vid nér eleven fyllt 13 ar. Slutligen kan eleven g i
Universitet mellan 18 och 24 ars dlder. Comenius
ar kand for sitt stora verk om undervisning Didac-
tica Magna (Stora undervisningsliaran, 1657/1989).
I skriften Modersskolan f6r Comenius fram sina be-
skrivningar om undervisning och uppfostran under
de tidiga barnaaren. Notera att skriften med tankar
om didaktik och undervisning for de yngsta trycks
redan 1632. Comenius didaktik kan sammanfattas
i sju allmanna anvisningar for undervisning, enligt
foljande:

+ Innehéllet for undervisning ska anpassas efter
barnens aldersstadier och ingen uppgift ska
Overstiga barnens fattningsformaga.

« Inldrning sker genom sinnena. Undervisningen
ska vara konkret och ta sin utgdngspunkt i
askadningen, starta i det sinnligt erfarna.

« Undervisningen ska ga fran det allmanna
till det specifika. Undervisningen borjar i en
allmén orientering om innehéllets grunddrag
s att barnen utgar frén ett helhetsperspektiv
pa innehéllet.

« Undervisningen startar i det enkla och gér till
det sammansatta — fran det latta till det svara.

« Undervisningen ror sig frén det kdnda till det
okinda.

+ Undervisningen ska inte beréra for manga
olika &mnen pa samma dag.

» Undervisningen ska gé langsamt fram,
planmaissigt och systematiskt och inte
gora nagra hopp. Den ska anknyta till det
gamla.

Tredje kapitlet i skriften Modersskolan har rubriken
“De unga behover fostran och ritt undervisning och
kan inte vara utan sddan”. Barnet kan, enligt Co-
menius, under de forsta sex levnadsiren inforas i
foljande elementédra kunskapsidmnen:

« Liara kdnna och namnge elementen: eld, vatten,
luft och jord. Vidare regn, sno, is, bly, jirn osv.;
trad samt nagra vanliga blommor, som rosor,
nejlikor och violer; djur som fagel, far, hist, ko,
osv.; dven namnge kroppens lemmar och vad
de tjanar till: ora till att hora, oga till att se,
fotter till att gé osv.

« Inom optiken kan barnet veta vad ljus och
morker dr samt skilja pad och bendmna négra
farger.

« I astronomin, om att skilja sol, mine och
stjarnor fran varandra.
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« I geografin, om ldra sig om dess fodelse- eller
boningsort dr en gérd, en by, en stad eller ett
slott; forstd vad en &ker, ett berg, en dng, en
skog, en flod, osv. ir.

« Itidrakningen, lara vad en timma, dag,
vecka, méanad, ir, var, sommar osv. ar.

» I historia borjar barnen nar de borjar
minnas, vad som intraffade igér, nyligen, for
ett, tva tre ar sedan.

e Ilaran om hemmet och hushéllet (ekonomi)
ha reda pé vilka som tillhor familjekretsen
eller inte.

Comenius menar vidare att handlande och fardig-
heter tar i ansprak dels sinnena och talférméagan,
dels sinnena och handen. Handlande, sinnena och
talformégan giller logiken, aritmetiken, geometrin
och musiken, medan fiardigheterna, sinnen och
handen géller arbete och kroppsliga sysselsatt-
ningar:

+ Logikens element kan under de forsta sex
dren handla om att barnen forstar vad fraga
och svar dr, ”sd att de inte talat om vitlok d&
fragan géller rodl6k” (Comenius, 1632/1989, s.
68).

I aritmetiken borjar barnen lara sig vad

mycket och litet ar, sen rikna till 20 eller 60,

vet vad udda eller jamt ar, att tre 4r mer &n

tva samt att ett plus tre ar fyra osv.

+ I geometrin lar sig barnen vad som ar litet
och stort, kort och langt, smalt och brett,
tjockt och tunt; senare dven vad som kallas ett
spann, en aln, ett steg osv.

«  Musik 6vas enbart genom att lira sig sjunga
nédgon psalm, vers eller hymn utantill.

» I konstfardighet eller hantverk (sl6jd) borjar
barnen med att skéra, klyva, snida, ordna,
binda och l6sa upp, ldgga samman och ta isar
som barn brukar gora.

Vidare framhaller Comenius att talet 6vas genom
grammatik, retorik och poetik:

» Under de forsta sex aren bestar grammatik av
att barnen lir sig uttrycka sig genom spraket
allt de lir sig. Aven om spriket kan vara
ofullkomligt bor de tillhallas att tala tydligt och
begripligt si att man kan forstad dem.

« Retoriken bestér av att harma efter de bildliga
uttryck och symboliska talesitt som de hor av
andra

» I poetiken lir barnen sig genom att inhdmta
négra verser och rim ordagrant.

Forflyttar vi oss fram till mitten av 1800-talets smé-
barnskolor i Sverige, kommer vi i kontakt med vad
som kallas vixelundervisning.



UNDERVISNING I SMABARNSKOLAN

Det 6vergripande dndamélet med smébarnskolan
var att ge omvéirdnad och passande uppfostran
samt ge barnen syftesenlig fysisk och intellektuell
sysselsiattning (Forsell, 1841). Enligt en del texter
utformades smébarnsinstitutionerna vid den har ti-
den frimst som ett socialt nodtvang for fattiga barn
vars modrar — ofta ensamstdende — var tvungna
att forviarvsarbeta utanfér hemmet for sin forsorj-
ning. Smabarnskolan, som inrittades efter engelsk
forebild redan pa 1830-talet i Sverige, kan ses som
foregdngare till folkskolan fran ar 1842 (se vidare
Ekstrand, 2000). Enligt Forsell (ibid) kunde bar-
nens alder variera mellan tva och sju ar, men det
kunde dven forekomma &dldre barn. I smébarnsko-
lan betonades inledningsvis kristendom, ldsning,
skrivning och riakning i ett moraliskt och religiost
perspektiv. Enligt innehéllsforteckningen i handbok
for smébarnskolor (ibid), var innehéllet organise-
rat under huvudrubrikerna Ldse-dfningar, Bibliska
Taflor, Djur-Taflor, Om Fdderneslandets Geografi,
Om Fdderneslandets Historia och Tafla ofver de
datter som regerat i Sverige. Den kristna tron ge-
nomsyrade varje moment. I den mén lek namndes
var den framst forlagd till rasterna och ansluten till
omvixlande gymnastik och séngévningar. Uppfost-
ran utan undervisning ansags ofullstandig. En de-
taljerad laroplan och utantillinlarning framtrader. I
sann luthersk och kateketisk anda uppgavs exakta
fragor och svar i Forsells laroplan. ”Katekes bety-
der neml. undervisning verkstalld i fragor och svar”
(Lindblom, 1810, s. 142).

Huvilken har skapat hela verlden? — Sv. Gud.
Hvad menas med hela vdrlden? — Sv. Himmel
och Jord. Hvar ldsa vi om verldens skapelse?
— Sv. I de heliga skrifterna, som vi ock kalla
Bibeln ... (Forsell, 1841, s. 45).

Huru lyder Forsta budet? — Sv. Du skall inga
andra Gudar hafva for mig. Hvad dr det? — Sv.
Vi skole 6fver all ting frukta och dlska Gud, och
sdtta all tro och lit till Honom (a.a., s. 49).

Den fran England influerade lancastermetoden
och vixelundervisningen foreskrevs och innebar
att dldre och kunnigare barn, si kallade monitorer
(hjalplarare), undervisade yngre barn med hjilp av
sarskilda tabeller. Tabellerna inneholl dels alfabetet
i svenska och latinska bokstéaver, dels siffror ord-
nade efter 1 till 100. Bokstavstabellerna skulle dels
vara ordnade i alfabetisk ordning, dels med konso-
nanter och vokaler, dels ordnade efter tva, tre och
flera stavelser. Mer forsigkomna barn skulle sam-
las i ett mindre rum dér de kunde lisa, i ett antal
av atta i varje ring, runt en tabellstdndare. Tabel-
lerna hingdes under lisévningarna i dessa stan-
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dare. Lararinnan utsag ett av barnen till monitor
(hjalplarare). "De barn som under langre tid besokt
skolan och dro mera forsigkomna, nedkallas fran
béankstéllningarna och samlas i nasta rum/.../ dar
de under monitorers ledning fortsitter sina lase-
ofningar” (a.a., s. 40). Monitoérerna utsigs av lara-
rinnan och barnen férdelades i mindre avdelningar
om Aatta till tio barn. Avdelningarna inspekterades
av forestdndarinnan i den takt som hanns med. For
att bibehélla uppmarksamheten fran de yngre bar-
nen var det viktigt att konstant vixla over till ndgot
nytt och byta dmne eller rorelse. Bokstaver varva-
des med handklappning, sedan riaknades det och
sd sjong de en sang. Harefter f6ljde dnnu en bok-
stav och sé ridknade de mynt och studerade natur-
foremal. Lektionerna skulle helst inte pigé mer dn
20—30 minuter at gidngen eftersom ldngre stunder
av stillasittande var olampligt for barn vid sa spad
alder. Under rasten skulle barnen sysselsitta sig
med lekar i lekrummet till dess att klockan ringde
och ater kallade dem till sina platser.

Lirarinnan var forbjuden att anvinda kroppslig
aga. Om barnen stojade eller var olydiga skulle de
tillrattavisas genom att nedkallas frdn banken och
skickas ut i ndsta rum. Om inte det var tillrackligt
skickades de hem for dagen. Offentlig examen med
forhor av barnen skulle genomforas nar ”Sallskapet
for smabarnskolan” utsatte en tid for sammankomst.
D4 skulle barnen visa vad de lart sig samtidigt som
de roade och underholl de forsamlade.

Runt slutet av 1800-talet och borjan av 1900-talet
vaxte en ny institutionsform fram i Sverige med tysk
och frobelpedagogisk influens — kindergarten eller
barntradgard.

KINDERGARTENLEKTIONER

I barntradgdrdarna himtades inspiration till amnes-
innehallet fran den ndra omgivningen och innehall
skulle viljas som passade savil arstid som forhal-
landen i nidrmiljon och hembygden. Ett motiv var
att fora barnet in i naturens och hemmets virld.
Foregangare till dagens tematiska arbetssatt utfor-
mades i termer av "arbetsmedelpunkt”. Exempel pa
forekommande innehill var Applet, Hosten, Firet,
Tradgarden, Grisen och Hésten. Bearbetningen av
innehallet var mangskiftande. Nedan ges ett ex-
empel pa arbetsmedelpunkt om dpplet fran forsta
veckan av fyra veckor (efter Svenska Frobel-For-
bundets Tidskrift, 1919 i Tallberg Broman, 1995, ss.
88-89):

Applet
Arbetsmedelpunkt i september—oktober

Forsta veckan
Fran blomma till frukt



Schema for barntradgarden 1909

Mdndag Tisdag Onsdag Torsdag Fredag
Mjorgonbd|n
Sang Km;‘.::krﬁzilten— Flitning Saga Hemsysslor
Gymnastik-|rast
: - Fargliggningeller |
Flitning Som Firgligening Sbm ;;:i:‘i‘:;:iﬁ"cz
Frilukost-rjast [
Figur- Utklippnin, . Modellerin P:Izpp_ers— Ryzgning :
liigening ippning [ B vikning Egming
s |ﬁ nglel|lk

Figur 3: Schema for barntradgdrden 1909
(Vallberg Roth, 2011, s. 62)

. Besok i tridgdérden. Applen upplockas.
Barnen f4 iakttaga den mogna frukten.
Berdttelse: ”Vinta far du se”. Darefter
farglaggning av dppelblomma till bokmarke.

.Samtal om dppelblomman, och om hur
de flitiga sma bien hjilpa dppelblomman,
sa att darav till sist blir det vackra, roda,
goda dpplet, som barnen och vi alla tycka sa
mycket om. Darefter utstickes och utsys en
dppelblomma pa forsta nalboksparmen.

3.Sdng: "Hade jag guldapplen tvad” av Zack
Top. Lek: "Tradgérden” av S. Lithenius.

4.Saga: “Fru Hélle” av broderna Grimm.
Efter sagan figurldggning: appeltrad.

5. Nytt besok i tridgdrden. Appeltriden
iakttas, tradkuporna rensas, uppgravas.
Samsprak om tridgérdsmaéstarens arbete
och allt vad han har att gora for att vi
skola fa de goda applena. Utklippning:
tradgardsmaistare med spade.

I ett schema frén 1909 forekommer bade kindergar-
tenlektioner och raster (Vallberg Roth, 2011). Men
innehallet organiserades foretradesvis efter Frobels
gévor i sysselsattningar som byggning och figurlagg-
ning. Schemat visade ocksa innehéll som husliga
sysslor och s6m (se figur 3).

Det finns dven spar av barntradgardsrorelsen och
barntriadgardsledarinnorna som ivriga avstdndsta-
gare till undervisning i barntradgard. De framforde
kritik mot détidens skola. Ledarinnorna menade att
undervisningen i skolan mest bestod av minnestra-
ning och utantilldrill av katekesen. Vidare framhév-
des att skolans innehall 1ag langt fran barnens varld.
Barnen i barntriddgarden skulle arbeta med alla
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sina sinnen och sjilvverksamhet som under ldngre
tid koncentrerades till en arbetsmedelpunkt, ett ar-
betsomrade, som var narliggande. I barntradgarden
skulle barnen ledas, inte skolas, och bendmningen
ledarinna motsvarade en narmare uppgiftsbeskriv-
ning an lararinna. Under 1940-talet dndrades yrkes-
bendmningen till barntradgérdslararinna och 1955
blev titeln férskollirare. Under mitten av 1900-ta-
let borjade staten och Socialstyrelsen efter hand att
Overta ansvaret och utbyggnaden av barnomsorg.

SOCIALSTYRELSENS PLANER
- AVSTANDSTAGANDE FRAN UNDERVISNING

Med Socialstyrelsen som huvudansvarig for barn-
omsorgen foljer en period av utredningar och pla-
ner for forskola med relativt tydlig &tskillnad, dar
undervisning foreskrivs i skola men inte i forskola.
I exempelvis Barnstugeutredningen (SOU, 1972:
26, 27) anvands inte begreppet undervisning i hu-
vudutredningen. I stéllet dr det lirande, omsorg,
samspel, vard och trygghet som utgor en réd trad
genom utredningen. I experternas bilagor férekom-
mer emellertid undervisningsbegreppet i termer av
“forberedande matematikundervisning” (s. 281), el-
ler “biologisk undervisning” (s. 289). Omsorg, sam-
spel, och trygghet betonas ocksé i Socialstyrelsens
Arbetsplaner och i Pedagogiska programmet (1987).
I Socialstyrelsens allménna rad (1990) artikuleras
barns larande, utveckling och lek. "Barn lar oavbru-
tet i olika sammanhang och pedagogen skall skapa
’situationer for inldrning’” (ibid, s. 29). Undervis-
ningsbegreppet anvinds inte.

I forarbeten till laroplanen for forskola (SOU
1997:157, s. 151) uttrycks att "Ordet undervisning
har inte anvints i forskolans verksamhet utan i detta
sammanhang har ordet pedagogisk verksamhet eller
pedagogiskt arbete anvénts”. Utredarna vill f6rand-
ra och utvidga synen pa undervisning och ge forskol-
lararna mojlighet att undervisa i férskola. Undervis-
ning forekom dock inte som begrepp i laroplanen for
forskola 1998.

SKOLVERKETS RAD OCH UTBILDNINGS-
DEPARTEMENTETS SKOLLAG OCH LAROPLANER

I Skolverkets Forslag till fortydliganden i ldroplan
for forskolan (2009-03-30) ndmns inte undervis-
ning och i den reviderade laroplanen (Lpf6 98: Revi-
derad 2010) forekommer inte heller undervisnings-
begreppet. Men i den nya skollagen (SFS 2010:800)
som borjade tillampas den 1 juli 2011 omfattas dven
forskola av begreppet undervisning. Forandringarna
genom skollag och reviderad ldaroplan sammanfat-
tas i faktablad fran Utbildningsdepartementet, en-
ligt f6ljande:



Forskolan blir en integrerad del av skolvisendet
i syfte att befasta forskolans stillning som den
forsta delen i utbildningssystemet samt for att
forstiarka dess kvalitet och likviardighet. Detta
innebar att flera av de skolformsovergripande
bestimmelserna i skollagens inledande kapitel
kommer att gilla dven forskolan, bland annat
overgripande mal for utbildningen.

Forskolans pedagogiska uppdrag stirks &ven
genom att laroplanen har fortydligats med nya
mal for barns sprékliga och matematiska utveck-
ling samt naturvetenskap och teknik. Dessutom
har forskollarares pedagogiska ansvar tydlig-
gjorts och nya avsnitt for forskolechefens ansvar
samt for uppfoljning, utvardering och utveckling
har tillkommit. For att forstarka den pedagogiska
kompetensen hos forskolans personal genom-
fors 2009—2011 en fortbildningssatsning, det s&
kallade forskolelyftet. Dartill startar en ny for-
skolldrarutbildning hosten 2011 och en forskol-
lararlegitimation infors fullt ut hosten 2012.

Ny skollag innebdr bland annat:

«  Forskolan blir en egen skolform.

+ Gemensamma 6vergripande maél for alla
skolformer.

+  Kommunala och fristdende forskolor far
gemensam reglering.

« Forskolan omfattas av begreppen
undervisning och utbildning,.

«  Nya bestaimmelser om systematiskt
kvalitetsarbete.

+ Ny befattning som forskolechef infors.

« Tydligare regler for anstillning som
forskollarare.

« Ny karridrviag som lektor i férskolan.

« Liroplanen giller for bdde kommunala och
fristaende forskolor.

«  Utokat ansvar for miljon i forskolan.

+  Modersmalsstod och utvecklingssamtal
regleras i lag.

Reviderad ldaroplan innebdr bland annat:

+  Fortydligade mal for barns sprékliga
och matematiska utveckling samt for
naturvetenskap och teknik.

« Fortydligande av forskolldrares pedagogiska
ansvar.

«  Nytt avsnitt om utvirdering, uppfoljning och
utveckling.

+  Nytt avsnitt om forskolechefens ansvar.
(Utbildningsdepartementet, 2011)

I Skolverkets rad for forskola 2013a forekommer un-
dervisningsbegreppet nagra ganger i samband med
papekanden om att det enbart ar legitimerade for-
skolldrare som dr behoriga att bedriva undervisning
och att undervisning ska ges en vid tolkning;:
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2 kap. 13 § — Vilka som far undervisa i skol-
vasendet

Endast den som har legitimation som larare
eller forskollarare och ar behorig for viss un-
dervisning far bedriva undervisningen.

Undervisningsbegreppet ska ges en vid tolk-
ning nar det giller forskolan. I férskolan bildar
omsorg, utveckling och liarande en helhet i
undervisningen. (Skolverket, 2013a, s. 18)

Utbildningen ska vila p& grundliggande demokra-
tiska vdrderingar och ska vara icke-konfessionell.
Detta giller forskola i kommunal regi. I fristdende
forskola kan “utbildningen i 6vrigt” ha en konfes-
sionell inriktning (1 kap. 7 §, Skollagen). Under-
visningen ska dock vara icke-konfessionell i bade
kommunala och fristdende forskolor. Fragan ar hur
atskillnad kan goras mellan undervisning och icke-
undervisning i forskolan.

REVIDERING AV LAROPLAN 2017-2018

Enligt regeringsbeslut (2017-04-20) har Skolverket i
uppdrag att genomf6ra en 6versyn av laroplanen for
forskolan (Lpfo 98). I Gversynen ska Skolverket se
over olika delar i ldroplanen, bland annat fortydliga
begreppen undervisning och utbildning. "Undervis-
ning som malstyrd process i ett forskolepedagogiskt
sammanhang behover tydliggoras sa att undervis-
ningen kan bedrivas i det dagliga pedagogiska ar-
betet med utgéngspunkt i barnens olika behov, for-
utsattningar och aldrar samt progression i larandet.
For att det som sker i forskolan ska kunna betecknas
som undervisning kravs att arbetet med att stimu-
lera och utmana barnen har stravansmélen i ldro-
planen som en sjalvklar utgdngspunkt och riktning,
och syftar till en larandeprocess” (s. 5—6). Uppdra-
get ska redovisas till regeringen senast den 23 mars
2018 och Skolverket bedomer att det ar onskvirt
att den reviderade laroplanen trader i kraft den 1
augusti 2018.

Vi 6vergar nu till en omradesoversikt med exem-
pel pa forskning om undervisning och sambedém-
ning i forskola med fokus pa nordiska och svenska
studier.

OMRADESOVERSIKT - EXEMPEL PA
FORSKNING OM UNDERVISNING OCH
SAMBEDOMNING

Svensk forskola placerar sig i en nordisk tradition
med vilfardsstatliga ambitioner som ar hogt ranka-
de i internationella framstillningar (OECD 2006,
2012, 2017). I Dagens industri (Nilsson, 2017-11-16)



framhaélls den svenska modellen i termer av "Resul-
tatet dr varldsklass. Enligt svenskt kvalitetsindex har
forskolan hogst fortroende av all samhallsservice,
hogre dn grundskolan och gymnasiet och attraherar
over 95 procent av barnen” (s. 2). Samtidigt fram-
trader utvecklingsomraden, till exempel gillande
larares arbetsforhallanden och 16ner (OECD, 2017).

Med tanke pa att nordiska forskolor har likartade
maélstyrningssystem ar det ocksa littare att ankny-
ta till, 6versitta och anvianda resultat frdn nordisk
forskning adn frdn utomnordiska studier. I ett nord-
iskt perspektiv utmirker sig Sverige genom att for-
skolan ar en skolform som regleras av en gemensam
skollag for hela skolvisendet (Vallberg Roth, 2013,
2014). Larande, kunskap och undervisning betonas
mer dn lek, omsorg, vard och trygghet, som ar svagt,
eller obefintligt framtradande, i skollagen (jfr Josef-
son, 2018).

Vid en internationell utblick pekar longitudinell
forskning pé forskollararens betydelse for verksam-
hetens kvalitet, och diarmed foér barns larande och
utveckling (till exempel Sylva, Melhuish, Sammons,
Siraj-Blatchford, & Taggart, 2010). Persson (2015b)
betonar att "Tidigare forskning har presenterat re-
sultat som pekar pa att kvalitet i forskoleverksam-
heten ar en kombination av lyhérd omsorg och hog
kvalitet pd undervisningen, det senare bendmns
i den internationella forskningslitteraturen som
instructional quality” (s. 123). Vidare framgar att
alternativa former for lirande och undervisning,
som exempelvis interdisciplinart ldrande (till exem-
pel temaorienterat/projektinriktat), normkritiskt
larande (synliggor alternativ i ldrandesituationer),
och systembaserat larande (att se hela systemet med
flera nivaer och erkdnna det som mer dn summan
av dess delar), kan vara gynnsamt i forhallande till
hallbar utveckling (se till exempel UNESCO, 2012).

I en inventering av forskning om undervisning i
forskola i Sverige framtrider en variation av teo-
retiska ingdngar (Vallberg Roth 2016, 2017b). Ett
patagligt perspektiv pd undervisning och larande
i forskola ar didaktik (till exempel Areljung, 2017;
Bjurulf, 2012, 2017; Bjorklund & Ahlskog-Bjorkman,
2017; Bot6, Lantz-Andersson & Wallerstedt, 2017;
Dalgren, 2017; Doverborg, Pramling & Pramling
Samuelsson, 2013; Fleer, Gomes & March, 2014;
Harju-Luukkainen & Kultti, 2017; Hedefalk, 2014;
Jonsson, Williams & Pramling Samuelsson, 2017;
Rosenqvist, 2000; Stensson, 2017).

Amnesdidaktisk forskning i Sverige och Norden
fokuseras i en forskningséversikt med titeln "For-
skola: Tidig intervention” (Tallberg Broman 2015).
I den nordiska dmnesdidaktiska forskningen ar det
snarare ’lirandesidan” &n “undervisningssidan”
som betonas. Amnesdidaktiskt kan flerstimmig avse
att olika innehall fokuseras. Tidigare studier visar
bland annat att det kan finnas en osdkerhet bland
personalen kring hur de ska arbeta med naturkun-
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skap och teknik i undervisningen. Det finns stora
skillnader mellan hur férskolor arbetar med mate-
matik, naturvetenskap och teknik — undervisningen
ar inte likvirdig (Skolinspektionen, 2017b). Vidare
foreslas nya malomraden i kommande reviderade
laroplan vara hallbar utveckling och hilsosam livs-
stil (Regeringsbeslut, 2017-04-20). Fysisk aktivitet
framhalls som forutsiattningen fér barns utveckling,
hélsa och vilbefinnande. I takt med teknikens ut-
veckling har barn blivit allt mer inaktiva. Studier
visar att motorisk formaga har samband med fysisk
aktivitetsnivé hos barn (Barnett et al., 2016), och en
hog fysisk aktivitetsniva framjar i sin tur den mo-
toriska formégan (Holfelder & Schott, 2014). Sale-
des finns ett 0msesidigt forhallande mellan de tva.
Motoriskt larande péagar hela livet men tidig barn-
dom ar den absolut viktigaste perioden for larande
av motorisk forméga (till exempel Andréason &
Bargaskord, 2016; Hestbaek, et al., 2017) och olika
program utformas och testas med syfte att bidra till
utveckling av barns motoriska formaga (till exem-
pel Piek, et al., 2013). Av en studie (Berglind, m.fl.,
2017) framgar att endast 31 procent av fyradringarna
nar upp till WHO:s rekommendation f6r aldern, det
vill sdga 60 minuter medel till hard fysisk aktivi-
tet om dagen, vilket motsvarar en promenad i rask
takt. I ssmmanhanget kommer FoU-programmet att
fokusera innehéillsomridena motorik—rorelse, mu-
sik, naturvetenskap, matematik, teknik och véarden,
vilka kan associeras till héllbar utveckling, hilsa
och valbefinnande. De tva senaste drens forskning
med inriktning pd NMT-didaktik, musikdidaktik
och “motorik—rorelsedidaktik” kan ha lite olika in-
riktningar, dels mot larande, dels mot undervisning
(till exempel Areljung, 2017; Chambers, Cheung &
Slavin, 2016; Guo, et al., 2016; Ekberg, 2016; Sul-
livan & Bers, 2016; Sundqvist, 2016; Wang, et al.,
2016; Wassrin, 2016; Wyatt & Chapman-DeSousa,
2017). Forskning om naturvetenskap i forskolan
har under senare ar tilltagit (Sjostrom, 2018). Sjo-
strom framhaller att denna forskning riktar in sig pa
olika omraden och "ticker in fragor om varfor vad
och hur naturvetenskap ska undervisas i férskola”.
Young (2016) lyfter i en forskningsoversikt fram att
det inom Early childhood music education finns ett
gap mellan forskare och praktiker vilket delvis kan
bero pé forskares dsidosattande av musikutbildning-
ens praktik, sjdlva processen att undervisa och hur
detta kan teoretiseras. Kring kombinationen av mu-
sik och forskola finns det manga studier gjorda, men
i relation till didaktik blir det betydligt farre. Rolle
(2017) framhéller att grunderna for musikundervis-
ning standigt utmanas och tar upp didaktik som ett
sétt att tanka kritiskt om utbildningsmal, innehall
och metod.

I nordiska studier som fokuserar undervisning
framtrader ett utvecklingspedagogiskt perspektiv
(till exempel Bjorklund & Ahlskog-Bjorkman, 2017;



Doverborg, Pramling & Pramling Samuelsson 2013;
Jonsson, Williams & Pramling Samuelsson, 2017),
som inkluderar sociokulturell teoribildning och va-
riationsteori (till exempel Backman 2015; Sebbe &
Pramling Samuelsson, 2017). Sedan finns studier
med variationsteoretiskt perspektiv (Gustavsson &
Thulin 2017; Ljung-Djarf & Holmqvist Olander 2013;
Holmgqvist Olander, 2013; Ljung-Djarf, Magnusson
& Peterson, 2014; Marton, 2014) och pragmatiskt
perspektiv pa undervisning (Hedefalk 2014, 2015).
Med poststrukturell och postkonstruktionistisk in-
ging hamnar larande i sociomateriella relationer i
forgrunden (till exempel Dahlberg & Elfstrom, 2014;
Lenz Taguchi, 2010/2012; Palmer, 2010, 2011; Pal-
mer, Unga & Hultman, 2017; Skolverket, 2012), men
undervisningsbegreppet fokuseras ocksa (till exem-
pel Areljung, 2017). Vidare finns ett underskott av
didaktisk forskning som bygger broar till ledarskap
och organisation och flyttar fokus fran ”larande or-
ganisationer” till "undervisande organisationer” (jfr
Uljens & Ylimaki, 2017).

Inneborden av undervisning i forskola skiftar be-
roende péa vilka teoretiska perspektiv och ingdngar
som anviands. De (meta)teoretiska ingédngar som
opererar i studierna har, som tidigare berorts, varit
mer inriktade mot lirande &n mot undervisning.
Vi har till exempel sociokulturella perspektiv med
inriktning pé “situerat ldrande” och variationsteori
med “Learning study” inriktat pa intentionellt 14-
rande. Vidare har vi exempelvis pragmatiskt per-
spektiv med inriktning mot “reflektivt lirande” och
postkonstruktionism med “rhizomatiskt larande”
(Vallberg Roth, 2017a-b). Darmed framtriader nagot
av en “larifierad didaktik” (jfr Biesta, 2017).

I FoU-programmet knyter vi an till skiftande teore-
tiska ingdngar genom att deltagarna provar olika teo-
riinformerade undervisningsuppliagg kopplade till va-
riationsteori, poststrukturell ingdng och pragmatiskt
perspektiv. Vi skapar forutsittningar for att flytta fo-
kus fran larande till undervisning genom att tillféra
undervisningsinriktad didaktik och sambedémning
(bedomningsteori) i samtliga undervisningsupplagg.
Sammantaget utprévas och sammanflétas de teoriin-
formerade undervisningsuppldggen i det alternativa
begreppet “flerstimmig didaktisk modellering”.

Enligt en kartldggning av studier om bedémning
och dokumentation i férskola, med fokus pa nordisk
och svensk forskning (Vallberg Roth, 2015, 2017a),
ar bedomningsforskning ett relativt ungt (till exem-
pel Johansson, 2016) och outvecklat omride, medan
dokumentationsfiltet, och speciellt forskning om pe-
dagogisk dokumentation, har en betydligt starkare
stillning. Bedomningsformer karakteriseras av att
vara mer inriktade mot verksamhet i nordiska stu-
dier, medan de kan vara mer inriktade mot bedom-
ning av ldranderesultat ("learning outcomes”) pa in-
dividnivd samt mot standardiserade och graderade
bedémningsformer i utomnordisk och internationell
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forskning (till exempel OECD, 2013). I forskning
om sambedomning i skola (Allal, 2013; Thornberg
& Jonsson, 2015) papekas att sambeddémningen
kan utgora redskap for kollaborativt larande, men
sambedomningens potential dr beroende av flera
samverkande faktorer, som exempelvis hur ofta den
genomfors och vilka underlag den utgar ifran.

Forskolan ska, enligt Skollagen, vara likvardig och
erbjuda alla barn en forskoleverksamhet av hog kva-
litet. Undervisningen behover anpassas utifran varje
enskilt barns behov av stimulans sa att alla barn ut-
vecklas sa ldngt som mojligt. Forskning rorande for-
skolans likvardighet belyses i en forskningsoversikt
(Persson, 2015b). I denna papekas att en olikvirdig
forskola riskerar att reproducera ojamlikhet och seg-
regation i samhallet. Undervisning och sambedom-
ning kan hénforas till en verksamhet som moter var-
je barns behov av bade anpassat stod och anpassade
utmaningar for att utvecklas sé langt som mojligt (jfr
Thornberg & Jonsson, 2015). Det hir forsknings-
projektet inkluderar &tta kommuners foérskolor, vil-
ket mojliggor att sambedomning av undervisning
ocksa kan studeras bortom avdelnings-, institutions-
och kommungrénser (jfr Vallberg Roth, 2017¢).

I en kunskapsoversikt om undervisning i for-
skola (Sheridan & Williams, 2018) belyses ocksa
undervisning i relation till omsorg och lek utifran
olika teoretiska perspektiv. Bjorklund och Pram-
ling Samuelsson (2018) beskriver en lekbaserad
forskolepedagogik i vilken omsorg och ldrande ses
som dimensioner i undervisningen. Forfattarna ut-
gar fran utvecklingspedagogik, variationsteoretiska
antaganden och sociokulturella perspektiv. Vidare
presenteras ett kapitel med inriktning pa férskolans
uppdrag dar omsorgsfull och lekfull utbildning och
undervisning bildar en helhet (Eidevald, Engdahl,
Frankenberg, Lenz Taguchi & Palmer, 2018). Forfat-
tarna belyser undervisning som en omsorgsfull och
lekfull undervisning i vilken forskollarare, kamrater
och miljo stottar barns utveckling och ldarande. Teo-
retiskt utgar forfattarna dels fran multidisciplinar
forskning om barns utveckling och lirande inom
ramen for “developmental science” — utvecklingsve-
tenskap, dels fran begreppet samaktivt stéttande,
det vill sdga uppgiftsstottande, ekologiskt stottan-
de, sjalvstéttande och socialt stottande (Mascolo &
Fischers, 2015). Kunskapsoversiktens sammanfatt-
ning avslutas med att det finns behov av mer forsk-
ning pd omradet och att forskning med fordel kan
bedrivas i samverkan mellan férskolldrare och fors-
kare (Sheridan & Williams, 2018).

Sammantaget finns det ett stort underskott av stu-
dier som belyser undervisning och sambedémning
i forskola i Sverige (Tallberg Broman, 2015; Vall-
berg Roth, 2015). Har foreligger behov av forskning
dar vetenskaplig grund inte reduceras till lirande-
teoretiskt fokus. Detta innebéar inte att ldrande-
teoretiskt grundad forskning om undervisning ar ir-



relevant, utan snarare att den ocksa kan breddas och
kombineras med andra mojliga teoretiska ingéngar.
I exempel fran undervisningsstudier som &r inrik-
tade pa grund- och gymnasieskola framhéavs att det
finns “faktiskt ingen teori som kan innesluta den to-
tala undervisningssituationen” (Arfwedson, 1998, s.
131). I ssmmanhanget framtrader behov av att forsk-
ning och teoribildning dven inriktas pa undervisning
i forskola, med dess relation till gillande maélstyr-
ning, och med 6ppenhet for att ocksa flera (meta)
teoretiska ingdngar kan inkluderas. Vidare kan det
exempelvis rora sig om att belysa undervisning och
didaktik i relation till omsorg, lek, utveckling och
lirande. Det foreligger ocksa behov av forskning
som studerar undervisning i férskola i mer omfat-
tande studier. I det hir ssmmanhanget belyser FoU-
programmet ett stort antal férskolor i dtta kommu-
ner. Ar 2000 studerade Rosenqvist forskollirarstu-
derandes syn pé begreppet undervisning i férskola
utifrdn Kansanens (1993) tre nivier av didaktiskt
tdnkande (se teoretiskt avsnitt nedan). Resultatet
visade bland annat att forskollararstuderande inte
utvecklat sitt tinkande om undervisning pé teore-
tisk och metateoretisk niva. Fridgan ar hur forskol-
larare och chefer uttrycker vad som kan kénneteck-
na undervisning och sambedémning i forskola och
vilka nivaer av didaktiskt tdinkande som kan tolkas
framtrada i deras texter och dokumenterade sam-
handlingar mellan 2018 och 2021.

Vi 6vergar nu frin omradesoversikt till exempel pa
undervisning utifrén olika teoretiska ingdngar som
utvecklingspedagogiskt perspektiv, variationsteori,
pragmatiskt perspektiv och poststrukturell ingdng.

UNDERVISNING I UTVECKLINGS-
PEDAGOGISKT PERSPEKTIV

I férskolan handlar undervisning om att utmana och
stotta. Undervisning i ett utvecklingspedagogiskt
perspektiv verkar for barns larande och meningsska-
pande i en lekfull och omsorgsfull miljé (Doverborg,
Pramling och Pramling Samuelsson, 2013). Utveck-
lingspedagogiskt perspektiv betonar barns tidigare er-
farenheter och metakognitiva dialoger pé olika nivéer.

Undervisning kdnnetecknas, enligt zoologen Bar-
nett (1973), av att:

« den utvecklar en forandring hos nagon annan.

« den haller fast vid en aktivitet/uppgift och
forandrar den tills den larande kan gora eller
forstd uppgiften.

Den som undervisar behover vara lyhord, forandra
och anpassa sin undervisning efter den undervisa-
des behov och signaler. Detta synsitt pa undervis-
ning forutsatter interaktion mellan den som under-
visar och den som ska undervisas. Undervisning blir
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da snarare en dialog dn en monolog. Barnett menar
vidare att undervisning sannolikt dr avgérande for
artens Overlevnad och evolution. I den meningen
kompenserar undervisning for att vi inte har nagra
artspecifika beteendemonster. Vi har exempelvis
ingen standardtyp av familj, eller standardmetod
for att bygga, jaga, dta, med mera. Undervisning och
fostran kan kompensera fér denna avsaknad och vi
kan utveckla olika formagor. Med tanke pa att majo-
riteten av dagens barn tillbringar stora delar av sin
barndom i forskola ar det angeldget att fokusera hur
undervisning i férskola kan bidra till barns férandra-
de kunnande, vixande och tillblivelse. I utvecklings-
pedagogiskt perspektiv formuleras kunnande som:

framjande av kunnande om vdrlden och olika
aspekter av denna /.../ ndgot som psykologer
skulle kalla kognitivt ldrande, men som vi vdljer
att kalla barns meningsskapande eller forstael-
se for nagot specifikt i sin omvdrld /.../ innebdr
att forsta eller kunna ndgot visst. (Doverborg,
Pramling och Pramling Samuelsson, 2013, s. 16)

Olika konkreta principer for undervisning presente-
ras av Doverborg, Pramling och Pramling Samuelsson
(2013). Narmare bestamt beskrivs sju undervisnings-
principer som kan frimja barns meningsskapande,
vilka kortfattat presenteras i det f6ljande:

1) Att introducera variation — att medvetet arbeta
med variation och kontraster som en didaktisk prin-
cip — att introducera variation for att mojliggora for
barn att urskilja nagot visst och expandera barns
tankevarld.

Variationen kan avse olika former som att:

« urskilja en viss betydelse, exempelvis att en
kvadrat skiljer sig fran en triangel.

« olika individer/barn kan forstd pé olika sitt — i
en barngrupp finns en naturlig variation av sitt
att forsta ndgot pa. Det handlar om att samtala
om att det finns olika sitt att forsta och losa
problem pé. Nagot som kallas metakognitiva
dialoger och kan ses som hjidlpmedel f6r barns
meningsskapande.

2) Ldrandesituationens inramning — att rama in
innehall som larare vill gora synligt avser hur ra-
marna for en aktivitet eller ett tema kommuniceras
— hur larare exempelvis introducerar ett tema och
vad som dr malet och podngen med olika aktiviteter.

« Viktigt att vava ihop, upprétta en rod tradd och
gora sprakliga kopplingar mellan olika tillfallen
for att barnen ska fa mojlighet att forstd och
se hur saker hianger ihop bade bakét (tidigare
aktiviteter, vad vi har gjort), nutid (vad gor vi nu)
och framét (vad ska vi gora sen). Annars riskerar



barnen att snarare forsta forskoleverksamheten
som en serie av 16sa tradar an en utbildning.

3) Samordning av perspektiv — mote och samord-
ning mellan barns och larares perspektiv.

« Barns perspektiv och forstielse av nagot
samordnas med ldrarens perspektiv som avser
ett vedertaget perspektiv for det specifika
kunskapsomradet (exempelvis matematik och
musikvetenskap).

» En av forutsittningarna for undervisning
ar delad uppmairksamhet. "Grunden for
undervisning ar att tva eller flera personer
delar uppmarksamhet pa négot tredje” (ibid,
S. 54) — att kunna samspela inom ramen for
triadiska relationer, det vill sdga mellan tre
parter som barn, leksak och larare, ar saledes
grundlaggande for undervisning.

+ Uppmirksamhet delas pa ett samordnat satt
— viktigt att barnet far tillgdng till andras satt
att forsta och att lararen aktivt knyter det
nya sitten att forsta till barnets forstaelser.

D4 kan lararna lata perspektiven vara i spel
samtidigt och stotta barnen att fa tillgang till

ett vedertaget “kulturellt redskap”. Barnet séger
exempelvis: "Det var en 'plinga’ (ibid, s. 48), nar
de lyssnar till ett musikstycke. Lararen siger

da: Sa kom det dar plinget som Ellen pratade
om. Triangel” (ibid, s. 49). Lararen knyter

da samtidigt an till barnets perspektiv, som
beskriver ljudet for instrumentet genom ordet
“plinga”, och lagger samtidigt till det vedertagna
begreppet for instrumentet “triangel”, som

ar inriktat pd instrumentets form. Notera att
begreppet “triangel” ar lika och kan darmed
utgora en kritisk aspekt, genom dess olika
betydelser inom kunskapsomradena matematik
(geometrisk form) och musikvetenskap
(instrument med triangular form).

4) Fran lokalt till expansivt sprdk — lokalt sprak
avser sprak som talas och forstas i situationen, ex-
empelvis barnet som siger "dar” och pekar pa nagot
den vill ha, en kommunikation som dr bunden till en
har-och-nu-situation. Utbildning handlar ocksd om
att lara sig ndgot som kan anvindas i andra och se-
nare sammanhang. Ett expansivt sprak avser ett ut-
atriktat sprak som fungerar for att kommunicera 6ver
och mellan olika situationer. Med ett expansivt sprak
bendmns exempelvis "dar” med orden "knappen som
du vill ha ligger i den stora ladan”. D& anvinds ett
sprak som inte forutsitter nérvaro i héar- och nu-
situationen. Barnet kan da vid senare tillfallen beritta
vidare och dela sina erfarenheter med dem som inte
var med dar- och-da det hinde, att hen ville ha en
knapp som ldg i den stora laddan. Barns forstaelser for
sin omvirld ar kopplat till hur vi talar om nagot visst.
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I forskola traffar barnet andra barn och vuxna som
inte har samma erfarenheter som barnet, vilket kan
trigga barn att utveckla ett expansivt sprak. Sa delta-
gande i forskolans sprakmiljo kan bidra till att bar-
nen triggas anvianda ett mer expansivt sprak for att
overskrida och kunna kommunicera upplevelser och
héndelser som de andra som barnet umgés med inte
har delat. I familjen delas ofta manga erfarenheter,
vilket innebar att ett lokalt sprak kan etableras. Det ar
inte i alla familjer som fordldrarna anvander ett mer
expansivt sprak for att barnen ska kunna gora sig for-
stddda dven bortom hér-och-nu-situationen. Att lara
sig ett sprak som har baring bortom hir-och-nu ar
grundlaggande for utbildning.

5) Barn behover bdde stottas och utmanas — att
stotta och utmana kan innebéra att lararen aktivt
exempelvis kan ta vara pa och stétta barnens funde-
ringar (till exempel hur stort ar ett mjolkpaket?), el-
ler visa pa mojligheter att utveckla en lek genom att
tillfora nytt material eller stilla utmanande frégor.

6) Vad det innebdr att kunna négot och utveckla ett
kunnande — barns kunnande blir synligt i vad de gor
och siger och ar ett kunnande om négot, ett innehall
som rorelse, matematik eller sprak och kommunika-
tion. ”Utan insikter i barns kunnande kan man inte
som larare utmana barn for att de ska vidareutveckla
sitt kunnande” (ibid, s. 76).

7) Monster gors synliga — forstaelse bottnar i en for-
méga att se monster. Vissa monster tillhor var kul-
tur och det ar forst i motet med andra kulturer dar
monstret inte dr detsamma som vi ser det. Exempel
pa vardagligt kulturellt monster som barn méter ar
hur maltider gér till hemma i familjen och i forskola.
Vidare kan exempel pa konkreta monster i vardagen
vara att barnen sorterar monster efter leksaker och
farger, exempelvis firgade fordon (flygplan, tag, bilar
och batar). S4 att fordonen sorteras végrétt efter blaa,
roda, lila, grona och gula fordon. Andra exempel kan
vara naturmaterial som sorteras i serier av kotte, sten
och pinne, kotte, sten och pinne, och sa vidare.

I ett exempel pé forskningsprojekt om undervisning
i relation till de yngsta barnen ar syftet att beskriva
och diskutera betydelser av begreppet undervisning i
forskolan som det framstar hos forskolans personal
(Jonsson, Williams & Pramling Samuelsson, 2015).
Teoretiskt ndrmande tar sin utgangspunkt i filtet
Early Childhood Education och utvecklingspedago-
gik. Metodiskt utfors kvalitativa, stramt strukturera-
de fokusgruppssamtal som inkluderar elva personer
(forskollarare och barnskotare). Initiala resultatet
presenteras i form av dikotomier: Larande i fokus
— osynligt larandeobjekt; barn som skyddas fran
larande — allt kan erbjudas; medvetenhet — otydlig
forskoledidaktik; undervisning som besvirligt — un-



dervisning ger status. En motségelsefull bild av be-
greppet undervisning i forskola for de yngsta fram-
trader saledes i studien (ibid).

UNDERVISNING I VARIATIONS-
TEORETISKT PERSPEKTIV

Variationsteoretiska studier fokuserar variation av
uppfattningar av ett visst larandeobjekt och intres-
serar sig for vad som gors majligt att urskilja i en
undervisnings- och larandesituation (Ljung-Djarf &
Holmgqvist Olander, 2013). I Ljung-Djarf och Holm-
qvist Olanders studie bedéms varje forskolebarns
forandrade kunnande genom samtal och observation
fore och efter genomférandet av riktade ldrandesi-
tuationer (initierade av forskolldrare/studerande/
forskare) runt forutbestimda larandeobjekt, inklu-
derat hel—del, bokstaver—siffror och flera—flest. Bar-
nens larande bedémdes 6ka nir undervisnings- och
larandesituationen erbjod mdajligheter att tydliggora
och urskilja kontraster. Enligt studien gav kunskaps-
bedomningarna lararna information som behoévdes
for att designa framtida larandesituationer baserade i
barnets egna uppfattningar och tidigare kunskaper —
larande utifran varje barns perspektiv (ibid). Ett an-
nat exempel pa studie ur ett variationsteoretiskt per-
spektiv ar “"Pedagogers sitt att tala om undervisning
och naturvetenskap som innehall i forskolans verk-
samhet” (Gustavsson & Thulin, 2015). I en "Learning
study” utgér larare fran variationsteori som verktyg
vid planering och analys av undervisning och barnens
larande. Vikten av att bedoma barnens kunskaper
bade fore och efter undervisningen ar kannetecknan-
de. Variationsteoretiskt perspektiv betonar:

« variation,

« urskiljning,

« samtidighet och

« kritiska aspekter (se exempel nedan)

LEARNING STUDY - EXEMPEL I FORSKOLA

Learning study (LS)-modellen kan hjalpa forskolla-
rare att reflektera Gver lirande som en mer explicit
definierad process och inte bara nagot som hiander
automatiskt nar barnen gor nigot, leker och har
roligt, framhaller Ljung-Djarf och Holmqvist Olander
(2013). Resultaten fran LS-studier visar fyra huvud-
sakliga skillnader dir en skolorienterad LS-modell
(se figur 4) och forskoleaktiviteter tycks skilja sig at.
Den forsta skillnaden tycks ligga i larares och forskol-
larares narmande till ldrande. I férskolan tas ldrandet
mer eller mindre for givet i varje situation och ses,
enligt forfattarna, inte som nodvandigt att planera
och strukturera. Den andra skillnaden tycks ligga i
forskollararens och lararens sitt att stodja larande.
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Forskollararens uppgift tolkas fraimst vara att inspi-
rera och utmana barns ldrande genom att hélla sig i
bakgrunden och skapa forutsiattningar genom att ar-
rangera aktiviteter och miljo, inte genom att direkt
instruera och kontrollera varje elevs/barns kunnande
som ér fallet i skolan. Forskollararen ska hélla sig i
bakgrunden och utgi fran att barnen ar kompetenta
och kan utforska och lara pd egen hand utan direkt
inverkan. Den tredje skillnaden mellan skola och for-
skola ar synen pa larande som i forskolan foretrades-
vis d4r sammankopplad med lek. Det har i férskolan
varit svart att fokusera larande utan att ocksd ndimna
lek. Den fjarde och avslutande skillnaden fokuse-
rar bedomning (Ljung-Djarf & Holmgqvist Olander,
2013). I skolan bedéms varje elevs kunnande och 13-
raren forvintas dterkoppla och fa aterkoppling for att
vidareutveckla saval elevers kunnande som sin egen
undervisning. I forskolan har utvardering och upp-
foljning varit vanligare begrepp dn bedomning (till
exempel Vallberg Roth, 2009, 2015a; Asén & Vallberg
Roth, 2012). Utvardering och uppf6ljning har snarast
varit inriktad pa forskoleverksamheten och det har
visat sig vara svart att beskriva enskilda barns utveck-
ling och ldrande (Ljung-Djarf & Holmgqvist Olander,
2013). Synsittet att barns kunnande inte ska bedo-
mas i forskola har varit framtradande (Vallberg Roth,
2009, 2015a). Bedémningen av varje barns kunnande
som aterkoppling for hur verksamheten behéver vi-
dareutvecklas for att ytterligare utmana och stodja
varje barns ldrande har dirmed ocksa forsvagats.
Detta tycks bland annat ha inneburit att olikvardig-
heten mellan olika forskolors verksamhet och barns
kunnande har vaxt (jfr Vallberg Roth, 2009).
LS-modellen som implementerades i forskolan de-
signades s att en initial fas féljdes upp av en eller
flera mikrocykler (Ljung-Djarf & Holmqvist Olander,
2013). Under den initiala fasen definierades larande-
objektet — det som barnet formodades lara eller for-
std, exempelvis symboler som siffror och bokstiaver
och hur siffror och bokstaver skiljer sig at. En varia-
tion av symboler kan anviandas for att utveckla barns
forstéelse for symboler. Som del av den har fasen
genomfordes en inventering (en typ av pilotstudie)
med andra barn som inte deltog i huvudstudien, for
att identifiera aspekter av larandeobjektet som kunde
vara kritiska for barnens larande (ibid). Inventeringen
kunde exempelvis visa att barnen hade svart att skilja
mellan bokstaven o och siffran 0. Baserat pa identi-
fierade kritiska aspekter konstruerades ett sitt att be-
doma barnens larande. Exempelvis anvindes 16 kort
som symboliserade siffrorna 0—7 och bokstiaverna i, j,
k, 1, m, n, o, p. Barnen ombads att sortera siffror fran
bokstaver, det vill siga symboler som de var familjara
med men dnnu inte hade lart sig, eller undervisats
om. Identiska former och rutiner fér bedomningen
anviandes genom hela LS-processen, i sévil for- och
efterbedémning som senare bedomning. Férbedom-
ning sker fore undervisning och efterbedémning sker



strax efter undervisning. Senare bedomning sker 4—6
veckor efter undervisning.

Varje mikrocykel inkluderade fyra specifika steg. I
det forsta steget designades en lektion eller larande-
aktivitet i den forsta gruppen av barn, exempelvis
3—4 barn i fyra-feméarsaldern. Planeringen genom-
fordes i samverkan mellan férskollarare och fors-
kare. Malet var att utmana barnens forforstaelse
och utveckla avsedd forstaelse och larande. I det
andra steget undersoktes barnens forstaelse (forbe-
domning i grupp 1) av vad de redan visste om det
definierade ldarandeobjektet. I steg tre implemente-
rades den kollektivt planerade undervisningen av en
larare i barngrupp 1. Det fjarde steget bestod av en
efterbedomning (och i négot fall en férsenad bedom-
ning), som genomfordes for att beskriva vad dessa
barn kunde efter undervisningen och hur kunnandet
hade forandrats fran vad barnen kunde fére under-
visningen. Direfter genomférdes en ny mikrocykel
utifrén resultatet av den forsta cykeln (ibid).

Pramling Samuelsson och Méardsjé Olsson menar
att learning studies ar klart strukturerade efter fol-
jande punkter:

+ Dbesluta vad barnens uppmérksamhet bor
inriktas mot och planera att detta sker,

« larandeobjektet dr tydligt avgransat,

» videoinspelningar av interaktionen och analys
av denna,

« skapande av en ny uppgift med samma
larandeobjekt, baserat pa vad de kritiska
aspekterna av forstaelse verkar vara, vad
barnen forstér/inte forstar, eller snarare hur
barnen forstar vad lararen lar ut. (Pramling
Samuelsson & Mérdsjo Olsson, 2013, s. 71)

I jamforelse mellan utvecklingspedagogik och Lear-
ning studies konstaterar forfattarna bland annat att
Learning studies ar klart strukturerade (se ovan),
medan lararens strategier i utvecklingspedagogik
“fokuserar pa vardag och en riktad dialog, dir bar-
nets varld blir central” (ibid, s. 74). Las girna vidare
om genomforande av larstudier i Learning study i
forskolan (Holmgvist Olander, 2013).

UNDERVISNING I PRAGMATISKT
PERSPEKTIV

Undervisning i pragmatiskt perspektiv studeras i en
avhandling av Hedefalk (2014). Hon ir inriktad pa
barns meningsskapande om hallbar utveckling och
fokuserar de didaktiska frégorna vad, hur och varfor;
det vill sdga fragor om vilket undervisningsinnehall
och vilka undervisningssitt som barnen moter pa
sin forskola; varfor de moter just detta innehéll och
dessa undervisningssétt och de férutsattningar som
de ger for meningsskapande. I faltet utbildning for
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1. Fortest

(2. Lektionsutformning)

3. Videoinspelad lektion
med eftertest

4. Analys och diskussion
av film och test

5. Dokumentation

Schematisk oversikt over en learning study.

Figur 4: Learning study
(efter Skolverket, 2013c, s. 36)

héllbar utveckling ses kritisk handlingsférmaga, en-
ligt Hedefalk, som ett forhallningssitt som genom-
syrar undervisningen. “Att handla kritiskt innebar i
detta sammanhang bland annat att ifragasatta och
diskutera det forgivettagna” (s. 10).

Huvudbegrepp i Hedefalks (2014) analys ar “In-
teraktion”, ”Sta fast” och "Gap”. Interaktion avser
situationer diar samspel sker mellan manniskor el-
ler mellan méanniskor och artefakter (refererar till
fysisk, idémaissig och social verklighet, se till exem-
pel Séljo, 2011). Med begreppet “sté fast” menas nar
handlingen flyter pd och delas i en jamn strom, och
i samtal star ord och begrepp fast och det som ségs
behover inte forklaras. Gap” blir observerbara nir
négon tvekar, eller ndgot uppmarksammas pa annat
sdtt dn enligt vanan eller normen. I problematiska si-
tuationer visar sig "gap” i form av tvekan, tvivel eller
informationsbrist.

I undervisningssammanhang finns det en mangd
sitt att handla som kan fungera i situationen. Men
det 4r 4nda ett sdtt som privilegieras och genomfors,
vilket innebéar att deltagarna medvetet eller omed-
vetet valt ndgon handling framfér ndgon annan. I
undervisningssituationer och interaktioner kan 1a-
rare gd in och rikta barns uppmairksamhet och ge
stod for att ta sig vidare i situationen, vilket inne-
bar att vissa handlingar privilegieras medan andra
utesluts. "Riktningsgivare” ar sddana handlingar
som resulterar i privilegiering — att handlingen i
stunden tar en viss riktning. Riktningsgivare kan
exempelvis vara bekriftande, instruerande och om-
orienterande. Bekriftande riktningsgivare innebar



att larare bekriftar att det barnen gor ar relevant
och att de dr pa vig i avsedd riktning. Instruerande
riktningsgivare avser att larare instruerar barnen
hur de férvantas handla eller om vad som behover
uppmirksammas. Omorienterande riktningsgivare
avser att larare far barnen att ta en annan vig an
den de har slagit in pa (ibid).

Vidare identifierar Hedefalk (2014) tre undervis-
ningstraditioner i termer av "faktabaserad”, "norme-
rande” och “pluralistisk”. I en faktabaserad under-
visningstradition privilegieras larandet av specifika
fakta. Normerande undervisningstradition syftar till
att paverka barns handlingar och attityder for att fa
dem att ta en viss standpunkt. Undervisningen pri-
vilegierar da barns formaga att handla pé ett forut-
bestdmt "ratt” satt. Pluralistisk undervisningstradi-
tion syftar till att synliggora alternativ och att barn
utvecklar forméaga att ta vilinformerade och sjalv-
stindiga beslut. Barnen lar sig att kritiskt viardera
olika alternativ.

Hedefalk introducerar och utvecklar ocksa be-
greppet "undervisningsprinciper”. De kan avse vilka
handlingar som privilegieras i olika undervisnings-
situationer. Medan undervisningstraditionerna byg-
ger pa uppfattningar som traderats under lang tid,
fokuserar undervisningsprinciperna vad som privi-
legieras i situationen. Utméarkande drag formuleras
for undervisningsprinciper som binder samman de
didaktiska fragorna vad, hur och varfér med de tre
undervisningstraditionerna. Undervisningsprinci-

perna utgor ett analysverktyg som kan hjilpa till att
ordna materialet och visar vad som kan privilegieras
eller uteslutas i praktiken.

Hedefalk (2014) betonar virdet av pluralistiska
undervisningsprinciper och efterfragar kritiska
niarmanden i forhéllande till hallbar utveckling
som tema i forskolan. Nedan beskrivs tva konkreta
exempel frén en méltidsstund och lekstund i for-
skola. Under maéltidsstunden framtréader syftet, med
aktiviteten som skapas i interaktion med barnen "att
barnen ska undersoka smaken av gronsaker” (Hede-
falk, 2014, s. 27). I nedanstaende utdrag framgar vad
som tolkas som omorienterande och bekraftande
riktningsgivare i analysen.

Utsaga Analys
Anna Jag kan inte dta, det
gar inte. Jag gillar inte
bonor!
Larare Hur kan du veta det Omorienterande
utan att ha smakat? riktningsgivare
Linus Men jag har massor
Fia Det gjorde jag!
Larare Jag tycker att du ska
smaka innan du
bestammer dig/.../
Jakob Jag vill inte ha.
Larare Man kanske kan smaka Omorienterande
och sedan bestaimma riktningsgivare

om man vill ha.

Tabell 1: Utmarkande drag fér de olika undervisningsprinciperna (Hedefalk, 2014, s. 37)

Faktabaserad

Didaktiska

Normerande

Pluralistisk

fragor

Undervisnings-
. o
innehall, vad

undervisningsprincip

Fordefinierat innehall.

Lara sig relevant
kunskap och
hitta/vardera
relevanta kallor

undervisningsprincip

Fordefinierat innehall.

Moraliska vérderingar;
lara sig ratt attityd
och satt att handla pa

undervisningsprincip

Fakta racker inte till,
vérderingar maste till

Moraliska varderingar;
olika varderingar
och sétt att handla pa

Undervisnings-

Ldararen undervisar

Ldararen undervisar

Lararen iscensatter

undervisningen,
varfér

samhallet fungerar

Lara sig ratt fakta

metod, hur relevant fakta och det ratta sattet att situationer dar barnet
barnet lar sig ratt fakta | handla pd och barnen ovar sig pa att
och metod for att hitta | 6var sig genom att kritisk reflektera
den agera Over olika satt att
handla och tanka
Syfte med Forsta hur varlden/ Bli en fordefinierat Bli en aktiv, kritisk

"god” medborgare

Lara sig den
ratta handlingen
eller varderingen

medborgare

Lara sig att kritiskt
granska en handling
utifrén olika kallor
och varderingar

20



Jakob Ja, for ja har inte
smakat bonor forut.

Larare Dé far duvil goradet  Bekrdftande
da. riktningsgivare

Jakob smakar efter en stund pa bénorna och séger att
han gillar dem (Hedefalk, 2014, s. 30)

En lek, och regler i leken, kan illustrera hur menings-
skapande kan ta olika riktningar. I leken kan barnen
béde uppritthélla och skapa regler. Att upprdtthdlla
regler avser att hanvisa till regler som barnen har
erfarenhet av. Att skapa en regel avser att barnen
deklarerar en ny regel under lekens ging. Regler
kan ocksa problematiseras genom att olika regler
stills mot varandra. Da blir en viarderande praktik
synlig. Vardefradgor hanfors till tva av ovan ndmnda
undervisningsprinciper: den normerande och plura-
listiska undervisningsprincipen. I den normerande
undervisningsprincipen privilegieras handlingar
som hénvisar till normer som skapats tillsammans
i barngruppen och som alla barnen har erfarenhet
av. Den “pluralistiska undervisningsprincipen privi-
legierar handlingar dar barnen forhaller sig kritiskt
till reglerna och i diskussion kan ifrdgasitta dem.”
(Hedefalk, 2014, s. 59). Har foljer ett exempel:

Kalle och Kaj diskuterar vem det dr som har
rdtt till skottkdrrorna i leken. Kalle forklarar
att skottkdrran agerar sdng i leken, varfér han
inte kan std och hdlla i den hela tiden. Tanken
om att sdngen dr en del av leken stdlls mot den
pd den aktuella forskolan vanligt forekom-
mande regeln att man maste hdlla i leksaken,
annars forlorar man rdtten till den. Kalle kan i
situationen stdlla sig kritisk till regeln som hans
kamrat hdnvisar till. (Hedefalk, 2014, s. 59).

I situationen kan barn tillsammans med larare ge-
nom att uppmarksamma, argumentera eller prova sig
fram upptédcka att det kan finnas alternativa hand-
lingar som eventuellt 16ser deras problem. I enlighet
med en pluralistisk undervisningsprincip kan barnen
tillsammans ifragasatta erfarna regler och diskutera
vilka alternativa regler som kan vara anviandbara i si-
tuationen. Utgangen kan bade bli att erfarna, gamla
regler behalls och att nya regler skapas. Podngen &r
att skapa forutséattningar for barn att synliggora alter-
nativ och erfara handlingar som innebir att handla
kritiskt. Det behover inte innebéra att nya regler in-
fors, men att lararen uppméarksammar nar situationer
uppstér dar regler och moraliska fragor kan skapas,
dterskapas och problematiseras, situationer dar det
finns mer 4n en vardering for handen. Nar barnen far
mojlighet att komma fram till olika 16sningar och kri-
tiskt vardera olika forslag kan de utveckla en kritisk
handlingsférmaga (Hedefalk, 2014).
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UNDERVISNING UTIFRAN
POSTSTRUKTURELL INGANG

Alternativa matematisk-estetiska undervisnings-
praktiker studeras utifran en poststrukturell ingdng
av Palmer (2010). Palmer framhaéller att analys uti-
fran poststrukturell ingédng synliggor forestillningar
och sociomateriella relationer som vi tar for givna.
Sociomateriella relationer kan vara relationer mel-
lan ménniskor och material/ting, exempelvis mellan
barn och vatten, lera, sand, ris eller ting som tratt,
hjul och bandyklubba. Tingen och det materiella
ar inte passiva ting utan de har agens och kraft att
vicka fragor, sitta igdng saker och far ting att handa.
Med poststrukturell ingdng menar Palmer att vi kan
hitta fram till alternativa tillvigagangssatt for det vi
héller pad med i vardagen.

Nair det géller hur vi upplever oss som matema-
tiska ar det kopplat till matematikdmnet och de
handlingar vi utfér, hur vi talar till och bemoter
varandra. “vi ’blir till’ som matematiska subjekt
pa samma gang som vi lar oss ndgot matematiskt”
(Palmer, 2011, s. 21). Barn kan uppfatta matema-
tiska begrepp med kroppen utan att de forstar och
kan beskriva dess innebord intellektuellt. Kroppen
kan genom sinnena registrera och fornimma ma-
tematiska begrepp som hastighet, lingd, avsténd,
tid, rumsuppfattning, med mera. Matematiskt la-
rande forstds d& som ndgot som véxer till i kroppen
och vi blir matematiska i samverkan mellan kropp
och intellekt och andra komponenter i olika sam-
manhang. Detta har betydelse for var matematiska
identitet. Ett begrepp som kan finga ldrande som
sker genom bade kropp och intellekt dr "bodymind”
(Merrell, 2003). Begreppet indikerar att allt larande
ses som flytande forlopp dar badde kropp och téan-
kande samverkar, en sammanflatning mellan kropp
och tanke.

For att planera, genomfora och utviardera mate-
matikprojekt behovs redskap. Dessa redskap kan
beskrivas och samlas i termer av en verktygslada. En
verktygslada som bestar av ett forrad av perspektiv,
begrepp och tankesitt att vilja mellan for att kunna
forstd och méta barn med varierade strategier for
matematiskt tinkande och utforskande. Vi kan samla
pa oss tanke- och forstaelseredskap som gor att vi
far tillgang till nya sitt att tinka om var praktik. D&
kan ldrare prova att arrangera lirandesituationer
som kan utmana traditionellt tinkande om larande.
Matematik kan bli ett &mne i relation till oss sjilva
vars inneborder inte gar att fixera eller 14sa fast. Barn
kan tdnka och gora pé olika vis beroende pd sam-
manhang och material (Palmer, 2011).

Kunskap ar inte ndgot som finns ute i varlden eller
inne i barnet utan uppstar i relationer da barnet
moter manniskor och material i olika miljéer. Kun-
skap uppstar i forbindelserna i relationella natverk
nir barnet kopplar ihop sina idéer och tankar med



Exempel pa spaltdokumentation:

GOR SAGER
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andras. Det ar i mellanrummen som kunskap upp-
star. Larande foljer ddrmed inte en utstakad vag eller
en pa forhand ritad karta (Palmer, 2011).

Begrepp som introduceras som anviandbara i den
poststrukturella verktygsladan ar exempelvis “rhi-
zom”, "diskurs” och “transdisciplinért larande”. Rhi-
zom &r ett begrepp som introducerats av de franska
filosoferna Deleuze och Guattari (1987) for att be-
skriva hur tinkande uppstar i trassliga forbindelser
likt spagettirora. Begreppet dr himtat fran biologin
och vissa vixters och svampars rotsystem som trass-
liga nitverk. Natverket kan vidxa och breda ut sig
i olika riktningar. Som metafor innebar det att 14-
rande kan beskrivas ga i oférutsagbara, icke-linjara
banor lite hit och dit, i stillet for att beskrivas som
progressivt och nagot som gér i forutbestdmda lin-
jara riktningar. Rhizom kan ocksa anvindas for att
beskriva hur barn lar sig pé olika satt i sina skiftande
forbindelser med omvarlden.

Diskurs &r ett annat begrepp i den poststruktu-
rella verktygslddan. Diskurs dr med héanvisning till
den franska filosofen Foucault, "en specifik praktik
som producerar en viss typ av uttalanden” (Palmer,
2011, s. 38). Diskursen styr praktiken och vad som
ar mojligt sdga och gora pa en sirskild plats, exem-
pelvis i férskolan. Sd diskursen styr vilken kunskap
och vilka subjekt som ar mgjliga att skapa dar vi be-
finner oss.

Transdisciplinirt larande innebar att samman-
fora olika discipliners logik och skapa nya over-
skridande d4mnen, som “"matemusik” eller "dan-
sematik”. Da kan subjektet frigora sig fran det
traditionellt vedertagna och forsoker tdnka i nya
banor. En mer komplex syn pa larande avses dar
det materiella ocksa har betydelse for kunskaps-
produktionen. Lirandet avser alltsd inte enbart
vad som péagar mellan manniskor utan inkluderar
ocksa det som sker mellan méanniskor och miljon i
olika diskursiva sammanhang. Beroende pé vilka
material som erbjuds och vilka diskurser som &r
i omlopp uppstar olika typer av kunskap (Palmer,
2011).

Med dokumentation kan larare folja barnens in-
tressen i stéllet for att planera verksamheten utifran
ldrarnas idéer. Lararnas roll blir da att identifiera
vad barnen redan &r intresserade och fiangslade
av. Nya vagar kan uppstad som lararna inte kunnat
forutspa. Den pedagogiska dokumentationen dis-
kuteras med barnen. Ibland kan arbetet g vidare
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i olika spar i olika barngrupper och ibland kan det
ta en gemensam riktning. "Med goda matematiska
kunskaper kan man ocksa tillféra matematiska be-
grepp och uppmuntra barnen att g& vidare” (Pal-
mer, 2011, s. 19).

PEDAGOGISK DOKUMENTATION OCH SPALT-
DOKUMENTATION - BARN-MATERIAL-LARARE I
HANDELSERNAS BLICKPUNKT

Pedagogisk dokumentation ar ett sitt att tdnka om
sin praktik och en filosofi som utvecklats i Reggio
Emilias forskoleverksamhet. Den anviands i ménga
forskolor i Sverige och det handlar om att genom
digital eller analog dokumentation finga barns pa-
giende utforskande, lek och folja deras laroproces-
ser. Nar vi foljer och samlar material som sedan
reflekteras tillsammans med kollegor och barn kan
fragor uppsta och intressen uppenbara sig som kan
utforskas vidare (Palmer, 2011).

Poingen i pedagogisk dokumentation ar att rikta
uppmaiarksamhet mot hindelserna och sociomate-
riella relationer, mellan barn och olika material.
Det ar inte barnen som personer som fokuseras
utan vad som sker i hindelserna, exempelvis barns
héander som utforskar ris. Det blir d4 inte heller n6d-
vandigt, enligt Palmer (2011), att alla barn dr med.
Poingen med dokumentationen ar att 6ppna upp for
att forsta och beskriva barns matematiserande pa en
maingd olika satt.

Pedagogisk dokumentation kan ocksa vara ett
verktyg som synliggor larares agerande. Nar larare
iscensitter projekt kan de genom dokumentationen
fa syn pa hur deras handlingar paverkar vad som
héander i barngruppen. Fragor kan viackas om var-
for ett material introducerades pa ett visst sitt och
hur det skulle bli om lararen prévade ett alternativt
sdtt. Vilket matematiserande bjod lararen in till?
Hur motte lararen barnens fragor och inbrytningar?
(ibid)

Utifrdn dokumentationerna kan forskolldrarna
sedan hitta forslag/uppslag till projekt dar barnen
kan fortsitta sitt utforskande och meningsskapan-
de. Detta ar en vésentlig del av méalet for undervis-
ning, dar de barande fragorna dr: Hur ska vi hjilpa
barnen att finna mening med vad de gor, vad de
moter och vad de upplever och erfar? (Elfstrom,
2014, S 110)



DOKUMENTATIONSPROCESSEN

Dokumentationsprocessen kan beskrivas i olika led
enligt foljande (Palmer, 2011):

« Identifiering av problem — nir problem som
tycks fdnga barnen dokumenterats blir nésta steg
» att aterfora dokumentationen till barnen
for att samtala med barnen vad som
hint Vad sker i motet mellan barnen och
dokumentationen — vilka fragor uppstar?

o Dokumentera vad som hiander nar barnen far
tillbaka dokumentationen

« Ta med dokumentationen till arbetslaget
for att diskutera och reflektera 6ver vad
som kan fordjupas och vidgas. Fragor att
fundera 6ver ar:

—  Vad? Ar det valda problemet
utforskningsbart? Finns redan fardiga
svar eller dr det mojligt att 16sa
problemet pa olika sétt? Kan det bli
ett icke forutbestamt projekt med flera
méjliga riktningar? Ar problemet konkret
och majligt att utforska bade med kropp
och tinkande, bodymind?

—  Vem/vilka? Utgér problemet fran
barnens fragor eller dr det egentligen
vuxnas intressen som styr? Vilka barn ar
intresserade?

— Nar och var ar det intressant att utforska
problemet? Ute, inne, under promenaden,
i ateljén i stora eller sma barngrupper?

— Hur? Pa vilka sétt gar det att utforska det
matematiska problemet/intresset? Vilka
material tycks attrahera barnen? Vilket
konkret material och vilka uttrycksformer
passar innehéllet som utforskas? Musik,
rorelse, bild — préva och resonera!
Arrangera en situation utifran vad ni tror
att barnen &r intresserade av — om de visar
intresse kan det vara bra att gora samma
sak flera ganger, om det inte lyckas, gor
om och gor nytt.

UTFORSKANDE PROJEKT

Exempel pa utforskande projekt kan, enligt Palmer
(2011), vara:

« Tidmatningsredskap — olika matredskap
ger olika resultat — "timglas” blir dagsglas”
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beroende pé storlek pa genomstromningshal
och material som ska stimma igenom,
exempelvis vatten, sand eller sirap.

» Tvaaringar undersoker volym — barn
undersoker ris vid ett vattentorn med hjalp
av olika redskap som skalar, tratt, litermatt,
skedar med mera.

« Maitning och rumsuppfattning —
rumsuppfattning avser barns relation till
den fysiska omvirlden och hur barn med
sin kropp kan avgora avstand och féreméls
form, placering och storlek. Med kroppen
och 6gonen kan barnen ocksa utforska
langd, strackor och mita ting, samt erévra
forstaelse for ord som langre, kortare, latt
och tung.

« Sortering — i ett utforskande
sorteringsprojekt kan barn vara upptagna
av att urskilja egenskaper och klassificera
exempelvis parlor, kapsyler, kottar stenar,
med mera. Matematiska begrepp som minst,
mest och lika kan provas.

« Taluppfattning — ett stort omrade som kan
innefatta allt frn att uppfatta tal, méangder,
antal, parbildning, hilften/ dubbelt, fler
an/farre till hur en rdknar uppéat och
nedat. I omradet ingér ocksa de fyra
raknesitten, talmonster, uppdelning av tal,
positionssystem med mera.

« Let’s dance — matematiskt innehall som
inkluderar symboliskt tdinkande och
prealgebra (en borjan till bokstavsrakning),
abstraherande av det symboliska spraket,
symboler for rorelse sattes samman till rader,
dar varje symbol har en innebord som gar att
kommunicera. Darutéver ingar geometriska
former, rumsuppfattning, statistisk (rakning
av roster) — barnen utvecklar koreografi
och symbolsprék, viljer, rostar och
sammanraknar.

DILEMMAN

Elfstrom (2013) tar upp dilemmat att “uppfoljning
av varje enskilt barns larande och utveckling kring
malomradena i laroplanen” (s. 232) inte far nagon
storre uppmaéirksamhet i hennes material om pe-
dagogisk dokumentation. Ett annat dilemma som
Elfstrom formulerar “ar om alla (min kursivering)
barns intressen och erfarenheter efterfrdgas och far
paverka inriktningen pé hur olika delar i arbetet
planeras och initieras” (s. 232). Ytterligare fragor



som kan vickas dr om dokumentation som syste-
matiskt foljer barns intressen och fragor kan leda till
att "permanenta” eller 6verskrida barns kunnande
och ordning i praktik och samhaélle. I sammanhang-
et framhaller Osberg och Biesta dilemman med ett
barncentrerat nirmande:

In this regard, it can be argued that allowing
children to learn whatever they please, is just
another way of perpetuating the existing or-
der. In addition, questions have also been rai-
sed about the educational status of the child-
centred approach/.../ Here there is no way
of dismissing knowledge that is misinformed,
faulty, biased or “just plain wrong.” Such com-
plaints against child-centred education suggest
it is undesirable as a solution as it is a form
of educational neglect. (Osberg & Biesta, 2010,
s. 8)

TEORIINFORMERAD
UNDERVISNINGSPRAKTIK — REDSKAP
I UTVECKLING AV FLERSTAMMIG
UNDERVISNINGSKOMPETENS

De teoretiska perspektiv som berdrts i kapitlet ar
didaktiskt, laroplanshistoriskt, utvecklingspedago-
giskt, variationsteoretiskt och pragmatiskt perspek-
tiv samt poststrukturell ingdng. Perspektiven och
ingdngarna kan alla inrymmas i en forskollarares
undervisningskompetens i vidareutveckling av en
rimligt likvardig forskola. Kompetens kommer fran
latinets Competentia och refererar till att kunna
nagot (@vrevik Kjerland, 2015). Begreppet kan inte
lasas till forutbestimda kriterier eller krav utan re-
lateras till skiftande sammanhang som nigot dyna-
miskt i forhallande till datid, nutid och framtid, ett
relationellt fenomen. Kompetens kan da ses som ett
kontextuellt begrepp som ar i stdndig utveckling i
forhéllande till forandrade krav och en oviss framtid.

Forskollarares undervisningskompetens kan in-
kludera teoriinformerade undervisningshandlingar
som ar kritiskt reflekterade. Det ar nar verksamma
och studerande reflekterar 6ver praktiken, stéller
kritiska frégor, brukar analytiska och vetenskap-
liga resurser och skapar mdjligheter for forandring,
som de kan tolkas genomfora teoriinformerade un-
dervisningshandlingar som ar kritiskt reflekterade.
Processer dar forankring, sammanvagning, over-
sattning och omformning mellan teori och vardags-
handlingar blir synliga som kommunicerade, delade,
dokumenterade och kritiskt reflekterade erfarenhe-
ter over tid (se vidare varfor-reflektion nedan). Det
kan bade handla om att vetenskaplig grund utma-
nar beprovad erfarenhet och att beprévad erfarenhet
utmanar vetenskaplig grund. Sammantaget kan det
da handla om undervisningskompetens som vilar
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pé skiftande vetenskapliga grunder och beprévade
erfarenheter.

I FoU-programmet finner vi “teoriinformerad
undervisningspraktik” som mer gangbart dn exem-
pelvis “teoribaserad” undervisning. Detta med tanke
pé att vi vill forma redskap som inte foretradesvis
ar styrda och baserade i teori, utan dar professio-
nellas omdome och beprévade erfarenhet ocksa ut-
gor en viktig grund. Nar ldrare tar del av forskning
som de kollegialt utprovar i praktisk handling, kan
det snarare beskrivas i termer av teoriinformerad
undervisningspraktik dn teoribaserad undervisning.
Poingen ar att utforma redskap i ett langsiktigt per-
spektiv som kan inrymma mal om vetenskapligt for-
héllningsitt och kollegialt ldrande som ar gingbara
aven efter att programmet avslutats.

TEORETISKA INGANGAR UTIFRAN VARFOR-
FRAGAN - VAD SKA UNDERVISNING VARA
TILL FOR?

Ett sétt att reflektera 6ver de teoretiska ingangarna
ar att koppla dem till frigan om vad undervisning
och utbildning ska vara till for. Den holldndsk-eng-
elska forskaren Biesta (2011) uppmanar bade fors-
kare och pedagoger att engagera sig i och reflektera
over fragan om utbildningens funktion. Biesta dis-
kuterar evidensbaserad utbildning mellan vetenskap
och demokrati. Han menar att idén med evidens-
baserad, eller evidensinformerad utbildning (att
vetenskaplig evidens som genererats med hjilp av
storskaliga randomiserade och kontrollerade studier
bor influera véra utbildningsbeslut), leder till fokus
pa “vad som fungerar” i stéllet for att rikta intresset
pa “vad som #r onskvirt”. Biesta menar att proble-
met med den evidensbaserade utbildningen ar "att
den begransar lararnas mojligheter att anvianda sitt
professionella omdéme om vad som ar pedagogiskt
onskvirt i olika situationer” (s. 53). Fragan for larare
ar inte framst vad som ar mest effektivt, utan sna-
rare vad som ar lampligt for unika barn i specifika
sammanhang.

Biesta (2011) poangterar vidare att ”ldrande” i
grunden &r en individualistisk term som asyftar det
maéanniskor gor som individer, vilket stir i kontrast
till begreppet “utbildning som alltid anger en rela-
tion: nagon utbildar nagon annan och personen som
utbildar har en viss kinsla for syftet med sina akti-
viteter” (s. 27). Nar det géller den didaktiska var-
forfrdgan och funktionen med utbildning tar Biesta
upp tre begrepp: kvalificering, socialisering och
subjektifiering. Att kvalificera handlar om att ut-
rusta individer med kunskaper som kréavs for med-
borgarskap, kulturellt liv och arbetsliv. Genom en
socialiserande funktion (en overforing av normer
och varden), inforlivar utbildningen individen i en
social ordning. Individen infogas i existerande satt



att gora och vara. Den subjektifierande funktionen
ar i stillet inriktad p& individens frihet, egen rost
och unikhet (som oersittlig). Processen kan forstis
som motsatsen till socialisering och handlar om ett
sdtt att vara som antyder ett oberoende av sociala
ordningar. Socialisation handlar om hur vi ar en del
av en storre och 6vergripande ordning medan unik-
het uttrycker hur vi skiljer oss frdn dessa ordningar.
Subjektifiering avser hur individen inleder en hand-
ling, en begynnelse, men ocksa ar foremal for dess
konsekvenser och hur andra tar emot och bedomer
véra begynnelser och handlingar. Biesta menar att
utbildning bor medverka till subjektifieringsproces-
ser som gor det mojligt for den utbildade att bli mer
oberoende i tanke och handling. De tre funktionerna
ir sammansatta. Nar vi exempelvis dgnar oss at kva-
lificering paverkas alltid socialisering och den sub-
jektifierande funktionen.

Teoretiska perspektiv och ingdngar som berorts
i kapitlet kan relateras till att de pa varierade satt
betonar undervisning i forhallande till kvalificering,
socialisering och subjektifiering (jfr Biesta, 2011).
Aven om alla de teoretiska ingdngarna rymmer si-
vil kvalificering som socialisering och subjektifie-
ring, kan exempelvis poststrukturell ingdng tolkas
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betona subjektifiering, medan kvalificering mer ar
i forgrunden nér det géller variationsteoretiskt per-
spektiv. Den normerande undervisningsprincipen
som lyfts fram i relation till det pragmatiska pers-
pektivet kan tolkas framhélla den socialiserande
funktionen. Meningen med den héar tankeoperatio-
nen ar att rikta ljuset mot att larares val av teoretiska
perspektiv kan leda till skiftande inriktningar och
att forskollarares undervisningskompetens behover
vara flerstimmig for att mota varje enskilt barns
behov i forhallande till komplexa formégor i laro-
planen och en oviss framtid. Varje unikt barn kan
uppfora olika formagor beroende pa situation och
sammanhang. For att frimja forutsattningar for alla
barns optimala ldrande, kunskapande och tillblivel-
ser kan undervisning som inrymmer skiftande teo-
retiska spar forordas. Sammantaget kan det dé rora
sig om teoriinformerad undervisningskompetens
som redskap i vidareutveckling av en rimligt likvar-
dig forskola — undervisningskompetens som vilar p&
skiftande vetenskapliga grunder och beprovade er-
farenheter. Nista kapitel fokuserar bedomning och
sambedomning och viver vidare pa trddar som ror
flerstammig undervisning och sambedémning.






FLERSTAMMIG UNDERVISNING
OCH SAMBEDOMNING

Undervisningshandlingar kan avse handlingar som
under ledning av forskollarare riktar barns uppmark-
samhet. Sambedomning kan provas som redskap for
stravan efter rimlig likvardighet och vetenskapligt
grundat forhallningssitt i forskolors pedagogiska
processer. Tidigare studier indikerar att forskolla-
rare och studerande behover redskap for undervis-
ning i forskola. Nedanstaende citat 4r hamtat fran
en studie som publicerades 2000, det vill siga ett
decennium fore att undervisning reglerades for for-
skola i skollagen 2010:

Utifran ett forskollararperspektiv forefaller
allt tal om ’ldarande’ idag, enligt min mening,
som ofullstdndigt. Ldarande har varit den do-
minerande diskursen inom forskolekontext allt
sedan Barnstugeutredningen och dr i sig ingen
nyhet for forskolldrare/.../Att skolldrare beho-
ver lyfta fram ldrandebegreppet dr forstaeligt
och viktigt, men att de samtidigt skall franhdn-
da sig undervisningsbegreppet och bérja tala
om ldrande och handledning (SOU 1997:21,
157) forefaller som en alltfor enkel l0sning.
(Rosenquist, 2000, s. 164)

Rosengvist (2000) framhéller att hennes studie
aktualiserar majligheten att kunna utveckla 6kad
medvetenhet om den egna undervisningen och bar-
nens liarande. "Kan olika slag av dokumentation av
verksamheten, planering, genomforande och utvir-
dering, bidra till att 6ka pedagogers reflekterande
formaga i dessa avseenden?” (s. 166).

Nar det giller fragor om dokumentation och be-
domning i forhéllande till varje barns kunskaps-
utveckling och larande, indikerar tidigare studier
behov av flerstimmig bedomningskompetens
(Vallberg Roth, 2015a). I forskningsdelen av FoU-
programmet kan det utvidgade begreppet fler-
stammig didaktisk modellering utprovas. Begrep-
pet kan indexera och erbjuda alternativa redskap
for kritiskt reflekterad undervisning, aterkoppling
och sambedémning i férhallande till varje barns
utveckling och lirande. Modellering kan avse hur
larare utifran teoriinformerade uppligg, eller mo-
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deller for undervisning, utvecklar sammanhang
mellan planering, genomférande och uppfdljning
(jfr Ingerman & Wickman, 2015). Det handlar om
att prévande forma och omforma undervisningen
utifran unika barn och barngrupper, méal och kun-
skapsformer och professionellas erfarenheter och
organisatoriska forutsiattningar. Med andra ord
handlar det om att prova, kritiskt reflektera, sitta
in i ssmmanhang och utveckla. I FoU-programmet
modelleras undervisning genom sambedomning i
olika tolkningsled, som dels ar vetenskapligt grun-
dade, dels leder till beprévade erfarenheter.

Med flerstaimmig (jfr Dysthe, 1993) avses flera
roster i ménga stammor, vilket kan Oversittas till
flera infallsvinklar och variation av narmanden.
Sammantaget kan flerstimmig undervisning och
sambedémning prévas som redskap for kritisk re-
flektion som kan inkludera olika aktorers perspektiv
(versioner), skiftande vetenskapliga grunder och be-
provade erfarenheter. S flerstimmig undervisning
och sambedémning kan inkludera olika aktorer
(som barn och foraldrar, larare samt chefer pé olika
nivaer) med skiftande bakgrund i varierade innehéll
och former.

SYFTE OCH FRAGOR

Forskningsprojektet syftar till att, i samverkan
mellan verksamma forskolldrare, forskolechefer,
forvaltningsrepresentanter och forskare, vidareut-
veckla kunskap om vad som kan kinneteckna un-
dervisning och sambedémning med dess relation till
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet i 45 for-
skolor och/eller avdelningar beldgna i dtta kommu-
ner i Sverige, mellan 2018 och 2021. Vidare syftar
forskningsprojektet specifikt till att utpréva begrep-
pet “flerstimmig didaktisk modellering”.

I forskningsprojektet studeras 6vergripande dels
vad som kan kidnneteckna undervisning och sam-
bedomning i professionellas texter, dels vad som
kan kidnneteckna samhandlingar i undervisning och
sambedémning utifrdn teoriinformerade upplagg.
Vidare belyses vilka spar av didaktiska nivaer och



didaktiska fragor som kan uttolkas, i relation till
undervisning och sambedomning, i professionellas
texter och dokumenterade samhandlingar.

Mer specifikt studeras dels vad som kan kinne-
teckna undervisning med musik, motorik och rorel-
se, matematik, naturvetenskap, teknik och varden i
fokus. Dels belyses vad som kan kénneteckna ledar-
skap och organisation, samt bedémning och sambe-
domning i relation till undervisning i forskola.

Foljande forskningsfragor ar vigledande:

OVERGRIPANDE FRAGOR

Vad kan kianneteckna undervisning och
sambedomning, med dess relation till
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet,

i professionellas texter och dokumenterade
samhandlingar i 45 forskolor och/eller
avdelningar beldgna i dtta kommuner i Sverige,
mellan 2018 och 2021?

— Vad kan kénneteckna undervisning och
sambedomning, utifran teoriinformerade
undervisningsupplagg, i professionellas
texter och dokumenterade samhandlingar?
— Vilka spar av didaktiska fragor och
didaktiska nivier kan uttolkas, i relation
till undervisning och sambedémning, i
professionellas texter och dokumenterade
samhandlingar?

DELFRAGOR
Vad kan kénneteckna undervisning?

Vad kan kinneteckna undervisning med
musik, motorik och rorelse, matematik,
naturvetenskap, teknik och virden i fokus?
— Vad kan kdnneteckna undervisning med
transdisciplinért innehéll i fokus?

Vad kan kanneteckna ledarskap och
organisation i relation till undervisning?

Vad kan kinneteckna bedomning och
sambedomning i relation till undervisning?

Med professionella avses forskollarare, forskole-
chefer och forvaltningsrepresentanter. Professionel-
las texter avser samplaneringar, samvarderingar och
skriftliga beskrivningar av vad som kan kanneteckna
undervisning och sambedomning &r 2018 och &r
2021. Begreppet “samhandling” avser handling
mellan minst tva aktorer, som exempelvis handling
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mellan barn och ldrare, mellan barn, larare och ma-
terial, eller mellan larare, chef och dokument. Hand-
ling avser nagot som utfors och innebar aktion. Att
handla inbegriper aktivering — att vara aktiv. Vidare
belyser vi aterkoppling och gensvar i samhandlingar
som framtréader i filmad undervisning.

Med transdisciplinart innehall avses innehall i
samspel mellan undervisningsinnehall, discipliner
och praktiker dir larare och barn ocksé ses som ba-
rare och utvecklare av kunskap (jfr Palmer, 2010;
Lenz Taguchi & Palmer, 2017). I forskningsprojek-
tet kan alla involverade — barn, larare, chefer och
forskare med sina mangskiftande och flersprakiga
bakgrunder och erfarenheter — ses som kunskaps-
barare, kunskapsbrukare och potentiella kunskaps-
utvecklare. Transdisciplinirt innehéll kan 6ppna for
ovantade moten och 6verskrida granser mellan olika
amnesdiscipliner, kunskapsomréden, virden och er-
farenheter.

I forhallande till studiens Gvergripande fraga ar
undervisning och sambedémning kopplade till styr-
dokument och kan bygga pa skiftande vetenskap-
liga grunder och beprévade erfarenheter (se Bilaga).
Foregdende kapitel fokuserade undervisning och
dess relation till styrdokument och olika vetenskap-
liga grunder. I det foljande fokuseras bedémning
och sambedomning.

BEDOMNING OCH SAMBEDOMNING
SOM BEGREPP

Enligt en kartldggning av studier om bedémning och
dokumentation i férskola (Vallberg Roth, 2015a) ar
bedomningsforskning ett relativt ungt och outveck-
lat omréde, medan dokumentationsfiltet och speci-
ellt forskning om pedagogisk dokumentation har en
betydligt starkare stallning. I takt med att fler olika
former av bedomning och dokumentation tar plats
i forskolan okar ocksa vikten av kunskap och med-
vetenhet kring vilka fortjanster, begransningar och
konsekvenser som olika former och praktiker kan
ha. Aven om forskning om bedémning #r blygsam,
kan ett 0kat intresse noteras for processinriktad be-
domning och bedomning av barns kunnande pé in-
dividniva. Bedomningsformer karakteriseras av att
vara mer inriktade mot verksamhet i nordiska stu-
dier, medan de kan vara mer inriktade mot bedom-
ning av laranderesultat ("learning outcomes”) pa
individnivd samt mot standardiserade/graderade
bedomningsformer i utomnordisk och internatio-
nell forskning. Som viktig slutsats framkommer att
professionella behover tid och st6d i att identifiera,
motivera och kommunicera sina bedémningar och
val av dokumentationsformer och kritiskt reflekte-
ra 6ver bedomningarnas kunskapsbas i relation till
reglering och verksamhet med barnen. Resultaten
fran en kartliggning av specialpedagogisk forsk-



ning i forskola “pekar i riktning mot att barn inte
sdllan forstds som problembéarare” (Palla, 2015, s.
7). Det finns bland annat behov av satsningar pé
forskning som fokuserar likviardighetsfragor och
specialpedagogisk dokumentation och bedémning
(Palla, 2015). Sa det finns ett stort underskott av
studier som belyser beddmning och sambedomning
i svensk forskola. I forskning om sambedémning
i skola (Thornberg & Jonsson (2015) papekas att
sambedOmningen kan utgora redskap for kollegialt
lirande, men sambedomningens potential ar bero-
ende av flera samverkande faktorer, som exempel-
vis hur ofta den genomférs och vilka underlag den
utgar ifran.

Inom det utbildningsvetenskapliga omradet kan
begreppet "bedomning” referera till utvirdering av
enskilda barns prestationer pa individniva. I allman-
het tenderar dock termen “utviardering” avse virde-
ring av verksamhet, system, program och forskola
som organisation. Termen “uppf6ljning” kan tolkas
som en kontinuerlig granskning, medan utviardering
mer avser en noggrann vardering och efterhands-
bedémning vid viss tid p& en verksamhetsniva, en
bedémning i forhallande till mél, indikatorer och/
eller kriterier i nationella styrdokument (till exem-
pel Asén & Vallberg Roth, 2012). Utvirdering inne-
bér inte en fullstindig granskning och vardering av
allt i forskoleverksamheten utan ar avgransad till
utvalda delar av den, enligt foljande:

Med granska och vardera menas att ut-
vdrderingen inte bara ska beskriva de ut-
valda delarna av verksamheten utan ocksa
analysera och kritiskt underséka dessa uti-
fran systematiskt insamlat material. Gransk-
ningen och vdrderingen ska géras gentemot
den aktuella utvdrderingens utgangspunkter,
syfte, avgrdnsningar och bedomningskriteri-
er. Insamlade uppgifter ska vdrderas 1 for-
hdllande till i forvdg faststdllda och overens-
komna kriterier. /.../ Kriterierna ska ocksd
vara oppet redovisade sd att den som tar del
av resultaten kan se pd vilka grunder vdr-
deringen har gjorts. (Asén & Vallberg Roth,
2012, s. 14)

I forskolan finns en relativt 1ang tradition av intern
och lokal utviardering, dar personalen haft mojlig-
het att ta initiativ och fatta beslut inom givna ramar,
delvis i decentraliserade maélstyrningssystem. Ut-
vecklingen har gétt fran relativt enkla till mer kom-
plexa utviarderingar, dar allt fler intressenter och
aktorer kommit att bli inblandade pa olika nivéer
och dar bade interna och externa bedomningar och
inspektioner har intensifierats i en recentraliserad
trend (Asén och Vallberg Roth, 2012). Recentrali-
sering innebir ett for staten atertagande av ansvar
och befogenheter och ett exempel ar Statens skolin-
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spektion, som blev egen myndighet ar 2008, med
okat uppdrag och betoning pa inspektion och styr-
ning genom kontroll. Bedomning och utvéardering
kan med andra ord ses som flertydiga begrepp som
kan vila pa olika grunder och utgéra nigon form av
handling i skiftande kontexter och praktiker pa och
mellan olika nivier.

Sambed6mning kan i forskningsdelen avse sam-
handling mellan manniskor och material, exempel-
vis samhandling mellan manniskor och dokumenta-
tion pa och mellan olika nivier. Som samhandling
kan sambedomning framtrida i olika led i pedago-
giska processer enligt f6ljande:

Samtolkning av styrdokument.

Samplanering och samkonstruktion av material
och aktiviteter for undervisning och bedom-
ning/aterkoppling.

Samhandling och aterkoppling i genomféran-
det av undervisningen.

Samvirdering och uppf6ljning av verksam-
het och tecken pé barns kunnande kopplat till
genomford undervisning

samvardering pa och mellan olika nivéer:
mikro-, institutions- och kommunniva.

Sambedémningens olika led med mojliga tillhoran-
de fragor kopplade till mal att strdva mot kan sam-
manstillas enligt figur 5.

Vad som kan kidnneteckna sambedomning i for-
skolekontext kommer att utprovas i forsknings-
projektet under programmets tredrsperiod.

Nista avsnitt borjar med att fokusera bedémning
i forskolors dokumentation. Det ror sig d4 om be-
domning med koppling till styrdokument och teo-
retiska perspektiv (jfr Tankandeniva 1: Teoretisk
niva). I avsnittet darefter fokuseras sambedémning
kopplat till styrdokument, beprovad erfarenhet och
vetenskaplig grund. Har ror det sig i forhallande till
den vetenskapliga grunden om fokus pa en metateo-
retisk niva (jfr Tankandeniva II).

BEDOMNING I FORSKOLORS
DOKUMENTATION

Foljande fréga stilldes till ndgra forskollarare: Finns
négon relation mellan profession, dokumentation
och bedomning? (Vallberg, 2014). Nagra forskol-
larare svarade:

Inte bedomning, men jag kopplar ihop profes-
sionalitet och dokumentation. Ddrfor att jag
tror att det ena dar nodvdndigt for att det andra
ska fungera. Utan dokumentationen tror jag det
dr svart att vara professionell i allt du gor./.../
bedomning dr sa fruktansvdart (Forskolldrare
Alina)



Figur 5: Sambeddémning
kopplad till férskolans mal
att strava mot.

Ja, med dokumentation men inte bedémning.
Sa skulle jag nog kunna sdga (Forskolldrare
Amanda)

Ja, sa visst bedémer man, jag tror inte man ska
hyckla med det, for det gor man ju (Forskol-
larare Carin)

De tva forsta utsagorna kan tolkas som att forskol-
lararna menar att dokumentation ar nagot som kva-
lificerar professionen. Den tredje utsagan ger mer
uttryck for ett konstaterande att forskolldrare visst
gor bedomningar. Men bedémning &r inget som
lyfts fram som en central komponent i forskollarares
yrkesut6vning pa motsvarande sitt som dokumenta-
tion. Bedomning tycks, i likhet med undervisning,
inte fullt ut vara erkdnt som viktigt kompetens-
omrade i professionen. Det ar vidare intressant att
dokumentation och bedomning tycks uppfattas som
olika och é&tskilda fenomen.

I forskningsprojektet ses beddmning som en
central komponent i professionell yrkesutévning
i forskolan. Avsnittet vill bidra med underlag for
kritisk reflektion omkring bedémning i forskolors
dokumentation. Bedomning ses i sammanhanget
vara invavd i dokumentation som & ena sidan kan
stodja och forstarka 4 andra sidan kan forsvaga och
vilseleda olika aktorer, sdsom larare, fordaldrar och
barn. Denna flertydighet kdnnetecknar ett kritiskt
och alternativt nirmande till bedomning som &r in-
rymt i forskningsdelens didaktiska perspektiv. Med
didaktik avses har en kritisk didaktik som stravar
efter att ge stod for en reflektion genom alternativa
redskap. Podngen &r att visa alternativ. Utifran det-
ta perspektiv visar avsnittet dven vilka alternativa

SAMBEDOMNING KOPPLAD
TILL MAL ATT STRAVAMOT

Sambeddmning inkluderar mnst tvé akidrer far

-samtolkning av styrdokument och vane bams erfarenheter, kunnande, behov inflytande och intressen -
Vad dir malet? Var befinnervioss | farhallande Kl ma| atlf strive mot?

-samplanering, forberedelser cch uppldgg - Hur gor vi for aft riira oss | nkining ma! mé/ alt striiva mol?

-samhandling cch aterkoppling | genemférande! av undervisningen = Hur genomfers undervisning och
hur framiréider dterkoppling och gensvar | relalion il malalf stréive mot?

-samvarderingoch uppfaljning av undervisning | relatan tll tecken pa bams utveckling och tirande
— Vad behover forandrasfor ait alla barm ska vaxa och utmanas vidsre i nkining mot mal aft siréva mof?
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bedomningsbegrepp som kan sparas och formule-
ras i relation till dokumentation och bedémning i
forskola i Sverige (jfr Vallberg Roth, 2015a).

I avsnittet diskuteras olika former av bedom-
ning av barns utveckling och ldrande i forskolors
bedomnings- och dokumentationspraktiker. Ett
specifikt syfte dr att analysera vilka teorier réran-
de ldrande olika bedomningsformer dr baserade
pa, samt hur dessa i sin tur ar relaterade till den
statliga regleringen av forskola i Sverige. Fragor
som behandlas ar: Vilka former av bedéomning
kan framtrada i forskolors dokumentation? Vilka
teorier ar bedomningsformerna baserade pa? Hur
forhaller sig dessa till statlig policy nar det giller
dokumentation och bedémning i svensk férskola?
Materialet som analyseras i avsnittet ar intervjuer
och dokument frén tre forskolor (se Vallberg Roth,
2014). Har ar forskolldarare huvudaktorer, &ven om
ocksa barn, foraldrar och andra aktorer berors och
kan vara delaktiga i bedomnings- och dokumenta-
tionspraktikerna. Viktigt att notera ar att avsnittet
inte bygger pa observation av hur de olika bedém-
nings- och dokumentationsmaterialen anviands i
praktiken, utan pa vad som kan ldasas ut av doku-
menten i sig.

BEGREPPET BEDOMNING I
FORMATIV OCH SUMMATIV MENING

Bedomning ar ett flertydigt begrepp med fordnder-
lig innebord Gver tid och rum. Den kan innebéra
att jamfora, forsoka uppskatta nagot, gora en av-
vagning, att vardera, granska eller betygsitta nagot
eller nagon, vilket dr inneborder som delvis 6ver-



lappar och flyter ihop. I forskning som inriktas pa
kunskapsbedémning och pedagogisk bedomning
anvands begreppen formativ och summativ, som
olika sitt att anvinda bedomningsinformation (se
till exempel Bennet, 2011; Black & Wiliam, 2009;
Sadler, 1989; Scriven, 1969; Taras, 2009). Bedom-
ning i summativ mening kan enligt en del studier
betecknas som en virdering av det som barnen har
lart sig vid aktivitetens, undervisningens eller pro-
jektets/temaarbetets slut. Formativ bedomning kan
isin tur betecknas som en viardering av det som sker
under larandefoérloppet. Den ar framatsyftande och
ska stédja den studerandes fortsatta ldrande och ut-
veckling. Bedomning i formativ mening framhaéller
dels aterkoppling till eleven och den studerandes ak-
tiva deltagande i bedomningsprocessen, dels éter-
koppling till ldraren i sin undervisning.

Niar det giller formativ bedomning for yngre
barns larande har forskare uppmairksammat pro-
blem. Det beror bland annat pa att de yngre bar-
nens begrinsade ldas- och skrivformaga ger dem
samre mojligheter att delta i bedomnings- och
dokumentationsprocesserna (Bath; 2012; Garrick
et al, 2010). Verbal och metakognitiv formaga for
1-5-aringar ar en annan faktor som kan spela in
(jfr Pettersvold & @strem, 2012). Vidare ar mal-
styrningssystemen i forskolan annorlunda &n i en
del andra skolformer, till exempel grundskolan. En
central skillnad mellan férskolan och grundskolans
laroplaner ar hir att grundskolans mél formuleras
som forutbestimda slutmal och kunskapskrav,
medan forskolans ldroplan anger stravansmal.
Dessa stravansmal foreskriver en bestdmd riktning
utan forutbestimda slutmal eller preciserade kun-
skapskrav. I forskolan utfirdas heller inga betyg.
I sammanhanget kan vi exemplifiera hur doku-
mentationen i forskolan trots detta kan bli till till-
bakablickande bedomningar av barns brister, med
uppnéendemal inskrivna i dokument som kartlagg-
nings-/testmaterial, handlingsplaner och atgards-
program (jfr Palla, 2011).

I samtalet nedan forklarar specialpedagogen
for personalen hur ett kartliggnings-/testma-
terial fungerar och exemplifierar med en del
som handlar om korttidsminnet. En ramsa
ldses och ddrefter ska barnet upprepa denna
ramsa. Specialpedagogen har tidigare gjort
denna uppgift tillsammans med ett barn. Bar-
net klarade vid det tillfdllet inte att utfora den

dlagda uppgiften.
S Och det gjorde inte han alltsa.
P Nej, okej.

S Och ndar man dr mellan tre och fyra ar sa
fixar man detta.
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P Ja.
S Och far tre korrekta rader av fyra.
P Mm.

S Och nu far vi ... allting dr relativt. Det hdr
med dlder. Hdr star statiskt tre till fyra ar sd.
Men han dr fem och ett halut.

P Ja. Vad var han, fem, ndr ni gjorde det?
S Ja, fyra och tio. Ndstan fem var han.
P Ja. Det dr ju rdtt. Det dr ju lite 6ver.

Specialpedagogen podngterar att kunskap
relaterat till dlder dr ndgot relativt vilket
oppnar upp utrymmet for variation, medan
testet representerar en statisk syn pd vad barn
ska kunna vid en viss dlder. Det transparenta
och mdtbara barnet befinner sig i granslandet
for vad som kan forvdintas av ndgon i barnets
alder, att kunna dterupprepa en ramsa pd rim.
Tilltron till testen tar dock éverhand. (Palla,
2011, s 108)

Begreppen summativ och formativ bedomning har
inte utvecklats i forhallande till de yngsta barnens
larande eller till den svenska forskolans maélstyr-
ningssystem, dir maélen alltsd ar formulerade som
stravansmél for verksamheten, som ska strava efter
att erbjuda barnen mdojligheter att lara och utveck-
las inom olika omraden. Begreppen summativ och
formativ har dven framst utvecklats i férhallande till
mal och kunskapskrav att uppné pa individniva, vil-
ket alltsa inte géller for forskolan. Trots detta finns
det spar av bedémningar med badde summativa och
formativa drag, tillsammans med andra former av
bedomningar, i det beddomningsmaterial som pre-
senteras och analyseras i kapitlet.

OLIKA FORMER AV
BEDOMNING I FORSKOLAN

Vad ar det da for typer av bedomning som syns i den
dokumentation som studerats? Sammantaget fram-
trader hir en stor variation av bedémningsformer.
Analysen visar dven att dessa olika bedomningsfor-
mer kan ha skiftande teoretisk bas, vilken 1 sin tur
har olika stéd i forskolans styrdokument och den
statliga policyn nir det giller bedomning av barns
larande i forskolan. Har foljer en mojlig kategorise-
ring av de former for bedomning som materialet for
studien visat.



UTVECKLINGSPSYKOLOGISKT
BASERADE BEDOMNINGAR

I det studerade materialet forekommer bland an-
nat utvecklingspsykologiskt baserade bedé6mning-
ar. Dessa utgar fran antaganden och fordefinierade
normer om att barns fardigheter ar aldersbestam-
da, inom omraden som exempelvis sprak, motorik
och socio-emotionell utveckling (jfr Palla, 2011).
Foljande exempel ar himtade fran materialet Steg-
Vis:

1-3 ar: Barn uppmdrksammar att andra barn
dar storre eller mindre dn de sjdlva. Barn borjar
att reagera empatiskt, till exempel genom att
ge en docka till nagon som dr ledsen. (StegVis,
Lowenborg & Gislason, 2010, s. 34)

2-3 @ar: Barn borjar bendmna olika fenomen
och talar hogt for sig sjialv om vad de gor.
(StegVis, Lowenborg & Gislason, 2010, s. 43)

StegVis péstds vara ett evidensbaserat program
som ger stod for barns larande av fardigheter som
gynnar deras framgang i skolan och i livet (Lowen-
borg & Gislason, 2010). Att bedéma enskilda barn
utifran forutbestimda utvecklingspsykologiska och
dldersnormerade kategorier, enligt ovanstaende
exempel, kan emellertid tolkas som oforenligt med
den svenska policyn som féreskriver att barnet inte
ska jamforas med nidgon annan #n sig sjidlv och
inte fran faststidllda normer som kan hinféras till
stadietdnkande eller liknande (se till exempel Prop.
2009/10:165; Skolinspektionen, 2012:7). S& dven
om bedomningen i det hir fallet kan vara vetenskap-
ligt grundad kan den tolkas vara motstridig i forhél-
lande till regleringen av forskola i Sverige.

KUNSKAPSINRIKTADE OCH GRADERADE
KUNNIGHETSBEDOMNINGAR

I materialet forekommer ocksd kunskapsinriktade
och ibland graderade kunnighetsbedémningar dar
lararen registrerar niar barnen uppnéar olika steg
eller kunskapsmal enligt forutbestimda kategorier
som "behirskar”, “behérskar delvis” eller "beharskar
inte” (se till exempel TRAS):

Kan barnet uttala ord med k och g riktigt?

Forstar barnet gradbéjningar av en del adjek-
tiv? (t.ex. mindre, kortare, langst storst) (Espe-
nakk, et al. 2003, s. 3)

TRAS pastés vara ett utmarkt vetenskapligt grundat
redskap for att f6lja, analysera och stimulera barns
sprakutveckling och for att uppméarksamma de barn
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som behover extra stod i sin utveckling (Espenakk,
m.fl. 2003). I ovanstdende exempel framtrader be-
tygsliknande bedémningar (med summativa drag),
i den meningen att ldraren bedémer och registre-
rar i vilken grad barnen behirskar kunnande i for-
héllande till férutbestaimda pastdenden om barns
sprak. Att gora sidana graderade och nivaplace-
rande kunnighetsbedomningar kan, i likhet med
utvecklingspsykologiska bedémningar, tolkas som
oforenliga med nationell policy (jfr Pettersvold &
@strem, 2012; Skolinspektionen, 2012:7; Vallberg
Roth, 2013).

Kunskapsbedomningar kan dven sparas i ma-
terialet fran den si kallade Pedagogpdrmen och i
material for individuella utvecklingsplaner (IUP),
med lathundar/blad for olika kunskapsomréden, en
slags checklistor med ca 200 kunskapsobjekt roran-
de sprak, matematik, motorik och naturkunskap.
Dessa kunskapsobjekt uttrycks exempelvis i termer
av att granska det egna samtalandet, grundlaggan-
de begrepp, farg, form, lage, radkneramsa, métning,
sortering, statistik, sannolikhet, fysikaliska experi-
ment, finga stor boll med béagge hénderna, rita och
klippa efter linje, med mera. Ett annat exempel p&
kunskapsbedomning ar hamtat fran ett samtal med
forskollarare om portfolio i forhallande till bedom-
ning av barns kroppsuppfattning. Utsagan inleds
med att forskolldraren hanvisar till den reviderade
laroplanen:

Forskolldarare: De sdger 1 den nya ldroplanen,
att man ska jobba med verksamheten, men att
man dnda kan ga in och se for varje enskilt
barn. Vad har lille Kalle eller Lisa ldrt sig nar
vi har haft den hdr aktiviteten. Kan du peka
ut kroppsdelarna? Dom ligger ju pd pappret,
och kan hon da sa ringar man in med gront.
Ja, det dr ndsa, 6ra, mage, axlar, 6ga, mun,
navel, har fot, rygg, huvud, hals, arm, snippa,
snopp, tunga, fingrar, brést, haka, rumpa, tan-
der, knd och nagel.

Placeringen av dokumentet i barnets portfolio, utan
reflektion om verksamhetsutveckling, stirker in-
riktningen mot kunskapsbedémning pa individniva,
snarare an att utvirdera personalens input, hur for-
skolan arbetar med olika malomréden i dokumen-
tationsarbetet (till exempel att forskolan ska striva
mot att varje barn utvecklar sin kroppsuppfattning).
Samtidigt kan denna typ av kunskapsbedomningar
vara forenliga med laroplanen, forutsatt att de av-
ser att bedoma barns férdndrade kunnande inom
laroplanens méalomraden, att de inte dr graderade
och att de ar relaterade till de forutsiattningar som
verksamheten erbjuder och bidrar med (se Lpf6 98:
Reviderad 2016).



BEDOMNING AV TECKEN PA
BARNS FORANDRADE KUNNANDE

Bedomningar av tecken pa barns fordndrade kun-
nande i forhallande till foérutbestimda ldrandeob-
jekt, kopplade till mojligheter som erbjuds i verk-
samheten, kan exemplifieras med den tidigare
niamnda studien baserad i variationsteori (Ljung-
Djarf & Holmgqvist Olander, 2013). I den refererade
studien bedoms varje forskolebarns forandrade kun-
nande genom samtal och observation fore och efter
genomforandet av riktade larandesituationer runt
forutbestdmda larandeobjekt.

I det material som jag analyserat i min studie (Vall-
berg Roth, 2014) berors kontraster och variation av
uppfattningar exempelvis utifran larandesituationer
om begreppen cirkel-kvadrat och rund—kantig. Ut-
sagan nedan rymmer ocksa spar av bedémning av
tecken pé barns forandrade kunnande om geome-
triska former, vilket i sin tur dokumenterats under
portfolions matematikflik:

Forskolldrare: Sa har jag fragat henne: Vad
ar en form for nagot? Sa sdger hon — Det dar
en rund boll /.../ och det behéver inte vara att
barnen madste sdga att det dr en cirkel eller
kvadrat. Vi har ocksa haft barn som kanske
har ritat en kakform. /.../ Sen hdr har hon det
mer medvetet for hon har tagit till sig vad vi
har gjort pa avdelningen. Jo vi har haft sagor
om “Cecilia cirkel” och d@ kommer runda for-
mer. Sen har vi bade "Kantfamiljen” och "Ce-
cilia cirkel”, sa ser vi hdar rund, kantig. Da har
ddr skett ett larande ddr. Man ser ocksd hur
sprdket utvecklas hur de uttrycker sig.

Négot som ovanstidende exempel ocksa aktualiserar
ar att bedomning dr en kommunikativ handling.
Kommunikationen kan handla om att forstd vad
som tilldelas sarskilt virde och vad som erkinns
som viasentlig kunskap i samspel och dokumenta-
tionspraktiker (jfr Emilson & Pramling Samuelsson,
2014; Insulander & Svirdemo Aberg, 2014).

PERSONBEDOMNINGAR

I studiens empiriska material forekommer dven
personliga omdomen som kan tolkas vara person-
lighetspsykologiskt grundade, med spar baserade
i tidigare temperamentslara (jfr Lundahl, 2006).
Dessa omdomen &r ofta positiva som i foljande
exempel frdn en portfolio: "Lugn och harmonisk
kille”. Sddana personbedémningar i den systema-
tiska dokumentationen ar en viktig fraga att upp-
marksamma. Det finns inga malformuleringar
om personliga egenskaper, som exempelvis lugn
och harmonisk, uttryckta i skollag och laroplan.

33

Personbedomningar har siledes ingen grund i for-
skolans laroplan (Vallberg Roth, 2012). Personlig-
hetspsykologiskt baserade bedomningar kan, liksom
ovanstaende utvecklingspsykologiska bedomningar
och graderade kunskapsbedémningar, darfér anses
oforenliga med nationell policy.

SJALVBEDOMNINGAR

P4 individniva kan det dven forekomma barninter-
vjuer som innehaller sjalvbedémningar, vilka kan
relateras till metakognitiv teori. Det handlar da
om individens forméaga att tinka om och bedoma
sitt eget larande, sina handlingar och sig sjalv som
person. Detta kan exemplifieras med foljande doku-
menterade barnintervju:

Finns det ndgot som du tycker ar svart? Rita text.
Vad dr du bra p&? Rita drakar och dinosaurier.

Vad vill du bli battre pa? Bli storre och gifter
mig med mamma och pappa och Mia.

Vad vill du lara dig? Rita text.
Hur ska du lara dig det? Jag blir storre.

Vad tycker du om hos dig sjilv? Trivas med min
lillasyster. (Utdrag ur portfolio.)

Sjalvbedomningar kan relateras till bedomningar i
formativ mening och kan darfér, i motsats till psy-
kologiskt baserade och kunskapsgraderade bedom-
ningsformer, betraktas som forenliga med nationell
policy (Vallberg Roth, 2012). I nationell policy far
ocksa portfolio som dokumentationsform uttryckligt
stod (Prop. 2009/10:165, s 353).

Men portfoljpraktiken kan ocksa studeras i ett
kritiskt perspektiv. Portfolio kan da ses som en del
i en dold liaroplan, infldtad i talet om kunskaps-
utveckling och reflektion 6ver det egna larandet.
Detta kan tolkas som en sjilvreglerande styrnings-
teknologi dir barnen lir sig att uttrycka och vara
generdsa med sina privata sidor (jfr Foucault,
2008; Gustafsson, 2004; Pettersvold & @strem,
2012). Med inférande av loggbocker, portfolio och
individuella bedomningsverktyg sker ett aktivt ar-
bete med att fa det enskilda barnet att ta ansvar for
eget larande och for bedomning av egna prestatio-
ner. For detta fordras en hog grad av sjalvreflektion
dir barnen forvintas meddela sina Gverviaganden,
inre fornimmelser, kianslor, hur de kan lara och vad
de kan bli battre pa.



NARRATIVA BEDOMNINGAR

Portfolio kan vidare inkludera narrativa bedém-
ningar, med andra ord bedomningar som ar invivda
i berittelser om barnen i laroprocesser bade som
individer och som grupp (jfr OECD, 2013). Flera
olika former av bedomningar kan ocksa flyta ihop
i beréttelsen. Narrativa bedomningar kan dven vara
grundade i olika teoretiska inriktningar. Dokumen-
tation och bedomning i portfolio kan visa spar av
béde ett metakognitivt perspektiv, med inriktning
pé barnens tankande om sitt larande, och ett socio-
kulturellt perspektiv.

Det sociokulturella perspektivet ser inte larande
och kunskap primért som representationer i barnets
“huvud”, utan som kontextuellt och situerat i rela-
tionen mellan individens kropp, medvetande, om-
givning och artefakter (se till exempel Siljo, 2011).
Dokumentation i form av ldrande berittelser (lear-
ning stories) kan vara inkluderade savil i portfolio
(jfr Carr & Lee, 2012) som dagbocker, IUP och pe-
dagogisk dokumentation. En ldrande beréittelse kan
kombinera foton och stodmaterial med berittelser
som kan vixla mellan individ- och gruppnivd samt
mellan kunskaps- och sjdlvbedomningar. Detta kan
illustreras med f6ljande exempel:

Under temat har vi talat om storlek, utseende,
skillnad och likheter mellan olika trdad, letat
upp olika trdd och pratat dnnu mer. Vi har
utokat vart ordforrad och 6vat var begrepps-
bildning med trdadet som utgdngspunkt. /.../Pa
fotot har Ben gjort pdrontryck i olika fdrger
som klistrats upp pa det magiska trddet. /.../
Ben har gjort tva trad, ett stort och ett litet.
Jag dr pa fotografiet och jag har tva pinnar i
hdnderna. En kort pinne och en ldng. (Utdrag
ur portfolio.)

Den hir typen av berittelser kan vara sammansatta
genom olika registreringstekniker som foto, text,
ljudupptagningar med mera. Narrativa bedomningar
kan ocksa framtriada som gransobjekt mellan olika
institutioner; mellan forskola och hem, eller mellan
forskola, skola eller barnavardscentral (BVC). Forsta-
elsen av bedomning som gransobjekt kan ocksa po-
angtera hur varderingar plockas upp och tas 6ver fran
dem runtomkring, hur de mixas och transformeras.
I foljande exempel kan berattelsen i portfolion tolkas
ge uttryck for bade lararnas, barnens och foraldrarnas
roster i en mix av sjélv- och personbedémningar:

Lugn och harmonisk kille (ldraren). Mamma
sdger att jag kan vara allt annat dn lugn
ibland. Har en egen vilja och onskar gdrna att
den foljs men jag dr ldtt att évertala. Jag gar i
simskola och snart ska jag bérja spela fotboll.
(Utdrag ur portfolio.)
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NARRATIVA OCH VERKSAMHETSINRIKTADE
BEDOMNINGAR

Berittelser om barnens liarande kan vidare reflek-
tera bade détid, nutid och framtid. Som sddana
kan de ses som exempel pad formativt orienterade
bedomningar — reflektioner och bedémningar 6ver
hur barn kan utmanas framét (jfr Carr & Lee, 2012).
Ett annat exempel péd narrativ bedomning adr den
som sker mellan kollegor i arbete med pedagogisk
dokumentation. Exemplet nedan ar hamtat fran en
intervju dar forskollararen beskriver arbetet med vi-
deofilm och pedagogisk dokumentation av barn i en
aktivitet med lera pa ett ljusbord:

Forskolldarare: Denna dokumentation dr direkt
riktad till mina kollegor. Vi kan ta fram det nar
vi planerar. Jag kan berdtta sd hdr gjorde vi,
det hdr hdande. /.../ Han rorde inte leran, han
var bara intresserad av ljuset. Hur ska man
dad tolka det? Jo, den hdr pojken han dr vdldigt
intresserad av kontakter och ljus. /.../ han har
full koll pa den. Han vet var han kan tdnda och
sldcka. Han vet att om jag drar ut sladden sa
sldcks den. Han har full koll pa det. Da far man
hitta den nischen att vad ska vi utmana honom
i? /.../ Sen har vi flickan som satt bredvid ho-
nom; hon ville bara bygga med leran. Hon var
inte sd intresserad av sjdlva ljuset utan hon
ville bara ha lera att bygga med bredvid sig
pd bordet. Hur ska vi nu utmana henne ndsta
gang. Jo vi ska kanske gora en massa ler-
korvar och ldgga framfor henne. Hur gor hon
da? Bankar hon dom ocksd, eller slinger hon
dom pa golvet eller stoppar hon dom i munnen,
tar hon isdr dom eller bygger hon med dom?
Vad gor hon? Ndsta gang igen kanske hon far
bollar. Vad gor hon med alla bollarna? /.../

Den pedagogiska dokumentationen i ovanstidende
exempel ar riktad till kollegor och kan tolkas som en
form av sambedémning mellan kollegor, men ocksa
en form dar barn i grupp dokumenteras, samtidigt
som enskilda barns intressen och handlingar beskrivs
och bedoms ("Han har full koll pa det”). Bedomning-
en inriktas har mot fragor som: "Hur ska man d&
tolka det? Hur ska vi nu utmana henne nasta gang?
Hur gor hon d4?” Dokumentationen och bedomning-
arna visar genom fragorna ocksé spar av koppling till
de forutsattningar som ges i verksamheten, eller hur
barns kunnande och intressen kan utgora underlag
for en forandrad verksamhetsutveckling.

Den narrativa bedomningsformen kan saledes i
ovanstdende exempel tolkas glida 6ver i verksam-
hetsinriktade bedomningar. Bedomningarna kan
da vara inriktade pa vilket innehall, vilka konkreta
situationer, utmaningar, larandeprocesser och vil-
ken milj6 som kan ge barnen mgjlighet att utvecklas



och vaxa. Fragor kan inriktas p& hur verksamheten
paverkar barnen och hur verksamheten kan forand-
ras for att stodja barnen. Bedomningarna kan dven
vara formativt influerade, med inriktning pa barns
intressen och fragor och vilka utmaningar, vilket 13-
rarstdd och vilken larandemiljo som barnen behéver
for att vixa.

Dessa exempel pa verksamhetsinriktade bedom-
ningar tycks vara nagot mer inriktade pd barn i
grupp och verksamhet dn explicit inriktade pa att
kontinuerligt f6lja och bedéma varje barns forand-
rade kunnande inom mélomrédena. Elfstrom (2013)
tar upp dilemmat att "uppfdljning av varje enskilt
barns larande och utveckling kring malomradena i
laroplanen” (s. 232) inte far nagon storre uppmark-
samhet i hennes empiriska material om pedagogisk
dokumentation.

Ett annat dilemma som Elfstrom formulerar ar
“om alla barns intressen och erfarenheter efterfra-
gas och far péverka inriktningen pé hur olika delar
i arbetet planeras och initieras” (s. 232). Ytterligare
fragor som kan vickas dr om dokumentation som
systematiskt foljer barns intressen och fragor kan
leda till att "permanenta” eller 6verskrida barns
kunnande.

In this regard, it can be argued that allowing
children to learn whatever they please, is
just another way of perpetuating the existing
order. In addition, questions have also been
raised about the educational status of the
child-centred approach/.../ Here there is no
way of dismissing knowledge that is misin-
formed, faulty, biased or “just plain wrong.”
Such complaints against child-centred educa-
tion suggest it is undesirable as a solution as
it is a form of educational neglect. (Osberg &
Biesta, 2010, s. 8)

Andra exempel pa frigor som kan uppméirksammas
i forhallande till exemplet med dokumentationen
vid ljusbordet dr om konsordningen kan permanen-
tas genom att stodja pojkens men inte flickornas in-
tresse for kontakter och ljus.

STANDARDISERADE OCH GRADERADE
VERKSAMHETSBEDOMNINGAR

Standardiserade och graderade verksamhetsbedom-
ningar som Bedémning-Reflektion-Utveckling-Kva-
litet (BRUK)), ett statligt utvecklat och laroplansstyrt
material i Sverige, eller Early Childhood Environme-
ntal Rating Scale (ECERS) kan anvindas bade som
interna och externa bedémningsinstrument. ECERS
kan vara utvecklat i skiftande versioner for barn i
olika aldersgrupper frén o till 5 r och dven vara
utvecklat for att inkludera foraldrar. Enligt OECD
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(2013) kan skattningsskalor som exempelvis ECERS
ge en gemensam forstéelse for servicekvalitet inom
olika former av forskoleverksamhet (Early Child-
hood Education and Care; ECEC) och leda till ett
gemensamt sprak for professionella och fordldrar.
Men skattningsskalor har dven kritiserats for att
vara normaliserande, dekontextualiserade instru-
ment som kan undergriava mer demokratiskt del-
tagande i lokala praktikers kvalitetsarbete (Moss &
Dahlberg, 2008).

ALTERNATIVT BEDOMNINGSBEGREPP
I FORSKOLA

I avsnittet presenterades inledningsvis begreppen
formativ och summativ bedémning. I vilken man
dessa begrepp kan vara anviandbara och relevanta
for bedomning av barns larande och utveckling i
forskolan. Vilka alternativa bedémningsbegrepp
som kan behova formuleras? Det analyserade ma-
terialet visar har att bedomningen och dokumenta-
tionen kan ha bade summativa och formativa drag.
Bedomningen uttrycks dock mer som ett satt att
stodja dn att kontrollera. Det ar mer av processer
an produkter som ar i fokus — att se barns laropro-
cesser. Sammantaget ligger tonvikten inte vid rat-
ta eller felaktiga svar eller vid barnens brister och
svaga sidor, utan snarare vid att uppméarksamma
barns utveckling, framsteg och starka sidor. I sam-
manhanget siager sig forskollararna vara nyfikna
pa, att de lyssnar, ser, moter, utmanar och erbjuder
larande erfarenheter.

Forskolldrarna bedomer bade pé egen hand och
tillsammans med kollegor. Bedomningarna ar inte
i forsta hand riktade mot forskollararna sjilva och
deras insatser, utan péd barnen. Forskollararna be-
domer var barnet befinner sig i sin utveckling, barns
intressen och kunskaper. Sarskilt i en forskola fram-
trader betoning pa hur barnen kan utmanas och gé
vidare i forhallande till verksamhetens bidrag. Ten-
dens till summativ och betygsliknande bedomning
kan exempelvis forekomma i anslutning till TRAS,
dar lararen kan registrera i vilken grad barnet be-
harskar olika och pé forhand formulerade kunska-
per. Bedomningen kan vidare ske bade tillsammans
med fordldrar och barn och som sambedémning
mellan ldarare och rora sig mellan institutioner
(som BVC, forskola och skola, se vidare Vallberg
Roth, 2012). Aven om bedémning som ir inbyggd i
dokumentationsarbetet inte alltid direkt involverar
barnet eller kommuniceras direkt i situationen till
barnet, finns det inslag dar barn involveras i sjilv-
bedomning (till exempel i portfolio och pedagogisk
dokumentation).

Som namndes inledningsvis i kapitlet har begrep-
pen bedémning i summativ och formativ mening
(till exempel Bennet, 2011; Black & Wiliam, 2009;



Scriven, 1969) foretradesvis utvecklats i forhéllande
till styrsystem med mél och kunskapskrav for den
studerande att uppné i skolan. Bedomningsbegrep-
pen har diarmed inte utvecklats i forhallande till
den svenska forskolans malstyrningssystem, som
inte anger kunskapskrav att uppna pa individniva.
Vidare blir begreppen summativ och formativ min-
dre anvandbara for forskolans del genom att de inte
fokuserar bedomning i samhandling mellan olika
aktorer, i ndtverk mellan forskola och andra miljoer
ocksa utanfor skola, som hem och BVC. Begreppen
summativ och formativ kan darfor inte hiarbargera
de bedomningsformer som forekommer i studien
och ar inte fullt ut gangbara i forskolan. I stillet
vill jag prova begreppet transformativ bedémning
(Vallberg Roth, 2012).

Transformativ bedomning ses som en rorelse mel-
lan det linjdra och det icke-linjara. Den linjara be-
domningen ar inriktad pad bedomning av tecken pa
lirande och kunskap som vetter mot det forflutna,
eller som ar fordefinierat, planerat och malinriktat.
Den icke-linjara bedomningen dr i sin tur oriente-
rad mot en framtid som dnnu inte kan forutses, en i
stunden komplex och 6ppen forstéelse av samhand-
lande processer. Begreppen bedémning i summativ
och formativ mening kan i sammanhanget tolkas ha
utvecklats mer i forhallande till linjar &n till icke-
linjar bedomning.

I nedanstdende exempel kan transformativ be-
domning ses som ett omformande vixelspel mel-
lan linjar (malinriktad) och ickelinjar bedomning.
Vidare utgor forskolldrarens utsaga ett exempel pa
sammanflatade didaktiska frigor géllande viaxlande
form, innehéll, aktorer och funktioner. Forskollira-
ren talar hdr om skillnaden mellan behovet av att &
ena sidan punktuellt observera enskilda barns sprak,
for att kontrollera vilka ord barnet kan. A andra si-
dan talar forskolldararen om att processuellt doku-
mentera vad som hinder i nuet, nir en grupp barn
bestdende av fyra ettaringar slapps in i ett rum déar
forskollararen placerat en stor skal pa golvet som &ar
fylld med rodfargade isbitar:

Forskolldrare: Jag mdste ju verkligen veta,
dom hdr 20 barnen, Pelle dr sa sprékligt, Mu-
hammed dr sa sprakligt, den dr si sprakligt
eller vad det nu dn dr. Hdr har vi ett barn
som inte talar alls. Jag far faktiskt observera
lite, jag far halla mig lite 1 ndrheten och ob-
servera och se, utmana. Vad kan det hdr bar-
net for ord? Kan det ndgot ord éverhuvudta-
get? Speciellt vi i detta omrdade, med 9o till
95 procent invandrare. Vi har ju massor med
fordldrar och barn — dom kan inte svenska
sprdket, men dom kan andra saker. Men vi
madste ju dndd ha koll. Och det dr klart den ty-
pen av observation eller dokumentation, den
blir ju lite annorlunda dn om jag som peda-
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gog har. nu har jag fryst in isbitar. Och jag
har fdargat dom roda med karamellfirg och
lagt dom 1 en stor skdl och satt den pa golvet.
Och nu tar vi in fyra ettaringar. Nu ska jag
bara titta och se vad som hdnder hdr. Alltsa
det blir ju en annan typ, det dr inte mer eller
mindre viktigt.

SAMMANFATTANDE KOMMENTAR
- BEDOMNING I FORSKOLORS
DOKUMENTATION

I de studerade forskolornas dokumentation fram-
trader olika bedomningsformer med skiftande teo-
retisk bas, sdsom utvecklingspsykologiskt baserade
bedomningar, graderade kunnighetsbedomningar
och personbedémningar (som kan tolkas som min-
dre forenliga med nationell policy), samt bedomning
av tecken pa barns férdandrade kunnande, sjalvbe-
domningar, narrativa och verksamhetsinriktade be-
démningar. Aven om bade drag frin summativa och
formativa bedomningsbegrepp kan sparas ar trans-
formativ bedomning ett alternativt bedomningsbe-
grepp som bittre kan beskriva och finga de kom-
plexa bedomnings- och dokumentationspraktikerna
som framtriader i studiens material. Alla bedom-
ningar utformas fran bestdimda positioner, intressen
och perspektiv och ingar darmed i kampen om hur
verkligheten och individers mojligheter konstrueras
och uppfors. Transformativ bedomning kan som
gransobjekt vixelspela mellan olika teoretiska posi-
tioner och sammanfogningar inkluderat influenser
frdn psykologiska, socio-kulturella, variationsteo-
retiska, mitteoretiska och post-humanistiska teori-
bildningar. Vidare kan transformativ bedomning ses
som en omformande och samspelande rérelse mel-
lan olika aktorer, former, innehéll och funktioner,
dar bedémningen kan sparas mellan olika nivaer i
komplexa nitverk (Vallberg Roth, 2015a) i ett vixel-
spel mellan linjar (mélstyrd och férutbestamd) och
ickelinjar (icke forutbestimd) bedomning.

Professionella i forskolan behover kunna erkianna,
identifiera och motivera sina bedomningar och val
av dokumentationsformer och kritiskt reflektera
6ver bedomningarnas kunskapsbas. Fragan utifran
studiens material r om de professionella far tid att
reflektera och stéd i att utveckla sin kompetens pa
detta omrade. I forhallande till ett kritiskt-didaktiskt
perspektiv ar ytterligare en fraga om barnen far na-
got stod i att grundldgga en nyfiken och kritiskt fra-
gande héllning i forhéllande till systematisk doku-
mentation och bedéomning.

Nir det géller dilemmat rorande regleringen av
bedémning av barn i svensk férskola, vilket pre-
senterades inledningsvis i kapitlet, kan begrep-
pet transformativ bedéomning provas i forhéllande
till att systematisk bedomning pa individniva (hur



barns kunskaper foridndras inom malomradena)
transformeras till mal att strdva mot for verksam-
heten i forskolan. Dokumentation och bedomning
av riktningen i barns férandrade kunnande pé in-
dividniva kan siledes transformeras till bedomning
av forandrade forutsiattningar pa verksamhetsniva.
Bedomningen ror sig da fran att genom systematisk
dokumentation folja barns utveckling och kunnande
pa individniva, till en verksamhetsinriktad bedom-
ning 6ver vad som behéver forandras for att barnet
ska utmanas och vidareutvecklas i riktning mot la-
roplanens mal att strdva mot.

I forhallande till forskningsprojetets Overgri-
pande fraga kan sambedomning och undervisning
kopplas till olika grunder sdsom styrdokument, ve-
tenskapliga grunder och beprovade erfarenheter,
vilket berors vidare i foljande avsnitt. Begreppet
transformativ kan ses som en brygga mellan olika
grunder. I foljande avsnitt ror det sig nar det giller
vetenskaplig grund, som tidigare namnts, om fokus
pa en metateoretisk niva (Tankandeniva II).

RATTSSAKER, MATSAKER, MEDELSAKER,
ICKE-SAKER OCH SAKER BEDOMNING -
SAM(O)SAKER BEDOMNING

Om vi bara har en hammare ar det svart att bygga
ett hus. Om vi daremot har flera redskap att vilja
mellan, exempelvis bdde hammare, sig, fil och
skruvmejsel, och vi dessutom forstér att vi ibland
kan behova skapa och vidareutveckla nya redskap,
kommer vi sannolikt att &stadkomma mer traffsdkra
beddmningar och problemlosningar och na vira mal
med hogre precision och kvalitet. Enligt Skollagen
(SFS 2010:800) ska utbildning och didrmed ocksé
undervisning, bedomning och dokumentation vila
pé vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet. Be-
domningskompetens som vilar pa en eller otydlig
vetenskaplig grund kan jaimforas med att enbart ha
ett redskap eller en diffus strategi for att 16sa olika
typer av problem i skiftande undervisnings- och be-
domningssituationer. Med strategi avses i ssamman-
hanget bestimd handlingslinje for att expandera
kunnande och kvalitetsarbete. Begreppet “flerstam-
mig undervisning och sambedomning” kan erbjuda
flera alternativa redskap och strategier for kritisk
reflektion, mer anpassad undervisning, bedomning
och aterkoppling i forhallande till forskolans mal,
inkluderat komplexa férmagor och skiftande kun-
skapsformer. Flerstimmig undervisning och sam-
bedémning kan med andra ord utprovas som stod
for varje barns erfarenhet, larande och kunnande i
likvardigt inriktat kvalitetsarbete i decentraliserade
och recentraliserade mélstyrningssystem.

Var flerstimmiga ingang kan 6ppna for att forskole-
praktiker kan belysas utifran flera grunder och sa
kallat “sdkra bedomningar” kan belysas i olika per-
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spektiv. Begreppen valid och reliabel kan exempelvis
tolkas ha sin hemvist i en av flera teoretiska ingang-
ar, det vill siga matteoretisk och positivistisk ingang.
Validitet och reliabilitet, med mer mattekniskt/sta-
tistiskt intresse, formar inte finga mer komplexa
kunskaper, formégor och handlingar som 6ver tid
bedoms i pedagogiska praktiker. Flerstimmig sam-
bedomning avser exempelvis inte enbart exakt mat-
ning, exempelvis att testet var matsikert — maitte
vad som avsags att méatas pa ett mitnoggrant sitt.
Med flerstimmig sambedémning blir det darmed
angeliget att expandera mdjliga inneborder av be-
démning och problematisera idealet med "métsikra
bedémningar” i forskolldrares bedomningspraktiker
i forhéllande till barns formagor, kunnande, kunska-
pande, erfarenheter och tillblivelse i decentraliserad
och recentraliserad mélstyrning. Sammantaget kan
det da rora sig om rattssikra, mitsikra, medelsikra,
icke-sikra, sikra och sam(o)sdkra bedomningar, vil-
ket sammanstélls och vidareutvecklas i det féljande.
Bedomning och sambedémning kan vila pa olika
grunder enligt f6ljande:

Rittssiaker bedomning

— bindande styrdokument och rittssiker grund
Maitsdker bedomning

— maitteoretisk och positivistisk grund
Medelsidker bedomning

— socialkonstruktionistisk grund

Oppen, icke-siker beddmning

— postkonstruktionistisk grund

Saker bedomning

— &terhallsamt realistisk grund
Sam(o)sdker bedomning

— styrdokument, beprévade erfarenheter
och vetenskapliga grunder

RATTSSAKER BEDOMNING OCH UNDER-
VISNING UTIFRAN BINDANDE STYRDOKUMENT

I forhallande till styrdokument, (pa juridisk grund,
se Bilaga), kan “rittssikra” och likviardiga bedom-
ningar avses (jfr till exempel Skolinspektionens rap-
porter). Rittssdkerhet innebér att det finns en ritts-
lig ordning som ger individen skydd mot 6vergrepp
frdn andra individer och samhaéllet. Nar det galler
undervisning kan den tolkas som rattssiker niar den
ar malmedveten och foljer bindande styrdokument.
Att gora rattssikra och rimligt likvardiga bedom-
ningar innebir att folja nationella styrdokument,
foreskrifter och anvisningar. I den meningen kan ex-
empelvis bedomningar av barnens personliga egen-
skaper (till ex lugn, snill och harmonisk), s& kallade
“personbedomningar”, tolkas vara ovidkommande
och inte betraktas som rittssikra bedomningar. Det
finns inga personliga egenskaper ndmnda i styr-
dokumenten.



MATSAKER BEDOMNING OCH UNDERVISNING
SOM UTVARDERAS PA MATTEORETISK
GRUND

Vidare kan det, som redan nimnts, réra sig om
matsdkra bedomningar (mitteoretisk grund, se Bi-
laga), exempelvis nér det giller standardiserade be-
domningsmaterial och mitinstrument (till exempel
Ishmine & Taylor, 2014?). Matteoretiskt fokus fram-
trader i standardiserade verksamhetsbedomningar,
med inriktning p4 om bedomningsinstrumenten
ar valida och reliabla. Nar det géller relationen till
undervisning kan den utifrdn maitteori vara inrik-
tad pad utviardering och test. Utviardering kan dven
exempelvis inkludera enkaiter till fordldrar. Vidare
kan noteras att dessa standardiserade bedomnings-
instrument foretradesvis ar inriktade pa verksam-
heten och kan inte tolkas f6lja varje enskilt barns
kontinuerligt fordndrade kunnande inom specifika
malomréden. Standardiserade instrument som ar
inriktade pé att méita barns prestationer pa individ-
niva (nivaplacerade kunnighetsbedomningar), kan
tolkas som mindre férenliga med svensk policy, i
meningen att varje barn da jamfors och mits i for-
héllande till faststidllda standarder och normers. I
den meningen kan individinriktade, standardise-
rade mitinstrument tolkas vara relativt mitsidkra
men inte rattssdakra. S dessa matinstrument tycks,
i nuvarande konstruktioner, inte fullt ut kunna méta
policydrivna utmaningar som framtritt genom den
reviderade laroplanen i Sverige. I den svenska for-
skolans reviderade laroplan foreskrivs att dokumen-
tation och analys ska omfatta hur barns formagor
och kunnande kontinuerligt fordndras inom maél-
omréadena i forhéallande till de forutsattningar for
utveckling och ldrande som forskolan bidrar med”
(Lpf6 98: Reviderad 2016, s 15).

Ishimine och Tayler (2014) analyserar 11 matinstrument (de flesta
amerikanskt baserade, inkluderat ECERS-R) som primart har
designats for att bedéma generell/global kvalitet i forskolor (ECEC-
settings) for barn som &r tre r och &ldre. Forfattarna gar igenom
instrumentens styrkor och svagheter och konstaterar att det finns
behov av att utveckla matinstrument som kan mata kvalitet dels i
en variation av ECEC-institutioner, dels gallande interaktion p& en
individuell lararnivd. De menar att detta skulle hjalpa larare och per-
sonal med deras pedagogik och stddja pedagogerna i arbetet med
att framja enskilda barns ldrande (Ishimine & Tayler, 2014).

"Barnet ska inte jamféras med n%gon annan an sig sjalv och inte
utifrdn faststallda normer” (Prop. 2009/10:165, s 353). De tydligare
kunskapsmal som blivit synliga i och med den reviderade laroplanen
skapar dilemman for personalen, sarskilt vad géller dokumentation,
uppféljning och utvardering. Det finns en osakerhet om skiljelinjen
mellan uppféljning och dokumentation av varje barn, och bedémning
av varje barn. I en mening &r det forstds omojligt att tala om eller
dokumentera ndgot om barnet utan att géra en sorts bedémning.
Daremot &r det centralt att i férskolan inte géra nivaplacerande
bedémningar som hanfors till ndgon typ av aldersnorm, stadietan-
kande eller liknande. (Skolinspektionen, 2012:7, s 57)
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MEDELSAKER BEDOMNING OCH
UNDERVISNING SOM VILAR PA
SOCIALKONSTRUKTIONISTISK GRUND

Det kan ocksé rora sig om manga medelsidkra be-
domningar i forhéllande till mer komplexa kunska-
per och formégor (bedémningar som kan vila pa
socialkonstruktionistisk grund, se Bilaga). Kunskap
ses som social konstruktion och inte som en sann
representation av verkligheten. Bedomning sker i in-
teraktion och samspel med omgivningen, larandesi-
tuationen och larandemiljon. Intresse riktas snarare
pé kvalitativa omdomen baserade pa en mangfald av
kriterier 4n pa kunskaper som kan bedomas i termer
av ’ratt” eller “fel”. Exempel pa komplexa kunska-
per och formégor i laroplan f6r férskolan (Lpfd, 98:
Reviderad 2016) ar: forskolan ska ”strava efter att
varje barn utvecklar sin skapande férméaga och sin
formaga att formedla upplevelser, tankar och erfa-
renheter i manga uttrycksformer” (s. 8); "utvecklar
nyanserat talsprak, ordférrdd och begrepp samt sin
formaga att leka med ord, beréatta, uttrycka tankar,
stélla fragor, argumentera och kommunicera med
andra” (s.10); samt “utvecklar sin matematiska for-
maéga att fora och folja resonemang (s.10). Olika
barn kan uppfora olika kunnande och formégor be-
roende p4 situation och ssmmanhang. For att frimja
forutsittningar for alla barns optimala utveckling
och ldarande kan flersidiga former och méangsidiga
underlag utgora grunden for likvardigt orienterad
verksamhet och undervisning.

I exempelvis sociokulturella perspektiv (till ex-
empel Siljo, 2000) sker undervisning och bedom-
ning for larande i interaktion och samspel med
omgivningen, larandesituationen och larandemil-
jon. Intresse kan d& snarare riktas mot kvalitativa
omdémen baserade pa en méngfald av kriterier
och grunder dn pa kunskaper som kan bedémas i
termer av “ratt” eller *fel” och aterkoppling ar ett
viktigt inslag i bedomning for larande. Bedomning
i dokumentation som portfolio kan utgéra ett ex-
empel. En riktning som i forskolan ar kopplad till
sociokulturellt perspektiv+ (och fenomenografis)
ar utvecklingspedagogik (Pramling Samuelsson,
2015), "som handlar om att anvianda sig av varda-
gen och omvirlden och dar rikta barns uppmark-
samhet och intresse mot det man vill att de ska lara
sig” (s. 168).

Forskolans laroplan fr&n 1998 betonas vara férankrad i sociokultu-
rellt perspektiv. “Laroplanen vilar framst pa sociokulturella teorier
som innebar att barn lar genom att kommunicera och samspela
med andra méanniskor och sin omgivning (Saljé, 2000)” (Sheridan,
Pramling Samuelsson & Johansson, 2009).

Fenomenografi &r en ansats som syftar till att fanga kvalitativt olika
uppfattningar av ett fenomen. I utvecklingspedagogik handlar det
om att urskilja olika satt att erfara, men att ocks8 gobra variationen
synlig for barnen (Pramling Samuelsson, 2015).



Variationsteoretiska studier fokuserar variation
av uppfattningar av ett visst larandeobjekt och in-
tresserar sig for vad som gors mojligt att urskilja i
en undervisnings- och larandesituation (till exempel
Ljung-Djarf & Holmgqvist Olander, 2013). I Ljung-
Djarfs och Holmqvist Olanders studie bedoms varje
forskolebarns fordndrade kunnande genom samtal
och observation fore och efter genomforandet av rik-
tade ldrandesituationer runt forutbestamda laran-
deobjekt. Enligt studien bedomdes barnens larande
oka nir undervisnings- och lirandesituationen er-
bjod mojligheter att tydliggora och urskilja kontras-
ter (ibid).

Utifradn socialkonstruktionistisk grund kan alla
bedomningar anses vara behiftade med felkillor
och det ar osédkert att dra for stora vixlar pa enskilda
bedomningstillfillen. Det dr bra med flera bedom-
ningar av samma kunskaper och f6rméagor, men pa
olika sitt, si att forskolldrare har mangsidiga under-
lag att utga frén vid sambedomning. Manga medel-
sdkra bedomningar av komplexa formagor utifran
manga olika aktiviteter och sammanhang, kan 6ver
tid (och i jamforelse med matsdkra beddmningar)
leda till att forskolldarare uppnéar battre anpassning
av undervisning och verksamhet i forhallande till
varje barns fordndrade kunnande och behov av ut-
maningar och stod.

OPPEN, ICKE-SAKER BEDOMNING OCH
UNDERVISNING SOM VILAR PR POST-
KONSTRUKTIONISTISK GRUND

Darutover kan det rora sig om 6ppna, icke-sékra be-
domningar (osékra) som &r en poang i bedomning
som stod for icke-linjir, oforutbestimd potential
och kunskapande processer (postkonstruktionistisk
grund, se Bilaga). Detta kan exempelvis podngteras
i forhallande till kunskapande formagor och mal
om att omsitta idéer i handling pa ett kreativt sitt,
som kan rora sig om att utveckla idéer i praktiska
och socio-materiella skapandeprocesser. Icke-linjar
och icke-siker bedomning kan formuleras enligt fol-
jande:

We should not try to judge what emerges before
it has taken place or specify what should arrive
before it arrives. We should let it arrive first,
and then engage in judgement so as not to fore-
close the possibilities of anything worthwhile
to emerge that could not have been foreseen.
(Osberg & Biesta, 2010, s. 603)

Undervisning i poststrukturellt perspektiv (till ex-
empel Palmer, 2010), koncentreras till socio-materi-
ella relationer dar dven ting kan vara aktorer. Barns
intressen, undersokande och experimenterande
samt potentialen i stunden fokuseras.
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SAKER BEDOMNING OCH UNDERVISNING SOM
VILAR PA ATERHALLSAMT REALISTISK GRUND

Vidare kan det rora sig om undervisning som fokuse-
rar siker kunskap som kan kopplas till relativt siakra
bedomningar med sanningsansprak (aterhéllsam rea-
listisk grund, se Bilaga). Att géra ansprak pa sanning
ar motsatsen till konstruktionistiska narmanden och
synsattet att allt ar konstruktioner och tolkningar, att
det inte finns nigon sanning, “ratt” eller “fel”. Med
sanningsansprak avses att bedomningarna ar rela-
tivt sdkra i meningen att kunskaper och erfarande
av realiteter bedoms, det vill sdga realiteter som inte
behover mitas och ar sdkra over tid. Exempelvis nir
det giller erfarenheter som att vi blir vata nar vi stop-
par hinderna i vatten eller att jorden snurrar runt
solen, att ett dpple plus ett dpple blir tva dpplen och
sd vidare. Inriktningen kan jaimforas med den fakta-
baserade undervisningsprincipen i Hedefalks studie
(2014). Har ror det sig inte om “maétsakra”, "medel-
sikra” eller “icke-sdkra” bedomningar utan snarare
om relativt sdkra bedomningar, i meningen att de kan
vara sikra over tid utan att mitas.

En del studier visar ”att barns fragor kan besva-
ras med en motfraga fran lararen eller inte besvaras
alls” (Thulin, 2011,° s. 99). Larare kan &terkoppla
pa barns faktafragor pa ett relativiserande sétt, na-
got som kan tolkas pa olika sitt i meningen att det
inte finns nagot ratt eller fel, sant eller falskt; allt ar
konstruktioner. Fragan ar om larare kanske snarare
dterkopplar pd den héar typen av frigor utifran en
konstruktionistisk &n realistisk grund.

SAM(O)SAKER BEDOMNING OCH UNDER-
VISNING SOM VILAR PA SKIFTANDE GRUNDER

Utifran regleringen géllande beprovad erfarenhet
(kommunicerad, delad, reflekterad, dokumenterad
och etiskt provad erfarenhet) kan dessutom eventu-
ell sam-(o)sidkerhet — samstammighet eller motstri-
dighet och spanningar — framtrada. Nar det géller
den etiska provningen kan fragor om vem komma i
forgrunden. Exempelvis kan fragor stillas som: Vem
dokumenteras pé vems villkor? Vem ger samtycke,
vem ansvarar och hur forvaras och sprids dokumen-
tationen? Etisk prévning kan ytterst handla om hur
relationer skapas mellan de som dokumenteras och
de som blir dokumenterade (Lindgren, 2016).

Av Thulins studie framgar att frdgor som barn stallde ofta aterkopp-
lades pa8 genom en motfrdga fran lararen som “Vad tror du?” eller
"Ska vi ta reda pd det?”. Resultaten visade dock att barns fragor
ofta forblev obesvarade. Vidare visade resultatet att samtidigt som
lararens fragor tycktes fa foretrade s& riskerade barn att lamnas

3t ett eget sokande efter mening och svar pad sina frdgor (Thulin,
2011).



Sammantaget kan forskollarare med flerstimmig
undervisnings- och bedomningskompetens majligen
gora bruk av sitt professionella handlingsutrymme,
kopplat till styrdokument, vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet. I den meningen kan forskol-
larare mojligen variera strategier och rora sig mellan
rattssikra bedomningar (bindande styrdokument,
juridisk grund), métsdkra bedomningar (métteo-
retisk grund), ménga medelsikra bedémningar
(socialkonstruktionistisk grund), éppna och icke-
sidkra bedomningar (postkonstruktionistisk grund),
sikra bedomningar (sdkra Over tid utan att maétas;
aterhéllsamt realistisk grund) och sam-(o)sidkra
(flera grunder) bedomningar for att i forhallande till
varje barns utveckling och larande framkalla extra
anpassad undervisning och hogre traffsikerhet och
ungefarlig likvirdighet i sambedomning.

Sammantaget och utifran studiens 6vergripande
fraga kan flerstimmigheten ta sig uttryck i ett véxel-
spel mellan grunderna, enligt f6ljande:

« rattssdker bedomning och undervisning har sin
grund i bindande styrdokument,

« matsiaker, medelsiker, icke-sdker och sidker
bedémning och undervisning har sin grund i
skiftande vetenskapliga grunder (se Bilaga)

+ sam(o)saker bedomning och undervisning
kan ha sin grund i savil styrdokument och
beprévade erfarenheter som vetenskapliga
grunder.

For att fainga vidden av dokumentation anviands pe-
dagogisk-didaktisk dokumentation som samlande
begrepp, vilket exemplifieras i Del II.

METOD OCH DESIGN FOR
FORSKNINGSPROJEKTET

Forskningsprojektets design utgors av parallella
fallstudier (serier av fall) med provande anslag av
undervisning och sambedémning i 45 forskolor
och/eller avdelningar lokaliserade i dtta kommuner
i Sverige. Fallen studeras med hjilp av dokumen-
tation fran deltagande forskolldrare och chefer som
genereras mellan 2018 och 2021, enligt f6ljande:

«  Komparativ textanalys — deltagarnas
texter om undervisning och
sambedémning 2018 och 2021
Analys av medverkandes skriftliga
beskrivningar om vad som kidnnetecknar
undervisning, sambedémning,
undervisande forskollarare och ledarskap/
organisation som verkar for undervisning
i forskolor och kommuner. Komparativ
textanalys — jamforelse av texter 2018 och
2021.

+ Textanalys av samplanering for
undervisning
Analys av deltagarnas samtolkning av mal,
samplaneringar/forberedelser for undervisning
i sprak-kommunikation-musik-matematik —
design av olika teoriinformerade uppligg kan
provas.

+ Analys av film/observation —
genomforande av undervisning
Observationsmaterial av undervisning (som
inkluderar aterkoppling-gensvar) genereras av
deltagarna, transkriberas partiellt av forskarna
och analyseras.

« Textanalys av samvirdering och
uppfoljning av undervisning
Samvirdering och kritisk reflektion av
undervisningsupplégg fran deltagarna
genereras och analyseras.

« Avslutande analys, rapport,
populirvetenskaplig produktion och
artikelproduktion samt kunskapsdelning

I forskningsprojektet analyseras texter, observatio-
ner och dokument som framst deltagarna i program-
met genererat fran sin praktik av teoriinformerade

upplagg.

TEORETISKA INGANGAR,
HUVUDBEGREPP OCH ANALYS

Huvudbegrepp i projektets ingédng ar undervisning
och sambeddémning. Begreppet “flerstimmig didak-
tisk modellering” utprévas under projekttiden och
kan succesivt framtrdada allt tydligare. Begreppen
ar kopplade till didaktik. Didaktik utgor en genom-
gripande teoretisk ingang i projektet och kan ses
som kunskapsbasen for undervisning. Didaktikens
grundfragor (jfr Comenius, 1657/1989; Uljens, 1997)
kan rora: vad som kan undervisas (inneh&ll som
musik, motorik och rorelse, matematik, naturveten-
skap och teknik), hur det kan undervisas (genomfor-
ande/samhandling), och med/for vem (aktor) och
vilka (materiella aktorer/agenter)? I forhallande till
materiella aktorer/agenter ar fragan huruvida ting/
material kan framtrdda som riktningsgivare i under-
visningssituationer och sambedémning. Den reflek-
terande varfor-frigan handlar om undervisningens
funktion och vad undervisningen kan vara till for,
och ar en fraga som kan kopplas till 6vriga fragor.
Didaktikens fragor och dimensioner ar grundlag-
gande i forskningsprojektet.

Grundldggande komponenter i didaktik och didak-
tisk kompetens dr bedomning och aterkoppling.
Bedémning och sambedomning ses som redskap i
relation till undervisning och kan ses som brygga
mellan undervisning och lidrande. Aterkoppling
och dokumentation av varje barns utveckling och



larande kan referera till undervisning och design av
larandesituationer i forskola. De didaktiska fragorna
vad, hur, vem/vilka och varfor opererar i forgrunden
i analys av sambedomning och aterkoppling. Det kan
handla om é&terkoppling och gensvar som stod for
utforskande i undervisningsprocesserna. Vidare kan
sambedomning inriktas p& hur varje barns formagor
och kunnande férandras inom innehallsomréden, i
forhéllande till de férutsattningar for utveckling och
larande som undervisningen i férskolan bidrar med.
Sammantaget kan sambedomning inkludera sam-
manfldtade tolkningsled sdsom samtolkning av maél,
samplanering av undervisningsupplagg, samhand-
ling och aterkoppling i uppférandet av undervisning,
samt samviardering och uppfoljning av undervis-
ningsuppléaggen (jfr Allal, 2013).

Vidare kan didaktik tolkas betona reflektion i
bildningsprocesser som handlar om att forbereda
individer for en 6ppen och oférutsedd framtid. Med
didaktik avses d& en kritisk didaktik (jfr Biesta,
2011; Brostrom, 2012; Brante, 2016; Sjostrom &
Eilks, 2018). Konkret har vi i forskningsplanens fra-
gor exempelvis bytt ut ska” till "kan”. I didaktiska
frdgor anknyter “ska” mer till traditionellt normativ
didaktik, medan vi kopplar "kan” till kritisk didak-
tik. ”Kan” Oppnar for att det kan finnas alternativ
till de val som gors och vi gor inga anspréak pa att
en gang for alla sl fast "vad som ska undervisas”
eller "vad som kannetecknar...”, utan ar inriktade pa
“vad som kan kinneteckna...” och s vidare. Kritisk
didaktik stravar efter att ge stod for kritisk reflektion
genom alternativa redskap — podngen ir att 6ppna
for nagot alternativt. I forskningsprojektet 6ppnas
for “flerstimmig didaktisk modellering” — dar didak-
tik kan framtrdda som flerstimmig pé aktionsniv3,
teoretisk niva och metateoretisk nivé (jfr Kansanen,
1993; Vallberg Roth, 2017a, 2017b).

ANALYS I RELATION TILL ONTOLOGISK,
EPISTEMOLOGISK, METODOLOGISK OCH
DATANARA DIMENSION

Didaktiskt orienterad analys och didaktiska fragor
kan operera genom skiftande teoretiska ingangar
och vetenskapliga grunder — didaktik ses da som
(fler)vetenskap (Wickman, 2016). I projektet kan
vi belysa vilka spar av teoretiska grunder som kan
framtrada i materialet. Begreppet “flerstimmig
didaktisk modellering” kan utprévas, vilket kan
fanga och sammanfoga en kommunicerbar helhet av
reflektion, analys och handlande utifrdn mangsidiga
och alternativa perspektiv, roster och versioner av
verkligheten.

For att mota behov av redskap som stod for kritisk
reflektion och handling behovs studier som ocksa
tydliggér hur undervisning och sambedomning
kan baseras pa metateoretisk, eller med andra ord
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ontologisk och epistemologisk, grund. En utvidgad
metateoretisk ansats kan vara fruktbar i analys av
komplexa verkligheter som de i undervisnings- och
sambedomningspraktiker i forskola. En utvidgad
ansats kan med andra ord vara 6ppen for den moj-
liga vidden av vetenskapliga grunder som kan fram-
trada i materialet, det vill sdga skiftande riktningar
som exempelvis kan rora sig mellan socialkonstruk-
tionistiska, post-konstruktionistiska och realistiska
riktmarken (jfr Vallberg Roth, 2017a. 2017b).

Metodologiskt kan forskningsprojektet ta intryck
av praxiografi (Bueger, 2011). Praxiografisk forsk-
ningsprocess kan beskrivas som en process “in tur-
ning implicit knowledge into explicit. This imply a
high degree of interpretation” (Bueger, 2011, s. 6).
Praxiografer forstar praktiker som “meaningful, re-
gulated bodily movements, which depend on rela-
ted implicit incorporated knowledge/.../ The overall
orientation of praxiography is to reconstruct mea-
ning” (s. 4). Praxiografi kinnetecknas sévil av ob-
servation av tal, handlingar och bruk av ting/arte-
fakter, som tolkningar av relaterad implicit kunskap.
Losningen for praxiografer, att vinda implicit kun-
skap till explicit, 4r att med avstamp i observatio-
ner, tal och handlingar forsoka identifiera "moments
in which participants themselves tend to articulate
implicit meaning” (s. 6). Praxiografer kan analysera
dokument, inkluderat manualer, handbo6cker, ego-
dokument som brev och biografier, eller artefakter
som registrerad praktik i form av video, malningar
och arkitektur. I foreliggande forskningsplan fore-
slér vi analys av texter, observationer och dokument
som framst deltagarna i programmet genererat fran
sin praktik. For forskningsprojektets rigorésa empiri
behovs helst data vars existens i princip inte forut-
sétter forskarens narvaro.

Mer konkret handlar analysen om att identifiera
spér i materialet i forhallande till forskningsprojek-
tets syfte, 6vergripande fragor och delfragor. I ana-
lysen anvinds “spar”, i stéllet for exempelvis “kate-
gori”, for att “spar” dr en term som analytiskt kan
vara forenlig med infallsvinklar som ror sig mellan
kvalitativa och postkvalitativa sitt att bearbeta data
(jfr Vallberg Roth, 2017a. 2017b). Vi kommer att
analysera variation av spar i forhallande till delta-
garnas syn pa vad som kan kdnneteckna undervis-
ning och sambedomning ar 2018 och ar 2021; och
belysa spar av olika grunder (sdsom vetenskapliga
grunder och/eller beprovade erfarenheter) som kan
framtrdada i materialet. Vidare kommer vi att belysa
spér av hur deltagarna dels samplanerar undervis-
ning, dels genomfoér undervisning, inkluderat ater-
koppling och gensvar i undervisningssituationerna.
Avslutningsvis analyseras samvirdering och upp-
foljning av undervisning (jfr Prior, 2011; Silverman,
2011). Analysen kan bidra med kunskap och explicit-
gorande av vad som kan kidnneteckna undervisning
och sambedomning i férskola med avstamp i del-



tagarnas skriftliga tankar, samplaneringar, filmade/
observerade samhandlingar och dokumenterade
samvarderingar.

P4 dataniva utgors analysenheten av data i form
av ord och av audiovisuella data. Filmad observation
anviands for att studera undervisning och aterkopp-
ling sd som detta kommer till uttryck i samhandling
och uppforande av undervisning. Inspiration om
det virdefulla i tita beskrivningar av det konkreta,
vilket observation med hjilp av film kan ge, har
héamtats frin Silverman (2011). Utifran den praxio-
grafiska orienteringen att rekonstruera mening, kan
analysen 6ppna for alternativa redskap. Darigenom
utmynnar analysen i utprévande av begreppet “fler-
stimmig didaktisk modellering” — en utprovning
och analys dir empiri och teori successivt omtolkas
iskenet av varandra. Sammantaget analyseras gene-
rerat material i forhéllande till syfte, fragor, teore-
tiska ingéngar och huvudbegrepp.

ETIK

Forskningsprojektet har granskats och godkants av
regionala etikprovningsndmnden i Lund (2018-01-
10). I projektet f6ljs forskningsetiska principer i en-
lighet med humanistisk-samhallsvetenskaplig forsk-
ning (Vetenskapsradet, 2017). Det innebar bland
annat att samtliga deltagare ska informeras och
tillfrdgas om deltagande enligt informationskravet.
Allt deltagande ar helt frivilligt och kan avbrytas nir
som helst utan angivande skil for detta, enligt sam-
tyckeskravet. Alla deltagare i FoU-programmet har
informerats och fatt mdjlighet att ge sitt samtycke.
Samtyckesblanketten pa svenska och engelska ar
fri for oversittning till fler sprak utifrdn eventuella
resurser i samrad med huvudméinnen. De som inte
kan ingé i forskningsprojektet ar:

barn till virdnadshavare som inte samtycker
till deltagande,

barn till virdnadshavare som uttrycker att de
inte forstar inneborden i att ge samtycke,
vuxna och barn med skyddade identiteter.

Studien genomf6rs genom registrerade aktiviteter,
exempelvis genom ljudupptagning, anteckningar
och film. Det ar professionellt verksamma i férskolan
som genomfor och registrerar aktiviteterna. Samt-
liga registrerade uppgifter kommer att behandlas
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konfidentiellt och férvaras pé en plattform, "Box”,
som ar tillgdnglig for forskare i forskningsprojek-
tet (se vidare https://www.mah.se/medarbetare/
For-ditt-arbete/IT-service-for-personal/Vara-tjans-
ter/box/). Plattformen "Box” uppfyller de lag- och
siakerhetskrav som stills pd en svensk myndighet.
Det betyder att Box kan anvéndas for personuppgif-
ter utom sddant som omfattas av sekretess (exem-
pelvis patientuppgifter, politisk 4skadning, etnicitet,
religios tro och sexuell ldggning), se ovanstiende
punkter gillande samtycke. Trots detta ar vi extra
forsiktiga, vilket innebar att professionella ute i verk-
samheten ombeds lagga upp skriftliga dokument
dar namn pa personer och forskolor/avdelningar
ar avidentifierade. En professionell per forskola/
avdelning utses for att 14gga upp material pa platt-
formen. Den utsedda professionella har enbart till-
gang till det material han/hon sjélv lagger upp. I det
har avseendet har kommunikation forts med data-
skyddsombud Jesper Wokander, vid Malmé uni-
versitet. SUNET har tecknat avtal med Box, Malmo
universitet har en 6verenskommelse med SUNET
om anvandning av Box-tjansten. Den Gverenskom-
melsen avspeglar SUNET:s avtal med Box. All trafik
till och fran tjansten ar krypterad, och filerna lagras
krypterade hos leverantéren. Uppgifterna fran de
som samtyckt kommer att anvindas for vetenskap-
liga syften och avrapporteras av forskarna pa ett sa-
dant satt att enskilda personer inte kan identifieras
av utomstéende. Nir forskningsprojektet inte lingre
producerar publikationer destrueras uppgifterna pa
Box, senast ar 2023.

Uppgifterna kommer att anvindas for vetenskap-
liga syften och avrapporteras av forskarna pa ett
sddant sitt att enskilda personer ej kan identifieras
av utomstdende. Alla medverkande ar anonyma i
forskningsprojektets publikationer d& namn pa de
medverkande och pa forskolor fingeras. Dataanalys
kommer att vara kodad efter ett av oss bestdmt sys-
tem med fingerade namn, och kodnyckel forvaras i
fakultetens arkivskap enligt konfidentialitetskravet.
Det insamlade materialet anvinds i forskningssyfte,
enligt nyttjandekravet. Barn i unga aldrar medver-
kar i studien, och foraldrarnas samtycke ar darfor en
forutsattning. Som stéd for samtal med barn kom-
mer vi att framstélla en version av informationstext
att kommunicera till barnen. Sirskilt ansvar for
barns integritet vilar pa forskarna. Diskussioner om
studiens etiska dimensioner kommer att féras kon-
tinuerligt.



DEL II: UNDERVISNINGSUPPLAGG
I FOU-PROGRAMMET

2018

2019

TEORIINFORMERADE UNDERVISNINGSUPPLAGG
- TRE GENOMGAENDE FASER

Uppf6ljning - Samplanering -
arderi forberedel . ..
RSy SEREIEEESE 1. Samplanering-férberedelse

2. Genomfdrande av undervisning

3. Uppfdljning och samvérdering - pa
avdelning/forskola i varje cykliskt
undervisningsforlopp, samt mellan
forskolor och kommuner en géng/termin
i FoU-workshops.

Genomforande —
undervisning
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Nar?

DIDAKTISKA FRAGOR GENOMSYRAR
ANALYSEN GENOM HELA
TREARSPERIODEN

Didaktik utgor en genomgripande teoretisk inging
i FoU-programmet Flerstimmig undervisning 1
forskola. Didaktikens fragor och dimensioner ar
grundldggande och i forskningsdelen fokuserar vi
amnesdidaktik som ror motorik och rorelse, mu-
sik, naturvetenskap, matematik, teknik och varden.
Dessa innehéllsomrdden kan ockséd kombineras i
teman/projektverksamhet (transdisciplindra under-
visnings- och sambedémningspraktiker).

Grundldggande komponenter i didaktisk kompe-
tens dr bedomning och aterkoppling. De didaktiska
frdgorna vad, hur, vem/vilka och varfér opererar i
forgrunden i analys av bedomning/sambedémning
och aterkoppling. Det kan handla om bedomning
och aterkoppling som stéd och styrning i sjdlva
larande- och undervisningsprocesserna. Hur &ter-
koppling, sambedémning och dokumentation kan
relateras till undervisning och design av undervis-
ningssituationer i forskola behandlas ocksé. Vidare
belyses hur bedomning/sambedomning kan inriktas
pa hur varje barns formégor och kunnande kontinu-
erligt fordndras inom innehéllsomradena (motorik
och rorelse, musik, naturvetenskap, matematik, tek-
nik och virden) i forhéllande till de forutsattningar
for utveckling och lirande som undervisningen i for-
skolan bidrar med.

Vad?

Varfor?

-

Flerstimmig
undervisning &
sambedémnin

1

Mikro

Institution

Kommun

Var?
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FLERSTAMMIG DIDAKTIK - DIDAKTIK MED
SAMMANFLATADE FRAGOR, NIVAER OCH
NATVERK

Didaktik har historiskt foretradesvis varit kopplad
till en mikroniva. I ett de- och recentraliserat mal-
styrningssystem behovs en utvidgad didaktik, ett
redskap for analys som kan anviandas pa och mel-
lan olika nivaer. Begreppet “flerstimmig didaktik”
kan omfatta en sddan utvidgning. I den meningen
kan bade extern och intern bedomning och doku-
mentation innefattas, som kan produceras och an-
vandas av olika aktorer pé olika nivéer (se figur 6).
Flerstammig undervisning och sambedomning kan
inkludera en rorelse mellan externa och interna
sambedomningar pé olika nivaer:

mikroniva — mellan ldrare, barn, grupp,
undervisning och verksamhet
institutionsniva — mellan institutioner som
forskola, hem, skola, med mera

kommunal niva — mellan kommunal och
enskild huvudman och olika kommuner
makroniva — mellan nationell, internationell,
transnationell och global niva

P4 makroniva kan stat och nation, genom omfattan-
de samhaillsforandringar, i allt mindre omfattning
avgora sin framtid. Sverige ar en del av global utbild-
ningspolicy, teknologi och globala utbildningskon-
cerner. Globalt och transnationellt har exempelvis
”Organisationen for ekonomiskt samarbete och ut-
veckling” (OECD) fatt betydelse for svensk utbild-
ningspolicy.

Hur?

Vem-Vilka? Figur 6: Sammanflatad vav av
didaktiska fragor och nivaer

som redskap vid analys.



Mikro/makroperspektivet behovs for att belysa
hur olika aktorer och nivder i natverk kan samva-
riera och péverka varandra under sambed6mning
i de- och recentraliserade maélstyrningssystem. De
didaktiska fradgorna kan I6pa som en réd trad mel-
lan de olika nivderna. Sammantaget kan flerstim-
mig didaktik utgora en vav av:

« sammanflitade didaktiska fragor
sammanflitade nivaer: mikro/makro i de- och
recentraliserade mélstyrningssystem
sammanflatade grunder dir undervisning och
sambedomning kan vila pé styrdokument, ve-
tenskap och beprovad erfarenhet (Aktionsniva,
Tankandeniva I och Tankandeniva II)

PEDAGOGISK-DIDAKTISK
DOKUMENTATION OCH SAMBEDOMNING

Vi foljer pedagogisk-didaktisk dokumentation och
sambedOmning Gver en tredrsperiod — vilka fragor,
monster och dilemman framtrader?

« Tolkning av styrdokument — omséttning till
planer/forberedelser, aktiviteter och material
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Aterkoppling i undervisning — hur kan &ter-
koppling stodja kvalificering, socialisering och
subjektifiering i undervisningssituationerna?
Grupp- eller individniva?

Uppfoljning och sambedomning av teoriinforme-
rade undervisningsupplégg — flerstimmig sambe-
démning i forhallande till de didaktiska fragorna:

Vad och hur?

Vem eller vilka?

Var? Mikro-, institutions-, kommun-,
makronivi

Nar? Bakatblick — fore-under-efter
undervisning — framatblick. Fokus i
respektive upplagg.

Varfor? Funktion i forgrunden.

MOJLIG LITTERATUR

Maojliga referenser som stod for reflektion 6ver olika
former av bedomning i dokumentation ar Vallberg
Roth (2017a-c¢) och for specifikt etiska fragor se
Lindgren (2016).



DIDAKTISKT INFORMERAT UNDERVISNINGSUPPLAGG - HT 2018 - DIDAKTISKT FOKUS
PA VAD-, HUR- OCH VEM-FRAGOR MED MUSIK OCH MOTORIK-RORELSE I FORGRUNDEN
- DIGITAL TRAD MED EXEMPELVIS "GARAGEBAND"”

PEDAGOGISK-DIDAKTISK DOKUMENTATION OCH SAMBEDOMNING

« Samplanering

— Vad? Hur?
— Vem/vilka?

» Genomforande — film/dokumentation

Samplanering

— Vad? Hur?
— Vem/vilka? Musik

Motorik-rorelse
« Uppfoljning/Samvirdering

— Vad/hur blev det?
— Vem/vilka blev det?

Mikronivd/avdelning — uppféljining/ Genomforande
samvdrdering - undervisning
Institutionsnivd — mellan forskolor
— FoU-workshops
Kommunniva — mellan kommuner
— FoU-workshops.
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VARIATIONSTEORETISKT INFORMERAT UPPLAGG - VT 2019 - DIDAKTISKT
FOKUS PA VAD- OCH HUR-FRAGOR MED NATURVETENSKAP/KEMI, MATEMATIK/

TEKNIK/PROGRAMMERING I FORGRUNDEN

PEDAGOGISK-DIDAKTISK DOKUMENTATION OCH SAMBEDOMNING

« Samplanering — larandeobjekt — inventering — .
undervisningsdesig

— Vad? Hur?

» Forbedomning — varje barns kunnande fore
undervisningen

» Genomférande — film/dokumentation
— Vad? Hur?

+ Efterbedomning — varje barns kunnande
efter undervisning

1.
Samplanering

4.
Efterbeddmning

och samvardering

3.

Genomforande

- undervisning
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Uppfoljning/Samviardering

Vad/hur blev det?
Vem/vilka blev det?

Mikronivd/avdelning — uppfoljining/
samvdrdering

Institutionsnivd — mellan forskolor
— FoU-workshops.

Kommunnivd — mellan kommuner
— FoU-workshops.

Naturvetenskap/kemi o
Matematik/teknik/ Férbedomning
programmering



POSTKONSTRUKTIONISTIKT INFORMERAT UNDERVISNINGSUPPLAGG - HT
2019 - DIDAKTISKT FOKUS PA VEM/VILKA, VAR-, NAR- OCH VAD/HUR-FRAGOR
MED MUSIK-MOTORIK-RORELSE-MATEMATIK-TEKNIK (INKLUSIVE DIGITALA
DOKUMENTATIONSREDSKAP) I FORGRUNDEN

o® .
‘e @ °© .
® ® Musik-

Postkonstruktionistisk® motorik-

PY ingdng

rorelse-
matematik-
teknik

Utforskande Pedagogisk
arbete dokumentation

PEDAGOGISK DOKUMENTATION OCH SAMBEDOMNING
« Forberedelser/pedagogisk dokumentation

— Vem/Vilka?

- Var?

— Nar?

— Vad? Hur?

« Genomforande — film/spaltdokumentation/
pedagogisk dokumentation

+  Uppfoljning/Samvirdering
— Pedagogisk dokumentation

Mikronivd/avdelning
— uppfélining/samuvdrdering

Institutionsnivd — mellan forskolor
— FoU-workshops

Kommunniva — mellan kommuner
— FoU-workshops.
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PRAGMATISKT INFORMERAT UND__ERVISNINGSUPPL_I:&GG - VT 2020 - DIDAKTISKT
FOKUS PA VAD-, HUR- OCH VARFOR-FRAGOR MED VARDEN I FOKUS - HALLBAR
UTVECKLING (INKLUSIVE DIGITALA DOKUMENTATIONSREDSKAP)

PEDAGOGISK-DIDAKTISK DOKUMENTATION OCH SAMBEDOMNING
« Samplanering
— Varfor? Vad? Hur? Vem/vilka?

» Genomforande — film/dokumentation

.. . Samplanering
- ? ? ?V vilka? - .
Varfor? Vad? Hur? Vem/vilka: Samvirdering Virden i fokus

« Uppfdljning/Samvirdering e

— Varfor, vad, hur, vem/vilka blev det?

Mikroniva/avdelning
— uppfoljning/samvirdering

Genomforande
- undervisning

Institutionsnivd — mellan forskolor
— FoU-workshops.

Kommunniva — mellan kommuner
— FoU-workshops.
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DELTAGANDE FORSKARES ARBETSFORDELNING OCH INRIKTNING

Frén vanster Catrin Stensson, Sverker Aasa, Ann-Christine Vallberg Roth,
Jan-Eric Ekberg, Ylva Holmberg och Jesper Sjostrom. Foto: Hakan Réjder.

Projektledare och professor Ann-Christine Vallberg Roth ansvarar for
forskningsprojektets design och analyser av data med speciellt fokus pa undervisning
och sambedomning och har huvudansvar for projektets sammantagna slutsatser.

Docent Jesper Sjostrom har huvudansvar for innehall med inriktning mot
naturvetenskapernas didaktik/kemididaktik och koppling till hallbar utveckling.

Fil dr Jan-Eric Ekberg har huvudansvar for inriktning mot motorik- och
rorelsedidaktik och koppling till hilsa.

Fil dr Ylva Holmberg har huvudansvar for musikdidaktik.

Universitetsadjunkt Sverker Aasa har huvudansvar for teknikdidaktik och digital trad.
Universitetsadjunkt Catrin Stensson har huvudansvar for matematikdidaktik.

Vidare ar hon koordinator i forskningsprojektet och genomfor forskarutbildning mot

licentiatexamen inom projektet.

Samtliga ar verksamma vid Malmo universitet, Fakulteten for lirande och samhalle.
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BILAGA: FLERSTAMMIG META-
TEORETISK INGANG - MOJLIGA
EXEMPEL PA UNDERVISNING MED
BEDOMNING OCH DOKUMENTATION

I FORGRUNDEN

Ontologiskt och epistemologiskt, framtrader en stor
variation i bedomningsforskning (Vallberg Roth,
2015a). Studierna kan exempelvis placeras mel-
lan positivistiska, social-konstruktionistiska, post-
konstruktionistiska och realistiska ansatser och
ingdngar (jfr Alvesson & Skoldberg, 2008; Asberg,
2000/2001). Beroende pé ansats och ingang fram-
trader undervisning, bedomning och dokumentation
med skiftande innebord (se Vallberg Roth, 2015a).
Det finns en betydande variation inom varje metateo-
retisk och vetenskapsfilosofisk riktning och avsnittet
gor inga ansprak pa att vara heltickande, utan kan
mer ses som en introduktion av vissa tendenser gil-
lande undervisning, bedomning och dokumentation
baserad pa vetenskapsfilosofisk variation.

Maitteoretiska studier, utifrén positivistiska nar-
manden, kan beroras i forhallande till bedomning av
det yttre observerbara, dar det observerade omvand-
las till kvantitativa matt for statistisk behandling (jfr
Asberg, 2000/2001). Det vetbara blir lika med det
observerbara och mitbara och det iakttagna priori-
teras framfor det enbart uttinkta. Ett exempel pa
studie som baseras i mitteori dr Ishmine och Tayler
(2014), som analyserar 11 méatinstrument for "Early
Childhood Education and Care” (framst amerikanskt
baserade). Dessa standardiserade matinstrument
kan vara inriktade pa sa kallad “klassrumsniva”, det
vill sdga barngrupp, larare/pedagoger/personal i
rum for undervisning och interaktion. Det finns ock-
sd matinstrument som kan tolkas vara inriktade pa
enskilda barn och/eller larare pa individniva (Ishmi-
ne & Taylor, 2014). Mittekniskt intresse framtrader
och miitsikra bedémningar utgor idealet. Aven om
maitinstrument som exempelvis ECERS foretrades-
vis anvands av forskare och som externa instrument,
kan de ocksé anvindas som interna métinstrument
i forskola (till exempel Buus, et.al., 2012). Darmed
kan professionella i forskola vara involverade i att
gora bedomningar i méatinstrument som ECERS,
bade som externa och interna uppligg, dar matsakra
bedomningar utgor idealet.
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Genom ett tydligt historiskt exempel, rérande Sir
Francis Galtons studier och méatningar av fysiolo-
giska egenskaper (forst publicerad 1869), redovisar
Asberg (2000/2001) vad som kan bli problematiskt
(med att det vetbara blir lika med det métbara), néir
samhalls- och beteendevetare okritiskt tar 6ver det
naturvetenskapliga kunskapsfaltets bestimningar.
Galton (som var slikt med Darwin) menade att re-
sultaten for en populations intellektuella forméga
fordelade sig som maétten for kroppslangd och brost-
vidd (ibid). Antagandet om normalfordelad intel-
ligens blev, enligt Asberg, ett av den framvixande
psykometrins (méitande av psykiska egenskaper)
viktigaste antaganden som gav grunden till intel-
ligenstest och den sé kallade “normalférdelningen”
av betyg i grundskola och gymnasium (i laroplanen
reglerad mellan 1962-1994). Kritiken mot “normal-
fordelningen” som grund for betyg och framférandet
av alternativa synsitt, som att det ar hogst rimligt
att sjélsliga drag uppkommer genom samspel med
minniskor och omgivning (Asberg, 2000/2001),
leder till 6vergangen frin konstruktivistisk till
socialkonstruktionistisk grund fér bedomning och
dokumentation.

MELLAN KONSTRUKTIVISTISK OCH SOCIAL-
KONSTRUKTIONISTISK GRUND FOR BEDOM-
NING, DOKUMENTATION OCH UNDERVISNING

Inom sambhillsvetenskap har socialkonstruktionis-
tiska perspektiv en lang tradition. Med publicering-
en av The Social Construction of Reality. A Treatise
in the Sociology of Knowledge (Berger & Luckmann,

Rsberg (2001-2002) varnar samtidigt for den vréngbild som odlats
gallande positivism. Han menar att positivismens ambition att ta sin
utgéngspunkt i det observerbara i hégsta grad ar legitimt och ska
inte forvaxlas med vulgaruppfattningen att positivismen skulle havda
att man skulle kunna veta och mata allt.



1966) lanserades begreppet social konstruktion som
sedan fatt en bred spridning. Idén om sociala kon-
struktioner handlar om att individuella och sociala
fenomen borde studeras genom det subjektiva med-
vetandet hos individer, inte bara genom observer-
bart beteende. Synsittet har utvecklats langs tva
huvudlinjer som rymmer stora variationer och dar
den socialkonstruktionistiska grunden betonas i av-
snittet:

En av dessa huvudlinjer kallas konstruktivism—
socialkonstruktivism. Ett exempel &r forskning med
inriktning p& kognition som kan fokusera kognitiva
kartor som leder till minniskors handlingar. Man-
niskors tankar artikuleras i spraklig kommunika-
tion, och spréket kan ses som en sann representa-
tion av individers mentala virld.

Den andra huvudlinjen, socialkonstruktionism,
kan ses vara baserad i en hermeneutisk, kritisk,
eller postmodern tradition (till exempel Alvesson
& Skoldberg, 2008), dar det i grunden inte tros
finnas nagon kunskap att finna bortom individens
upplevelser av verkligheten. Handlingar och men-
tala processer tolkas d& vara resultatet av sociala
interaktioner mellan méanniskor. Vi kan bara veta
hur méanniskor skapar och forstér verkligheten och
sitt agerande i den. Spréket ses inte som en sann re-
presentation av individens mentala virld utan som
négot tolkat, forhandlat och omformulerat.

Socialkonstruktionistisk grund (till exempel
Alvesson & Skoldberg, 2008; Berger & Luckman,
1966) leder foretradesvis till bedomning som kon-
struktion och styrning (inkluderat sjilvstyrning,
maél- och resultatstyrning). Det ar omojligt att uppna
kunskap frikopplat fran det subjekt som skapar kun-
skapen. Har ror sig undervisning, bedomning och
dokumentation om en textuell/diskursiv relation,
med kommunikation och sprak i forgrunden. Kun-
skap ses som social konstruktion och inte som en
sann representation av verkligheten. Kunskap ar inte
endast relaterad till individen, som négot enskilda
manniskor har eller besitter, utan nigot som skapas
tillsammans med andra. Kunskap ar varken nagot
enbart yttre, utanfor individen, eller nigot enbart
inre, inne i manniskan, utan nigot som konstrueras
emellan omgivningen och minniskan. En viktig del
ar det sociala sammanhanget dar kunskapen kom-
municeras genom spraket. Socialkonstruktionismen
har sina rotter i fenomenologi och relateras under
senare ar till postmodernism (Alvesson & Skoldberg,
2008; Asberg, 2000/2001). "Fenomen” avser det
som visar sig, det som kan iakttas, och "logi” betyder
lara. Fenomenologi kan dé avse liran om det som
visar sig (ibid). Bedomning och dokumentation som
styrning och konstruktion kan exemplifieras med
studier som belyser makt och marknadsperspektiv
(till exempel Andersson & Fejes, 2014; Lundahl &
Folke-Fichtelius, 2010; Lofdahl & Pérez, 2010).

I exempelvis sociokulturella perspektiv (till exem-
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pel Séljo, 2000; Wertsch, 1991) sker bedomning for
larande i interaktion och samspel med omgivningen,
larandesituationen och ldrandemiljon (till exempel
Hattie & Timperley, 2007; Lindstrém, 2006; Sadler,
1989). Intresse kan da snarare riktas mot kvalitativa
omdomen baserade pa en mangfald av kriterier 4n
pé kunskaper som kan bedomas i termer av “ratt”
eller “fel” och aterkoppling &r ett viktigt inslag i
bedomning for larande (till exempel Hattie & Tim-
perley, 2007; Sadler, 1989). Bedémning i dokumen-
tation som portfolio kan utgora ett exempel. En rikt-
ning som i forskolan ar kopplad till sociokulturellt
perspektiv® (och fenomenografi?) ar utvecklingspe-
dagogik (Pramling Samuelsson, 2015), som handlar
om att anvinda sig av vardagen och omvérlden och
dar rikta barns uppmairksamhet och intresse mot det
man vill att de ska lira sig” (s. 168).

Variationsteoretiska studier fokuserar variation av
uppfattningar av ett visst larandeobjekt och intresse-
rar sig for vad som gors majligt att urskilja i en under-
visnings- och ldrandesituation (Ljung-Djarf & Holm-
qvist Olander, 2012). I exempelvis Ljung-Djarfs och
Holmgqvist Olanders studie bedéms varje forskole-
barns férdndrade kunnande genom samtal och
observation fore och efter genomforandet av riktade
larandesituationer (initierade av forskollarare/ stu-
derande/forskare) runt forutbestamda larandeobjekt.
Som larandeobjekt inkluderas hel-del, bokstaver-
siffror och flera-flest. Barnens ldrande bedéms, enligt
studien, 6ka nir undervisnings- och ldrandesituatio-
nen erbjuder mojligheter att tydliggéra och urskilja
kontraster. Enligt studien ger kunskapsbedémning-
arna lararna information som behovs for att designa
framtida larandesituationer baserade i barnets egna
uppfattningar och tidigare kunskaper — larande uti-
fran varje barns perspektiv (ibid).

Med socialkonstruktionism hamnar epistemo-
logiska antaganden och det relationella i foérgrun-
den. Dokumentation och bedomning ar inriktad pa
processer i stillet for produkter. Larandeprocesser
fokuseras i aktiviteter och interaktioner, snarare an
pé individer som kunskapsbarare. Fokus ligger pa
aterkoppling av vad barn kan &stadkomma i sam-
verkan med andra och med hjilp av olika tanke-
redskap och minnesstod. Utifrdn konstruktionistisk
grund kan poidngen kanske snarare rora sig om “fle-
ra medelsidkra” bedomningar utifrdn en méngfald av
dokumentationsformer (jfr Black & Wiliam, 2006;

Forskolans laroplan fr&n 1998 betonas vara férankrad i socio-
kulturellt perspektiv. “Laroplanen vilar framst pa sociokulturella
teorier som innebar att barn lar genom att kommunicera och
samspela med andra manniskor och sin omgivning (Séljo, 2000)”
(Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009).
Fenomenografi &r en ansats som syftar till att fanga kvalitativt olika
uppfattningar av ett fenomen. I utvecklingspedagogik handlar det
om att urskilja olika satt att erfara, men att ocksd géra variationen
synlig for barnen (Pramling Samuelsson, 2015).



Grettve, Israelsson & Jonsson, 2014), 4n om “maét-
sdkra” bedomningar som var idealet utifrdn mét-
teoretisk grund. Utifrén en konstruktionistisk grund
kan alla bedomningar ses vara konstruerade och
behiftade med felkillor. Det dr darfor osdkert att
dra for stora véxlar pa enskilda bedomningstillfal-
len. Det &r i stillet bra att genomfora och utga fran
flera bedomningar av samma kunskaper, formégor
och erfarenheter, men utifran olika sitt si att for-
skollarare har ett méngsidigt underlag att utga fran.
I formativt syfte anvinds bedomningsinformation i
lika hog utstrackning for formandet av barnets kun-
skapsutveckling som i formandet av barns mojlighet
att lara i undervisningsmiljoer (Lindberg & Hirsch,
2015). S4 bedomning i formativ mening kan inte iso-
leras fran kontext, undervisning och larandevillkor.
I pragmatiskt perspektiv som ockséd kan referera
till fenomenologi (till exempel Carlgren & Nyberg,
2015; Dewey & Bentley, 1949; Hedefalk, 2014;
Peirce, 1903/1990), utvecklas kunskapen i och ge-
nom handling och “inte framst genom ett atskilt
subjekt som bygger upp forestillningar om varlden
som grund for handlingar” (Carlgren & Nyberg,
2015, S. 29). Kunnandet som sddant kan inte obser-
veras — det visar sig i handling. Exempelvis kan olika
sétt att genomfora rorelser ses som uttryck for ett
kunnande som indirekt kan studeras genom de olika
rorelserna. Rorelsekunnande kan urskiljas genom
en dans- och rérelsekunnig persons forméga att réra
sig olika till exempelvis tempo och utnyttjande av
rummet (ibid). Relationen mellan kunnandet och
kunskapsinnehéllet kan ses som en transaktionell
process, mellan ndgon som kan och négot som ska
kunnas. Transaktion innebar nigon form av utbyte
mellan parter som medfor en fordndring av alla in-
volverade parter, till skillnad fran interaktion som
avser omsesidigt utbyte mellan enheter som forblir
intakta (ibid). Undervisning i pragmatiskt perspektiv
exemplifieras i Hedefalks studie (2014) som presen-
teras i forsta kapitlet i foreliggande referensmaterial.
Pragmatiska perspektiv leder 6ver i poststrukturellt
narmande som tas upp i néstféljande avsnitt.
Utbildningsforskare har, enligt Skolverket (2012),
pépekat att konstruktionismens intresse for mellan-
manskliga relationer och sociala samspel inte racker
till for att forsta larande. Enligt ett av Skolverket ut-
givna stodmaterial (2012) introduceras en alternativ
grund for pedagogisk dokumentation. Reaktionen
pé att konstruktionismen inte réacker till for att for-
std individers larande leder till en postkonstruktio-
nistisk grund fér dokumentation och bedémning.

POSTKONSTRUKTIONISTISK GRUND FOR
BEDOMNING OCH DOKUMENTATION

Postkonstruktionistisk och poststrukturell ingéng
(till exempel Lenz Taguchi, 2010/2012; Dahlberg &
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Elfstrom, 2014) kan tolkas ge stéd for bedomning
och dokumentation som icke-linjara samhandlande
processer, med immanent virdering som 6ppnar for
oforutbestdmd potential (jfr Dahlberg & Elfstrom,
2014). Begreppet immanent” ses inte som néagot es-
sentiellt, utan snarare som en dynamisk process, en
kraft som moduleras inifrdn situationen, i handel-
sens 6gonblick (ibid). Bedomning och &terkoppling
som immanent vardering kan har ses som samhand-
ling i symmetriska socio-materiella och icke-antro-
pocentriska relationer (vilket kan jamforas med
sociokulturellt perspektiv som anses vara antropo-
centrisk i meningen att det ménskliga ar utgangs-
punkten i interaktioner). I en onto-epistemologisk
ingdng ar da varandet och vetandet forbundet, ett
larande i varandet. Larandet kan gé lite hit och dit
i oforutsiagbara banor likt rhizom (rotnédtverk som
kvickrotens eller svampmycel)*. Materiella och per-
formativa agenter som &r delaktiga i larandeproces-
serna kan vara: papper, lera, sand, klossar, mobler,
med mera. Exempel pa dokumentation och vérde-
ring i socio-materiell samhandling kan vara barn
som bedoms vara “lerutforskare”, en dokumentation
och virdering av kontinuerligt annorlundablivande-
i-sig-sjalv (Skolverket, 2012). Kunskapande och till-
blivelse dr sammanfldtade, leran ar inbegripen i en
process av medblivande och samkonstituerande och
det gar inte att skilja den som lir frin det hen lir,
vilket exemplifieras nedan:

Jamfor vi det forsta tillfdllet med det andra
kan vi dven i denna sammanfattande be-
rdttelse tydligt se att barnen inte var ’ler-
utforskande” barn i den forsta sekvensen trots
att ett av barnen sdger att hon “dlskar lera”,
men snabbt blev annorlunda 1 sig sjalva —
blev “lerutforskare” — ndr verksamheten for-
dndrades vid det andra tillfdllet. (Skolverket,
2012, s. 38)

Med en postkonstruktionisk ingang overges tankar
om naturen, varandet och kunskapsskapandet som
nagot stabilt till formén for “en stidndig process av
tillblivelse och rorelse. Det dr en teoretisk inging
och relationell ontologi som bygger pd men vidare-
utvecklar och sammanfér konstruktionismen och
realismen (alltsd ett postkonstruktionistiskt och
postrealistiskt tinkande) som tillsammans blir en
agentisk realism” (Lenz Taguchi, 2010/2012, s. 25).

10 Begreppet rhizom &r hdmtat frén biologin och betecknar vissa
véxters rotsystem. Systemet kan véaxa och breda ut sig at olika hall,
till skillnad frén till exempel en tradrot som alltid forgrenar sig i
andarna. Ett rhizomatiskt tankande gor det majligt att beskriva hur
ldrandet, likt rhizomer, gdr i ofdrutsédgbara banor, och inte pd ndgot
satt ar linjart eller progressivt. Larandet foljer darmed inte en linjar
och p8 férhand utstakad vag, utan gr lite hit och dit i oférutsag-
bara banor. (Skolverket, 2012, s. 27).



I sammanhanget gors hanvisning till fysikern Barad
(2012) som konstruerar begreppet “intra-aktion”:

Det viktigaste begreppet i agentisk realism
ar ’‘intra-aktion’/.../relationer ddr alla agen-
ter som ingar i relationen pdverkar och/eller
fordandrar varandra och ddr det inte gar att
tydligt visa var grdnsen mellan den ena agen-
ten och den andra gar. De samkonstituerar
varandra och 1 detta samkonstituerande bade
ldr de sig ndgot om varandra och omskapar
varandra. Agentisk realism sammanfor sdle-
des ontologi med epistemologi for att forklara
hur materiellt-diskursiva fenomen uppstar i
pdgdende relationer — intra-aktioner (Lenz
Taguchi, 2010/2012, s. 25)

Alternativa matematisk-estetiska undervisnings-
praktiker med poststrukturell ingdng exemplifieras
1 Palmers studie (2010) som beskrivs i det inledande
kapitlet i foreliggande referensmaterial.

Postkonstruktionistiskt och postrealistiskt tdn-
kande leder 6ver i en aterhallsam realism (med
dokumenterbarhet i fokus), som gor atskillnad mel-
lan varat (ontologi) och vetandet (epistemologi). Det
ir en aterhallsam realism som kritiserar postmoder-
nistiskt tankegods for att ifrdgasitta begrepp som
“fakta” och “sanning”.

ATERHALLSAM REALISM SOM GRUND
FOR DOKUMENTATION OCH BEDOMNING

Realism, i termer av en aterhéllsam realism och matt-
full konstruktionism (Ferraris version, 2012/2014),
kan sitta dokumenterbarhet och registrering i for-
grunden. Denna realism kan dven ge stod for be-
domning med maéttfulla sanningsansprak, med an-
dra ord aterkoppling pa fakta och bedomning av vad
som kan vara sant eller falskt. Ferraris (2012/2014,
2013) formulerar en ontologi om sociala objekt ba-
serat pa registrering och dokumenterbarhet. Med
dokumenterbarhet hamnar sjélva registreringen i
forgrunden ”...we are in a society of registration”
(Ferraris, 2013, s. 179). Ferraris framhéller att so-
ciala objekt skiljer sig fran naturliga objekt, liksom
att en inre varld (innanfér begreppsschemana)
skiljer sig frdn en yttre varld (utanfor begegrepps-
schemana). Varat och vetandet kan vara atskilt
(till skillnad frén i postkonstruktionism) och varat,
som ror den yttre varlden, kan inte korrigeras med
tankekraft (Ferraris, 2012/2014). Bedomningar pa-
verkar och far konsekvenser for oss pa ett annat sitt
som manniskor och sociala objekt, dn for naturliga
objekt, som vatten, sten och frukter, vilka ar likgil-
tiga for vara bedomningar. S& med realism som bas
hamnar autonomi och atskillnad mellan varat och
vetandet i forgrunden, i stillet for det relationella
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(ibid). Barns ontologiska erfarenhet kan hir tjana
som initialt exempel: Barn erfar att de blir vata av
vatten, ndgot som inte kan betraktas som konstruk-
tion, i meningen att det inte 4r majligt att korrigera
verkligheten med tankekraft (att genom tdnkande fa
barn att inte bli vita nir de stoppar handen i vat-
ten); verkligheten forindras inte i den meningen
genom begreppsscheman, konstruktioner eller re-
presentationer. Erfarenheten “kan ske utan kommu-
nikation, dokumentation eller spréklig artikulering”
(ibid, s 66). Det behovs inga begrepp for att halka
pa en isflick, eller branna sig pa elden. Ferraris drar
en tydlig grans mellan ontologi och epistemologi, att
erfara ar inte identiskt med att veta nagot. Det ar
inte samma sak att erfara huvudvark som att veta
och kunna beskriva vad huvudvark dr. Bedomning
och aterkoppling kan d& ses i termer av fakta med
sanningsansprak, i stillet for eventuell relativisering
och aterkoppling som nagot som kan tolkas pa olika
sitt i meningen att det inte finns nagot "ratt” eller
“fel”; allt ar konstruktioner och alla omdomen ar lika
sanna.

Ferraris (2012/2014) gor ett tankeexperiment med
ett farval till sanningen. Om vi tar farvil till san-
ningen kan foljande péstdenden bli mgjliga: ”’Solen
snurrar runt jorden’; ’2+2=5’; 'Foucault ar forfattare
till Faust’;/.../ Om vi 6vergar fran det farsartade till
det tragiska. 'Forintelsen ar ett pahitt av judarna’.
Eftersom dessa pastidenden foljer helt naturligt av
accepterandet av tesen att det inte finns fakta utan
bara tolkningar” (s. 106).

Bedomning och aterkoppling pé barns mojliga
fragor, exempelvis om solen gir ner i havet eller
om jorden snurrar runt solen; om roéd flugsvamp ar
giftig for manniskor att dta; om Malmo ar en stad
i Kina; om tva dpplen plus tva dpplen ar lika med
fem dpplen, eller om fem myror ar fler dn fyra ele-
fanter, blir dd majliga att fa aterkoppling pa som
faktafrdgor med sanningsansprik. Har ror det sig
inte om “matsikra”, "medelsikra” eller "icke-sikra”
bedomningar utan snarare om relativt sikra bedom-
ningar, i meningen att de kan vara sidkra over tid
utan att mitas. Nar det géller undervisning kan den
har riktningen exempelvis relateras till den fakta-
baserade undervisningsprincipen som exemplifieras
1 Hedefalks studie (2014) som aterfinns i det inle-
dande kapitlet i foreliggande referensmaterial.

En del studier visar “att barns fragor kan besva-
ras med en motfraga fran lararen eller inte besvaras
alls” (Thulin, 2011,"* s. 99). Lirare kan aterkoppla

11 Av Thulins studie framgar att frAgor som barn stéllde ofta aterkoppla-
des pd genom en motfréga fran lararen som “Vad tror du?” eller "Ska
vi ta reda pd det?”. Resultaten visade dock att barns frdgor ofta for-
blev obesvarade. Vidare visade resultatet att samtidigt som lararens
fr@gor tycktes f3 foretrade sd riskerade barn att lamnas 8t ett eget

sokande efter mening och svar pd sina fragor (Thulin, 2011).



pa barns faktafragor pa ett relativiserande satt, na-
got som kan tolkas pé olika sitt i meningen att det
inte finns nagot ratt eller fel, sant eller falskt; allt ar
konstruktioner. Frigan ar om larare kanske snarare
aterkopplar pa den héar typen av fragor utifran en
konstruktionistisk dn realistisk grund.

BEDOMNING MELLAN RELATIVISTISKA
OCH REALISTISKA GRUNDER

For larare ar det av vikt att kunna identifiera, ut-
fora, analysera och kritiskt reflektera 6ver egna och
andras bedémningar i texter och praktiker, samt
kunna argumentera for och kommunicera sina val
av bedomningar och former for aterkoppling (*feed
back™?) ocksa baserat pa ontologisk och epistemo-
logisk grund. Detta kan vara viktigt som redskap for
att analysera hur olika metateoretiska grunder utgor
hemvist for och mojliggér bedomningar av kunskap
bade som fakta och tolkningar-konstruktioner, men
ocksé som icke-linjara kunskapande processer. Som
professionell kan det ocksa bli angelidget att gora
bedomningar med bas i en variation av teorier (be-
domningar baserade pa teoretiskt gransarbete), for
att fanga erfarenhet och kunskap i olika samman-
satta och samspelande former. "Kunskap ar inget
entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i
olika former — sdsom fakta, forstéelse, fardighet och
fortrogenhet — som forutséitter och samspelar med
varandra” (Lpf6é 98, 2016, s 6). Det kan handla om
att expandera professionell kompetens for informe-
rade val som medger att lirare kan variera strategier
for bedomning och dokumentation. Strategierna kan
rora sig mellan metateoretiska riktningar som kan
sammanfattas enligt f6ljande (Alvesson & Skold-
berg, 2008; Asberg, 2000/2001):

« Relativistiska riktningar kan beskrivas som
relationella, dir varat och vetandet ar relaterat
och sammanfogat. Har ses kunskap och ve-
tande som nagot historiskt och socialt betingat
och ar darmed relativt till sin karaktar. Det
finns ingen absolut sanning, verkligheten ar
konstruerad.

« Realistisk riktning kan i stillet gora atskillnad
mellan varat (det som finns) och vetandet (det
vi vet). Det existerar en verklighet som kan
erfaras utan att det gar att korrigera den med
tankekraft. En relativistisk hallning, som ut-

12 Se exempelvis “Where am I going (goals) - feed up [Vart &r jag pd
vag? (det vill séga, vad &r malet?)]; How am I going - feed back
[Var befinner jag mig i férhallande till malet?]; Where to next - feed
forward” [Hur narmar jag mig malet?] (Hattie & Timperly, 2007,
s. 87).

trycks i termer av det inte finns nigot “sant”
eller "falskt”, "ratt” eller "fel”, kan d& kritiseras.

Beroende pé vilken friga och kunskapsform som &r
i fokus kan ldrare rora sig mellan olika grunder. I
moten mellan beprovad erfarenhet och vetenskap-
lig grund kan professionella da forhélla sig till de
ibland motstridiga pdbuden som larare moéter inom
bedémnings- och dokumentationsomrédet. Det blir
ocksa lattare att se vad som inte later sig fangas i
entydiga riktlinjer eller pabud fran myndigheter och
forskning, vilket kan expandera professionellas mgj-
lighet att gora bruk av sitt handlingsutrymme (Vall-
berg Roth, 2015).

Sammanviavt kan professionell bedomning base-
ras pa en variation av teoretiska riktméarken mellan
relativistiska och realistiska, dar de relativistiska
grunderna kan variera mellan betoning pa inter-
aktion, transaktion eller intra-aktion. Detta kan ge
professionella redskap att i praktiken arbeta med
bedomning och dokumentation dels som styrning
och konstruktion och som ldrande bedémning i
interaktion eller transaktion (jfr Carlgren & Nyberg,
2015), dels som stod for icke-linjir och oférut-
bestamd potential, samt som stod for bedomning
och aterkoppling med sanningsansprék. Studier
rorande larares bedomning och dokumentation i
termer av transformativt gransarbete (jfr Middle-
ton, & Baartman, 2013) mellan praktikerteorier och
filosofisk variation behover vidare belysas, liksom
inriktning p&4 dmnesdidaktisk undervisnings- och
bedomningspraktik. Nar det géller likviardighets-
fragor, arbete med verksamhetsutveckling och att
stodja varje barns kunskapsutveckling och larande,
indikerar tidigare studier behov av flerstammig be-
domningskompetens (Vallberg Roth, 2015).
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