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Abstract
When preschool meets neuroscience. Epistemological encounters in theory and in practice

This doctoral thesis in Early Childhood Education reports on encounters between the theories and practices of Swedish
preschool and research-based neuroscience knowledge. Thus, this thesis concerns epistemological encounters and didactic
consequences. The scientific problem pertains to the relation between scientifically generated knowledge and educational
practices in preschool, with specific attention to the requirement that preschool, as the first level in the Swedish education
system, should be based on scientific knowledge and verified experience-based knowledge. The didactic problem emerging
from this scientific problem concerns how this might affect the daily practices of responsible preschool teachers and
educators at large.

The thesis adopts a relational ontology with a multi-epistemological and methodological approach, based primarily
on Stengers’ (e.g., 2018) and Mols’ (e.g., 2002) respective scholarship. The aims of the thesis are to investigate, firstly;
what is produced in epistemological encounters within and between the research fields of Early Childhood Education and
neuroscience. Secondly; what is produced between these fields and preschool didactic practices. The focus for the latter is
on the didactic practices relying on the extended language concept in the Swedish preschool curriculum.

To explore these aims in more detail, a series of so-called cartography mapping exercises have been conducted. On the
one hand, in the analyses of the literature aimed at bringing the two fields together. On the other hand, cartography mapping
has been conducted with educators in three preschools collaboratively analyzing their literacy practices. The Deleuze-
inspired (Deleuze & Guattari, 1987) methodology of cartography mapping aspire to simultaneously critically deconstruct
and productively experiment with underlying lines of thinking emerging from scientific or philosophical problems that
concern development and learning, and especially language development and skills of literacy during the preschool years
(Lenz Taguchi, 2016a, 2016b).

The knowledge that this thesis produces is summarized below. Cartography mapping can be used both as a research
method and as a method in pedagogical practice. In addition, cartography mapping can accommodate issues in different
epistemologies and in different practices, such as research practice and preschool didactic practice. That is, practices that
are related and share an overarching aim, but which are nevertheless not the same. The method reveals the different
epistemologies present and how they can operate simultaneously within preschool didactic practice. The results from
the thesis support the Swedish preschool curriculum goals which encompasses a dual assignment of learning (group and
individual), that require different epistemological and didactic methods to be fulfilled.

A preschool practice based on scientific evidence and verified experience-based knowledge thus requires the use of
a wide range of theories and epistemologies to guide preschool staff. Hence, the results of this thesis show not just the
presence, but also the possibility of developing a multi-epistemological didactic repertoire in preschool development and
learning practices.

Keywords: neuroeducation, educational neuroscience, Swedish preschool, early childhood education, cartographic
mapping.

Stockholm 2019
http://urn.kb.se/resolve?urn=urn:nbn:se:su:diva-171252

ISBN 978-91-7797-745-2
ISBN 978-91-7797-746-9

@

ol b
&
N+ s

. Stockholms
Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen universitet

RS

N A3 lfg

5

>
Onyo0

D

Stockholms universitet, 106 91 Stockholm






NAR FORSKOLAN MOTER NEUROVETENSKAP
Lena Aronsson






N
/&/\((%'%
£ B
SwwlfrL O
%S
798 I
/1//7+S\ﬁ

Stockholms
universitet

Nar forskolan moter
neurovetenskap

Kunskapsteoretiska moten i teori och i praktik

Lena Aronsson



©Lena Aronsson, Stockholms universitet 2019

ISBN tryckt 978-91-7797-745-2
ISBN PDF 978-91-7797-746-9

Omslagsbild privat. Anvdnds med barns och vardnadshavares godkannande.

Tryckeri: Universitetsservice US-AB, Stockholm 2019



Till pappa






Forord

Regnet smattrar mot verandataket. | ar ar bordet nastan tomt, inga htgar med
bocker, artiklar och anteckningar. Bara datorn och ett avhandlingsmanus som
ska lasas noga, i jakt pa det sista som ska rattas. Och ett forord som ska skrivas.
Fem ar gar fort, men ar ocksa en hel livstid for det barnbarn som inte ens fanns
fran borjan och som nu berattar for mig om hur man gér nar man tanker med
jarnet i sitt huvud. Kabbitelboken fér vuxna &r klar nu, Isabelle.

Fem ar gar fort men ar ocksa rymliga och tojbara. Alla tankar, samtal och
texter, all forvirring, fragor och — plotsligt — forstaelse. Rymdes alltihop pa
bara fem ar? Tvekade jag innan sa dr erfarenheten av hur rymlig tiden &r
verkligen uppmuntrande. Nasta femarsperiod har jag erfarenhet och de fem
aren efter rutin och vana. Sen ar det bara att fortsatta.

Men nu férordet. Det &r har jag far mojlighet att rikta mig till alla dem som
varit viktiga och gjort det hér arbetet mojligt.

Mitt forsta och storsta tack riktar jag till pedagogerna pa de tre forskolor
dar jag under nio manader genomférde det jag i avhandlingen kallar
faltarbetet. Ert engagemang, tillit och intresse var ovérderligt, liksom ert
generdsa satt att inkludera mig och dela med er av era erfarenheter, tankar och
synpunkter. Stort och varmt tack! Mitt tack inbegriper ocksa barn, foréldrar,
chefer och 6vriga medarbetare pa forskolorna, utan er hade de pedagoger som
deltog i projektet inte kunnat gora det. Varmt tack ocksa till alla pa de
forskolor dar jag fick mojlighet att genomféra ett pilotprojekt.

Stort och varmt tack till min huvudhandledare, Hillevi Lenz Taguchi. Vad
jag ar glad over all tid, energi, kraft, gladje och kunskap som du generdst har
delat med dig av. Din skarpa och entusiasm fick mig s& smaningom att
overtraffa mig sjalv, nar jag insag att rériga tankar inte kan doljas i fluffig text.
Det har varit fantastiskt att under fem ar métas av inte bara tilltro till min
formaga utan ocksa forvantningar pa att jag kan mer. Tusen tack. Du har visat
mig vad vetenskap och vetenskaplighet kan géra, och hur viktigt — och roligt
— det &r att forska. Jag hoppas att vi kommer att fortsatta arbeta tillsammans.

Tack ocksa Annika Andersson, du skanska virvelvind som kom in som min
andra handledare efter ett drygt ar. Med din positiva och kompetenta hjélp har
jag kunnat ta mig an kunskap, forskning, sprakbruk och begrepp inom
kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi. Du ar ndgot s& unikt och
viktigt som bade forskollarare och neurovetenskaplig forskare, vilket har varit
ovarderligt for mig. Lika ovarderligt som dina glada skratt och raka tydlighet.
Stort och innerligt tack!

Jag vill ocksa rikta ett tack till alla er som last manuset i olika stadier:
Christian Eidevald vid 50 %-seminariet, Arniika Kuusisto och Susie Garvis
vid 90 %-seminariet och inte minst ni som vid det allra sista seminariet, med
Anna Palmer och Arniika Kuusisto i spetsen, engagerat diskuterade och kom
med konstruktiva och alldeles nddvandiga synpunkter pa det nastan fardiga
manuset. Tack ocksa alla som under hela tiden last, kommenterat, diskuterat



och engagerat er: doktoranderna, Re-acting Sisters och alla generésa och
kloka kollegor pad avdelningen for forskollararutbildning och
forskoleforskning, pa institutionen for barn- och ungdomsvetenskap, och vida
utanfor. Tack ocksa Lena Pettersson for synpunkter som fick avgdrande
betydelse, Sofia Jonsson for psykologstudentlasning halvvags som hjalpte mig
forsta vad som behovde bli tydligare och Tracy Mitchell-Bjorkman for den
sista summary-granskningen. Jag vill ocksa tacka alla i projektet Hjarnvéagar
i forskolan, for att ni under de har aren har hallit dorren till er forskargrupp
standigt oppen, bjudit pa er kunskap och intresserat er for mitt arbete.

Av allt att vara tacksam for under dessa ar sa ar det &nda nagot sarskilt med
en parhast. Christine Eriksson, vi borjade forskarutbildningen samtidigt och
har foljts at i spar som ibland gatt ihop, ibland isar, och alltid kunnat stodja
och stora varandras processer. Jag unnar verkligen alla en san kollega, van och
parhést. Och tack Teresa Elkin Postila, Linnea Bodén och Emilie Maoberg,
tillsammans med fler fore detta och nuvarande doktorander och
(rums)kamrater. Tack for all er vanskap, omsorg, engagemang och for att ni
alltid huvudstupa kastar er in i vad jag an har fragat eller bett om.

Kéra vénner i alla andra delar av livet, jag &r tacksam att jag har er. Ni som
ar halvklass, triol, kulturklubb, forskollarare och vanner i alla mojliga
sammanhang. Ni har alla standigt uppmuntrat, hejat pa och intresserat er for
vad jag gor. Tack ocksa Signe, Agnes och Albin, for talamod, motstand och
intresse — och valvilligt ointresse — och for att ni alltid har forstatt att det har
har varit viktigt for mig. Och Bengt. Narmast av alla, inte bara nu. Tack récker
inte, for det du gjort och majliggjort. Du har talmodigt och ofortrottligt
uppmuntrat, uthardat och sett till sa att lagenheten, familjen, sommarstugan,
vardagen, aktenskapet och livet har fungerat. Forstatt vad som behovts och
tagit hand om det som &r gemensamt men inte alltid detsamma. Jag hoppas att
du forstar hur oandligt tacksam jag ar. Du forstar nog ocksa att det aldrig blir
som forr igen. Jag har fatt smak pa det har nu.

Och Isabelle, min bésta van och barnbarn. Jag ar sd glad for dig.
Haromveckan sa du: visst vet du allting, du som &r bade mormor och
forskollarare och forskare? Och jag svarade naturligtvis ja.t

Nu har det slutat regna. Solen skiner éver Dalarnas sydkust igen.

Lena Aronsson
Hovnés i augusti 2019

! De kunskapsteoretiska inneborderna i vad det &r att veta nagot och mojliga forstaelser av
evidensbegreppet tar vi en annan gang. Da kan du lasa kabbitelboken sjélv, Isabelle.
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Kapitel 1 - introduktion

Inledning

Det har ar en avhandling om méten. Narmare bestamt om forskolans méten
med neurovetenskap och méten mellan olika kunskapsteorier — i teori och i
praktik. Fragan om vilka antaganden kring kunskap och larande som ligger till
grund for, och produceras av, forskoledidaktiska praktiker har ldnge
intresserat mig. Under manga ar som forskollarare handlade mitt intresse inte
bara om hur barns larande gar till, utan ocksa om vilken betydelse olika
arbetssatt har. Det vill sdga, hur val av arbetssétt hanger samman med det
larande som produceras i och av olika praktiker. Jag arbetade som
forskollarare i femton ar innan den svenska forskolans forsta laroplan infordes
1998 och i nastan femton ar efter. Det innebar att jag i min grundutbildning
och genom tre decennier har utbildats och fortbildats i olika teorier om larande
och  pedagogisk-didaktiska  arbetssdatt. Som  forskarstuderande i
forskoledidaktik har jag nu kunnat fordjupa mig kring kunskapsteoretiska
moten. | det har avhandlingsarbetet handlar det sarskilt om forskolans moten
med neurovetenskap. Det som intresserar mig ar vad som produceras i dessa
mdoten, mellan och inom det neurovetenskapliga och det forskoledidaktiska
forskningsfalten och mellan dessa och forskolepraktiken. Under
forskarutbildningen har ocksa fragan om vad en forskola pa vetenskaplig
grund innebdr vaxt fram och utgér nu utgdngspunkt for avhandlingens
forskningsproblem.

Har i avhandlingens inledande avsnitt vill jag introducera mitt
forskningsproblem i form av en fraga, genom vilken jag bjuder in lasaren till
avhandlingen. Vad innebar vetenskap och vetenskaplighet i forskolan, och
skulle det jag i avhandlingen presenterar som neuropedagogik kunna vara del
av forskolans vetenskapliga grund? Denna fraga utgor avhandlingskappans
entré in mot forskningsarbetets problemstallning och mitt forskningsobjekt.

Forskningsobjektet utgors, som beskrivits ovan, av kunskapsteoretiska
maten. Eller ndrmare bestdmt de méten som ar avgdérande for mitt akademiska
disciplindmne forskoledidaktik: méten mellan kunskapsteorier och forskolans
praktiker. Dessa méten har skett mellan mig som forskare och tre forskolors
praktiker. De har ocksa skett mellan mig och de pedagoger som arbetat pa
dessa forskolor under mitt empiriska féltarbete, och mellan pedagogerna och
de neurovetenskapliga texter jag introducerat for pedagogerna och lagt intill
dokumentationer av deras egen praktik. Dartill analyserar jag i detta
avhandlingsarbete kunskapsteoretiska moten i den litteratur som idag finns i
stora mangder och som handlar om hur neurovetenskap kan anvandas saval i



forskning i utbildningspraktiker som i didaktiska metoder i forskolor och
skolor. Alla dessa olika méten har i avhandlingsarbetet utforskats med vad
som kallas en sparande kartografisk metodologi. Kortfattat innebér det att
identifiera och dekonstruera de idéer materialet bars av och samtidigt
experimentera med de nya innebdrder métet kan producera. Metodologin och
avhandlingens vetenskapsteoretiska ansats presenteras kortfattat langre fram i
detta kapitel for att i kapitel 2 redogdras for mer utforligt.

Det har ar en sammanlaggningsavhandling, vilket innebar att den bestar av
olika delar: tre artiklar och en kappatext. Kappans funktion ar att diskutera de
tre artiklarna, dels var for sig, dels i relation till varandra. Men kappan har
ocksa en egen fragestallning som tar ett tydligt avstamp i avhandlingens
forskningsproblem om vetenskaplighet i forskolas arbete. Den fjarde
fragestallningen besvaras i det arbete som gors i kappan och kan ses som ett
ytterligare bidrag som kompletterar artiklarna och de tre fragor som besvaras
i dessa. Den fjarde fragan anknyter saledes till de inledande fragorna i denna
introduktion om den vetenskapliga grunden for forskolans verksamhet och
kommer darmed att ligga som en grundton vars resonans stundom ekar genom
texten.

De moten som utforskas i avhandlingen har pa ett 6vergripande plan visat
sig involvera kunskap genererad bade inom det som vetenskapsteoretiskt
brukar betecknas som antingen ett objektivistiskt respektive ett
subjektivistiskt kunskapsfélt (Cohen, Manion & Morrison, 2018). Det betyder
att avhandlingsarbetet tar en bredd av vetenskaplig kunskap i bruk. Utan att
polarisera, dr det anda viktigt att notera olika kunskapsproduktioners villkor
och utgangspunkter. Medan en objektivistisk ansats genom upprepade studier
och ofta kvantifierande metoder strdvar efter generaliserbarhet Over
populationer och forutsagbarhet vad géller beteenden och utfall, utgar en
subjektivistisk och kvalitativ ansats ofta fran kontextualiserade sammanhang
som skapar kunskap om i forsta hand specifika akttrers upplevelser och
erfarenheter (ibid.). Darmed har sadana studiers kunskapsproduktioner en
begrénsad generaliserbarhet till andra sammanhang an de som studerats. Detta
ska inte forstas som en binar uppdelning, da det blir mer och mer vanligt att
arbeta med mixade metoder, alltsd bade kvantitativa och kvalitativa
analysmetoder (ibid.).

Pa ett teoretiskt plan och i artiklarnas och avhandlingskappans analyser
handlar forskningsobjektet om mdten mellan kunskapsteorier i olika
forskningsdiscipliner:  forskoledidaktik  och  pedagogik  respektive
neurovetenskap och kognitionspsykologi. Eftersom det centrala i motet séllan
ar vilken disciplindr tillnorighet en kunskap har, utan i vilken
kunskapstradition och med vilken metod som kunskapen tagits fram, tonar jag
ned motet mellan discipliner till forman for motet mellan kunskapsteorier och
metoder. Det dr, med andra ord, mer avgdrande huruvida teorierna respektive
metoderna ar hamtade fran ett objektivistiskt respektive subjektivistiskt
kunskapsfalt, an om de gors inom pedagogik eller neurovetenskap.
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De forskolepraktiker som det har forskningsarbetet inriktas sarskilt mot ar
de som pa nagot satt involverar sprak som det anges i forskolans laroplan
(Skolverket, 2018a). Sprak i den svenska forskolan har en utvidgad betydelse
och inkluderar olika former av sprakutveckling, sprakanvandning och
kommunikation i vid bemarkelse (Hvit, 2015; Norling, 2014; Skolverket,
2018a). En sadan vidgad betydelse av sprak innefattar dven begreppet
litteracitet (dven den engelska formen literacy anvéands i svenska texter) som
det tillampas inom svensk forskoledidaktisk forskning' (Axelsson, 2005;
Bjorklund, 2008; Fast, 2007; Hvit Lindstrand, 2015; Martin-Bylund, 2017).
Den vidgade inneborden av sprakbegreppet i laroplanen innebéar att sprak ar
en central del i utbildningen i forskolan.

Utbildningen och undervisningen i forskolan' ska enligt skollagen vila pa
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet (SFS 2010:800 1 kap. 5 §). Det
innebér att forskningsresultat och systematiskt framtagen kunskap ska prévas
och utvdrderas i relation till verksamhetens behov och arbetssatt.
Verksamheten ska darmed utga fran den kunskap som kan anses vara mest
tillforlitlig (Skolverket, 2012). Vad det innebdr mer konkret har aktualiserats
i samband med den nyligen genomférda revideringen av forskolans laroplan
(Skolverket, 2018a, 2018b). | samband med revideringen har en
kunskapsoversikt arbetats fram, i syfte att utifran forskning utreda hur
begreppen undervisning och utbildning forstas i relation till forskolan
(Sheridan & Williams, 2018). Kunskapsoversikten anknyter i sin tur till
skollagens betonande av att utbildningen i forskolan ska vila pa vetenskaplig
kunskap och ett arbetssitt praglat av ett vetenskapligt forhallningssétt (ibid.,
s. 7). En avgdrande foljdfraga till den reviderade laroplanens skrivningar, dar
den vetenskapliga grunden for pedagogiskt arbete och betoningen av
begreppet undervisning sarskilt poangteras, ar vad de har bade implicita och
mer uttalade kraven rent praktiskt betyder for de ansvariga forskollararna.
Handlar det om att forskollarare ska se till att vara orienterade i aktuell
forskning? Och att de i sin verksamhet sedan sjalva férvantas kunna omvandla
forskningsresultat till pedagogisk praktik? Eller ska den vetenskapliga
grunden forstas som att ha tillracklig kunskap om vetenskapliga teorier och
metoder for att kunna goOra beddmningar av trovardigheten och
vetenskapligheten i den litteratur som anvands i forskollararutbildningen och
som fortbildningslitteratur? Med andra ord: vilken typ och grad av
vetenskaplig kompetens forvantas en forskollarare forvarva, underhalla och
anvanda i sin dagliga praktik?

I relation till fragorna ovan utkristalliseras tva problemomraden for detta
avhandlingsarbete som jag ser som hdgst angeldgna for svensk forskola. For
det forsta, det professionsanknutna problemet med tillampning av kunskap i
ett verksamhetsfalt. Det vill sdga, huruvida forskollararprofessionen ska
forstas som att ha formagan att forst bedéma relevansen av och sedan sjalv
kunna Oversétta och verkstalla vetenskaplig kunskap genererad i olika
kunskapsparadigm. Det handlar om vetenskaplig kunskap som upptréder i
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saval forskollararutbildningens kurser kring larande, utveckling, omsorg, lek,
naturvetenskap, sprak, och sa vidare, som i yrkets fortsatta fortbildning. Till
problemet med tillampning fogas foljdfragan som antyds ovan, namligen
tillampning av vad? Med andra ord, vilken vetenskaplig kunskap; ar det bade
neurovetenskapliga texter och pedagogisk-didaktiska texter — som foreslar
tillampningar ocksa av vetenskapliga texter dven utanfor pedagogik- och
didaktikdisciplinerna — som ska tillampas? Kunskap som saledes genererats i
en mangfald av vetenskapliga discipliner och darmed kunskapsteorier och
metoder.

For det andra finns ett for detta avhandlingsarbete och for forskolan
grundldggande vetenskapsteoretiskt problem. Det handlar om vad det &r att
som forskollarare ha en grundlaggande vetenskaplig kdnnedom. Dessutom, att
med utgangspunkt fran denna kdnnedom &ven utveckla ett vetenskapligt
forhallningssatt till olika typer av kunskap. Det ar en kompetens som
mojliggor for forskolldraren att véardera vetenskaplig kunskap, utan att med
nodvandighet aven forvantas att sjalv Oversatta och tillampa den pa
pedagogisk praktik. Som langre fram kommer att klargoras ar det mojligt att
hdavda att det &r de forskoledidaktiska och pedagogiska vetenskapliga
disciplinernas uppgift att ge ledning vad galler Gversattning av kunskaper fran
andra vetenskapliga discipliner for att kunna ge guidning i tillampningen av
den kunskapen i forskolepraktiker. Men detta ar forstas bara méjligt i den
utstrdckning som dessa discipliner tar sig an kunskapsproduktioner i andra
amnen &n de egna, exempelvis kognitionspsykologi och neurovetenskap som
ar de som ar angelagna for foreliggande avhandlingsarbete.

Detta stdrre, och som jag visat ovan, sammansatta problem kring relationen
mellan vetenskapligt genererad kunskap och forskolans praktik utgor
ingangen till foreliggande avhandlingsarbete. Jag kommer i detta arbete att
referera till vetenskapligt genererad kunskap, i olika vetenskapliga discipliner,
i termer av teori. Vetenskaplig kunskap ar alltsa vetenskaplig vare sig den ar
genererad inom ett objektivistiskt eller ett subjektvistiskt kunskapsfélt, men
forstas och kallas har for teori (Wikforss, 2017). Det betyder att oavsett
kunskapsteori eller metod kan den kunskap som genereras forstas som — ratt
och slatt — en teori om nagot. Det innebar att vetenskaplig kunskap ar valid
kunskap tills den ersétts med ny, utvecklad, férdjupad eller annan kunskap,
varvid all kunskap kan betraktas som nu gallande teori om ett fenomen
(Biesta, Allan & Edwards, 2011; Cohen et al., 2018). Det betyder att kunskap
och det vi kallar fakta producerad inom olika discipliner betraktas som sann
tills den efter vidare prévning ersatts med en ny artikulation for denna kunskap
inom ramen for vetenskapssamhéllets kollektiva och vetenskapliga
granskning (ibid.). Oavsett vetenskapligt paradigm handlar det, som filosofen
Asa Wikforss sammanfattande formulerar det, om ”sanna, vilgrundade
overtygelser” (Wikforss, 2017, s. 39).

Centralt for den kunskapsproduktion som undersoks i avhandlingsarbetet
ar saledes méten mellan vetenskapliga discipliners olika kunskapsteorier. Jag
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intresserar mig for de moten som redan uppstatt och som potentiellt kan uppsta
mellan utbildningsfaltets teorier och praktiker, inklusive forskoledidaktiken
och pedagogiken, och neurovetenskap, med fokus pa forskola och yngre barns
larande och utveckling.

I de tva foljande avsnitten presenterar jag Gversiktligt den terrang dér jag
kommer att undersdoka dessa kunskapsteoretiska moten. Eller snarare
terrénger; forst den vetenskapliga grunden for barns utbildning i férskolan
som introducerades ovan, och darefter det jag beskriver som ett framvéaxande
intresse for att fora samman utbildning i forskola och skola med kunskap fran
det neurovetenskapliga forskningsfaltet. | kapitel 2 kommer sedan en tredje
terréng att presenteras. Den utgdrs av de tre forskolor dar jag under nio
manaders faltarbete tillsammans med pedagogerna iscensatte och utforskade
mdoten mellan olika kunskapsteorier och de forskoledidaktiska praktikerna.

Efter presentationen av avhandlingsprojektets utgangspunkter och
forskningsproblemets bakgrund, ringar jag nedan in det forskningsproblem
och forskningsobjekt som, med vissa val, avgrdnsningar och
begreppspreciseringar, leder till avhandlingens syfte och forskningsfragor.
Kapitel 1 avslutas med en redogdrelse for hur avhandlingen i sin helhet &r
disponerad.

Forskningsproblemets bakgrund

Kunskapsteoretiska antaganden for undervisningen i forskolan

Haér introduceras det som langre fram kommer att presenteras som
avhandlingens fjarde forskningsfraga, vilken sérskilt utforskas i
avhandlingskappan som en konsekvens ocksa av de svar som genererats av de
tre foregaende fragorna som utforskats i artiklarna. Mot bakgrund av
introduktionen ovan beror denna forskningsfraga de kunskapsteoretiska och
metodologiska innebdrderna av att utbildningen och undervisningen i
forskolan i enlighet med skollagen ska vila pa vetenskaplig grund. For att
formulera den for kappan specifika fragestallningen behtver jag darfor ta
skollagens skrivning som min sprangbrada.

Skollagens krav att utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet (SFS 2010:800, 1 kap. 5 8) leder till fragor om vilken
kunskap, vilka teorier och darmed vilken forskning som &r vésentlig for
forskolan. Forskollarare och 6vrig personal behdver kunskap om vilka
teoretiska (och saledes vetenskapligt grundade enligt definitionen av
begreppet teori ovan) antaganden olika didaktiska strategier vilar pa. Med
utgangspunkt i den statliga utredning (SOU 1997:157) som ligger till grund
for forskolans laroplan fran 1998 och efterféljande versioner, kan forskolans



praktik generellt sdgas utgd fran vetenskaplig kunskapsproduktion inom
pedagogik och didaktik. Denna kunskapsproduktion tar i sin tur utgangspunkt
i forskning och teorier baserat pa sociokulturella och konstruktivistiska
kunskapsteorier, samt pa andra samhéallsvetenskapliga discipliner som barn-
och ungdomsvetenskap, sociologi och genusvetenskap (ibid.). | ett samtida
perspektiv blir det viktigt att betona att den svenska forskolans verksamhet har
en Over hundradrig tradition av vetenskapligt grundad praktik dar pedagogik
och psykologi har setts som sammantvinnade vetenskaper (Hultgvist, 1990;
Lenz Taguchi, 2000). Aven om jag for detta arbete maste géra en avgransning
mot en genomgang av relationerna mellan de bada disciplinerna i ett historiskt
perspektiv ar det pa sin plats att anda saga nagot om vad tidigare forskning
sagt om detta.

Sedan 1930-talet har den svenska forskolan vilat pa en kreativ férening av
pedagogisk  filosofi, psykologisk och  experimentell  forskning.
Barnobservationer och andra former av dokumentationer utvecklades som
centrala praktiker i (folk)barntradgard och seminariernas ovningsforskolor
fran tidigt 1900-tal for att studera och félja forskolebarns utvecklig och
larande (Lenz Taguchi, 2000; Tallberg Broman, 1990). Med starka influenser
fran framfor allt Tyskland, dar utvecklingspsykologerna Karl och Charlotte
Buhler var forgrundsfigurer, och USA, dar behavioristen Arnold Gesell
utévade inflytande langt in pa 1970-talet i Sverige, utvecklades olika former
for utvecklingspsykologiska och behavioristiska observationer utforda av
barntradgardsledarinnorna (Lenz Taguchi, 2000, Lindgren & Soderlind,
2019). Via den progressiva pedagogen Elsa Kohler fordes den tyska
aktivitetspedagogiken in i den svenska forskolan och métte héar Friedrich
Frobels pedagogik och den amerikanska filosofin och psykologin med John
Dewey och William James som centrala kunskapsteoretiker (Hultqvist, 1990;
Lenz Taguchi, 2000). Kohlers inflytande under 1930-talet innebar en
sammanflatning av pedagogisk, biologisk och psykologisk kunskap, i vilken
nya psykologiska ron om barns utveckling fick en central plats (Karlsson,
1998). En plats som successivt skulle ifrdgasattas i takt med forskolans
expansion och utveckling under 1900-talet. Fran och med
Barnstugeutredningen 1972 (SOU 1972:26-27) lanserades dock nya
psykologiska teorier som betonade betydelsen av det sociala och dialogen
mellan vuxna och barn, med George Herbert Mead och Urie Bronfenbrenner
som viktiga forgrundsfigurer (Andersson, 1980; von Wright, 2000). Aven
Erik Homburger Eriksons psykoanalytiskt orienterade utvecklingspsykologi
och Jean Piagets psykologiska konstruktivism skulle fa stort genomslag
(Hammarstrom-Lewenhagen, 2013; Lindgren & Soderlind, 2019; Tallberg
Broman, 2017).

Det psykologiska, och kanske i synnerhet det kognitionspsykologiska,
inflytandet i svensk forskoleforskning kom dock, under de senaste 25 aren, att
mer eller mindre exkluderas fran svenska forskollararutbildningar och erséttas
av  sociokulturella och socialkonstruktionistiska, samt till  del



poststrukturalistiska, teoribildningar (Lenz Taguchi, 2019b). Den viktigaste
orsaken till exkluderandet av psykologiska teorier var kritiken mot de
forenklade satt som teorierna praktiserades pa i forskolan, inte mot teorierna i
sig. Beskrivningar av barns utveckling i stadier eller faser misstolkades vilket
kunde fa problematiska normerande konsekvenser for barn som inte féljde den
genomsnittliga utvecklingen (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994; Dahlberg,
Moss & Pence, 1999; Hultqvist, 1997). Aven Lindgren (2006, s. 146)
beskriver hur polariseringen mellan utvecklingspsykologi och sociokulturella
perspektiv producerade skillnader som kanske mer kunde hé&nforas till
respektive foretradares anvandande av teorierna &n till teorierna i sig. Ett
undantag fran den generella exkluderingen av psykologiska teorier och
omorienteringen mot mer socialkonstruktionistiska och dialogorienterade
perspektiv i forskolan, &r den konstruktivistiska larandeteorin variationsteori,
med grund i fenomenografisk forskning (Marton, 1981, 2015; Marton &
Booth, 2000; Pramling Samuelsson & Pramling, 2016; Runesson, 2005).
Foretrédare for variationsteori och fenomenografi kom att skapa sig en egen
nisch inom svensk forskole- och utbildningsforskning och aterfinns idag inom
det som kallas utvecklingspedagogik (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003; Pramling Samuelsson & Pramling, 2016). Psykologins
socialpsykologiska och kognitiva perspektiv har dock successivt kommit att
avskiljas fran pedagogiken och forskoledidaktiken (Lenz Taguchi, 2019b).

Mot bakgrund av svensk forskolas teoretiska utveckling blir det idag viktigt
att stdlla sig fragan huruvida forskolans verksamhet ocksa behover ta
utgangspunkt i forskning som under de senaste aren producerats utanfor
pedagogiken och didaktiken. Vad skulle det till exempel innebdra om
utbildningen och undervisningen ocksa vilade pa teorier om kognitiva,
neurologiska och biologiska processer i larandet? Fragan ar inte ny, tvartom
har den formulerats av manga under senare ar. Fragan ar heller inte specifik
for Sverige utan kan ses som del av en global utveckling, men far i svensk
forskola en specifik innebo6rd i relation till den ovan beskriva teoretiska
utvecklingen. Bade internationellt (Didau & Rose, 2018; Featherstone, 2017;
Siegel & Payne Bryson, 2012; Wilson & Conyers, 2013) och i svensk kontext
(Edfelt, 2017; Enkvist & Henrekson, 2017; Ingvar & Eldh, 2014; Klingberg,
2011, 2016; Olivestam & Ott, 2010; Schilhab & Steffensen, 2009) har fragan
ofta kunnat forstas som en underforstadd uppmaning till férskola och skola att
anvanda neurovetenskaplig kunskap och teorier om hur hjarnan fungerar for
att utveckla undervisningen. Det som ska anvdndas uttrycks som
forskningsresultat eller teorier, men i grunden vill jag pastd att det avser
kunskaper framtagna inom ramen for olika epistemologier.

Epistemologi ar det vetenskapsteoretiska begreppet for kunskapsteori, det
vill sdga vad som finns att veta, hur kunskapen ar beskaffad och hur den gar
att na (Lewis-Beck, Bryman & Liao, 2004). Olika teorier om barns utveckling
och larande &r baserade pa olika epistemologiska antaganden. Exempelvis, det
historiska antagandet att det var mojligt att lara in ett kunskapsfenomen som
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en korrekt avbildning i en process av dverforande (lleris, 2018), som samtida
uppdaterade kunskapsteorier ersatt med att den som lar alltid gor sig en
personligt konstruerad bild av kunskapsfenomenet och sjalv maste vara aktiv
i den konstruktionsprocessen (ibid.). Undervisning, med pedagogiska och
didaktiska metoder, utgar fran olika antaganden om hur larande gar till och
kunskap produceras beroende pa vad det &r for fardighet eller kunskap som
fokuseras pa (lleris, 2018; Stensmo, 2007). Sadana epistemologiska
antaganden formar det utbildningsvetenskaperna kallar olika teorier om
larande (ibid.). Det jag forstar som de vanligast forekommande
larandeteorierna i forskollararutbildningarna i dag ar sociokulturell teori om
larande (t.ex. Nilsson, Ferholt & Lecusay, 2018; Pramling, Kultti & Pramling
Samuelsson, 2019; Rinaldi, 2004; Strandberg, 2014; S&ljo, 2000; Vygotskij,
1986), socialkonstruktionistisk (t.ex. Bjervas, 2011; Dahlberg et al., 1999;
Elfstrom, 2013; Lenz Taguchi, 1997), samt variationsteoretisk (t.ex.
Bjorklund, 2010; Bjérklund, Samuelsson & Reis, 2018; Marton, 1981, 2015;
Pramling Samuelsson & Pramling, 2016; Runesson, 2005).

Dessa tre kunskapsteorier utgar fran att larande skapas i en mellanmansklig
samproduktion som involverar det enskilda larandesubjektet, till exempel
barnet. Aven omgivningen, det vill siga miljo och medierande artefakter och
materialiteter, har stor betydelse for hur kunskap kan produceras. Vad dessa
tre teorier om larande dock inte inbegriper &r hur det larande subjektets
biologiska mekanismer &r involverade i l4randet. De biologiska
mekanismerna bestar av kroppen och dess sinnen men dven hjarnans neurala
responser och aktiviteter (se t.ex. Klingberg, 2011; Olivestam & Ott, 2010). |
foreliggande avhandling ar det av sarskilt intresse att undersoka hur olika
epistemologier, vilka dven inkluderar de som gdller kroppen och sérskilt
hjarnan, fungerar tillsammans, och vad moten mellan dessa epistemologier
producerar.

Det professionsanknutna problemet med tillampning, och huruvida praktik
ska forstas som att verkstélla teori, leder aven till frigan om hur begreppet
undervisning ska forstas i forskolans verksamhet. Undervisning ar ett begrepp
som med den nya revideringen av laroplanen betonats som centralt for
forskolans verksamhet (Eidevald & Engdahl, 2018; Sheridan & Williams,
2018). | Skolinspektionens treariga granskning av forskolans kvalitet och
maluppfyllelse konstateras att forskolans personal ar tveksamma till
undervisning bade som begrepp och praktik (Skolinspektionen, 2018).
Generellt talar bade personal och chefer hellre om barns larande &n om
undervisning (ibid., s. 21). Begreppen undervisning och larande &r dock inte
utbytbara, skriver Skolinspektionen (ibid., s. 21), vilket ocksa konstateras av
saval Eidevald och Engdahl (2018) som Sheridan och Williams (2018).
Foljden av sammanblandningen, och den darav foljande franvaron av
undervisning, blir att verksamheten inte ar tillrackligt aktivt malstyrd
(Skolinspektionen, 2018).



Viljan att likstalla undervisning och larande har historiska forklaringar.
Svensk forskola har systematiskt utvecklats och iscensatts, inte i forsta hand
som exklusivt skolforberedande verksamhet som é&r fallet i Frankrike,
Tyskland och England, utan i avsiktlig kontrast till skolan (Dahlberg & Lenz
Taguchi, 1994; Hammarstrom-Lewenhagen, 2013; Lenz Taguchi &
Munkhammar, 2003; Lindgren, 2006; Tallberg Broman, 2017). Den svenska
forskolans roll var att tillvarata de yngre barnens tid av lek och nyfiket
utforskande av omvarlden, och stddja barns utveckling med utgangspunkt
tagen i barns lek, intressen och social interaktion. Denna tid av lek och
utforskande foregick vad som uppfattades som skolans sjalvdisciplinerande
undervisningspraktiker (End, 2005). Fragan om relationen mellan férskola
och skola har dock aterkommande varit foremal for diskussion dar saval
samgaende som isarhallande argumenterats for, ofta med farhagor eller
forhoppningar knutna till idén om att forskolan ska fungera skolférberedande
(Lindgren & Sdderlind, 2019). Undervisning i forskolan skulle darfor idag
kunna forstas som en begreppslig forflyttning som sammankopplas med
risken for en skolifierad process av resultat-uppfyllande (Dahlberg & Lenz
Taguchi, 1994; Jonsson, Williams & Pramling Samuelsson, 2017; Sheridan &
Williams, 2018; Westman & Bergmark, 2014). Det motstand som
Skolinspektionen  (2018) identifierar handlar da inte bara om
forskolepersonalens associationer till en foérenklad bild av traditionell skola,
utan kan ocksd handla om att de associerar aktiv undervisning till
bedomningar av enskilda barns formagor och resultat. Det utgor en avgorande
skillnad mot forskolans roll att i mer obestdmd riktning stdtta barns
egeninitierade larande (Aronsson, 2006; End, 2005; Vallberg Roth, 2014). Att
undervisa mot specifika utvecklings- och larandemal, skulle da kunna
innebéra att forskollararen behdver folja upp vilket l&rande undervisningen
ledde till (Vallberg Roth, 2010; 2014). Agneta Jonsson och hennes kollegor
(Jonsson et al., 2017) visar att undervisningsbegreppet dessutom medfor att
forskollarare upplever vad de beskriver som kravfyllda forvantningar pa att ha
en teoretisk medvetenhet. | denna teoretiska — och sérskilt kunskapsteoretiska
— forvantan pa forskollarare vill jag i foreliggande avhandlingsarbete placera
kontaktytan till Skollagens (SFS 2010:800) krav pa vetenskaplighet.
Inneborden i vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet beskriver
Skolverket (2012) som ett kritiskt granskande, systematiskt prévande och
forskningsbaserat arbetssitt (se ocksa Vallberg Roth, Holmberg, Palla,
Stensson, & Tallberg Broman, 2018). Som Robertson (2010) papekar ar
forskningsanknytning ingen enkel process darfor att det bland annat kréver att
lararen kan forhalla sig till vad som kan framstd som motstridiga
forskningsresultat.

Enligt Cervantes (2016) och Kroksmark (2014, 2016) saknar den svenska
forskolan och skolan tradition av arbete pa vetenskaplig grund, det vill sdga
baserat pa forskning och pa ett vetenskapligt forhallningssatt. Mot bakgrund
av den komprimerade historiska aterblick jag gav ovan, dar forskningsbaserat
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och vetenskapligt grundat arbete var etablerat redan under tidigt 1900-tal,
kanske begreppet tradition behdver forstds som syftande pa den starka
stéllning som erfarenhetsgrundad kunskap haft i férskolan (Tallberg Broman,
Vallberg Roth, Palla & Persson, 2015). Implicit i svél Cervantes (2016) som
Kroksmarks (2016) resonemang finns dock den komplexitet som Biesta
(2007) diskuterar; att idén om att forskning kan appliceras pa praktik, det vill
sdga ge information om vad som fungerar béast, ar alltfor forenklad.
Forskningsprogrammet Vetenskap och beprévad erfarenhet (Lunds
universitet [LU], 2017) konstaterar att innebdrden av begreppet vetenskap och
beprovad erfarenhet inte &r helt densamma inom olika kunskaps- och darmed
praktikfalt. Inom halso- och sjukvard ar begreppet etablerat sedan lange som
betydelsefullt for den kunskap som genereras i Kliniskt prévande av till
exempel behandlingsmetoder. Skollagen anvéander det sammansatta begreppet
vetenskap och beprévad erfarenhet for att uttrycka grundvalen for
utbildningen, déar den beprévade erfarenheten ska forstas som systematiskt
kollegialt larande och utvecklingsarbete (LU, 2017; Kroksmark, 2016; se
ocksa Ekholm, 2005).

I skollagen, laroplaner och i forskares teoretiska debatter som jag ovan
refererat till antas att vetenskapligt grundad och malstyrd undervisning vilar
pa forskollarares och larares anvandande av forskningsbaserad kunskap och
teorier. Det vill saga, att aktivt gora val for sin undervisningspraktik pa basis
av vad man hort eller last att forskning visat. Men forskolldrarens egen
undervisningspraktik utvecklas ocksa av ett personligt tillagnat vetenskapligt
forhallningssatt till den kunskap om barns larande och utveckling som hen
kontinuerligt genererar i den egna praktiken (Lenz Taguchi, 1997, 2000).
Verktyget pedagogisk dokumentation etablerades i den svenska forskolan just
som ett satt att synliggéra pedagogens egna vetenskapsteoretiska
utgangpunkter for sina beslut och val, men ocksa som ett verktyg att forandra
dessa utgangspunkter for att gora pa nya och andra sétt (Dahlberg & Elfstrom,
2014; Lenz Taguchi, 1997, 2000). Aven om vilka verktyg en forskollarare kan
ha for att praktisera och utveckla sitt arbete pa vetenskaplig grund delvis &r en
annan fraga i sammanhanget for foreliggande avhandling, ar den av relevans
for att har synliggéra den komplexa diskussion som jag vill féra om
forskollararens roll och ansvar att sjélv dversétta vetenskaplig forskning till
den egna praktiken. Eller, om forskollararen forvantas tillimpa andras
vetenskapligt grundade rekommendationer, och att sjalv utveckla ett eget
erfarenhetsbeprévat arbetssétt informerat av dessa rekommendationer.

Har vill jag aterknyta till fragorna i borjan av kapitlet, om vad vetenskap
och vetenskaplighet i forskolan innebér. Detta genom att konkretisera den
tudelade och sammansatta problematik som féreligger kring tillampning och
relevans av vetenskaplig kunskap som anforts ovan. Exempelvis, forvéantas
forskollarare och larare strava efter att forstd forskningsresultat fran
kognitionspsykologi och neurovetenskap, vilka &nnu inte kontextualiserats
och oversatts till forskolans och skolans sammanhang, som nagot som ska
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inspirera de pedagogiska praktikerna? Eller ska forskolldrares och larares
utgangspunkt vara att det ar forskare inom disciplinerna pedagogik och
didaktik som ska satta sig in i kognitionspsykologisk och neurovetenskaplig
forskning, for att bedriva pedagogisk-didaktisk forskning som galler
tillampningen — garna tillsammans med psykologer, hjarnforskare och larare?
For att sedan kunna ge forslag pa lampliga sétt att berika och grunda
undervisning och larandepraktiker med sadan vetenskap. Det skulle da aven
kunna inkludera forslag pa arbetsverktyg for att utveckla den egna och
erfarenhetsbeprovade grunden, exempelvis pedagogisk dokumentation (Lenz
Taguchi, 1997, 2000, 2012), learning-study (Holmqvist Olander, 2013; Ljung
Djarf & Olander Holmgqvist, 2013), eller eventuellt andra verktyg. Detta
diskuteras vidare i kappans avslutande kapitel.

Oavsett hur undervisning pa vetenskaplig grund och med beprévad
erfarenhet ges uttryck dr evidens ett nyckelbegrepp, vilket i
utbildningssammanhang ska forstds som beldgg och stod snarare an bevis
(LU, 2017; Skolverket, 2012). Stoédd av evidens &r den kunskap som for
tillfallet anses vara mest tillforlitlig, forskningsbaserad och beprévad. Har
finns dock en skillnad mellan utbildningsforskning med kvalitativa metoder
och forskning inom falt dar randomiserade experimentstudier gors i syfte att
kunna generalisera och Overfora resultat (Cohen et al., 2018). Inom
utbildningsforskning kan séllan resultat dekontextualiseras, oavsett om de
genererats med kvalitativa eller kvantitativa metoder, utan att vardet i ndgon
mening ocksa gar forlorat (Skolverket, 2012). Kunskapen om huruvida till
exempel en undervisningsmetod fungerar ar inte anvandbar forran den kan
relateras till vem den fungerar for och i vilket sammanhang. Kontext har
saledes vetenskaplig signifikans och kan inte fullt ut kontrolleras (Mills &
Gay, 2016). Att som forskollarare och larare dverfora forskningsresultat fran
experimentella studier till sin egen praktik handlar darfér om kritiska
tolkningar av hur resultaten kan fungera i specifika kontexter, och om att
préva och utvardera resultatet. Snarare an att vara evidensbaserat, skriver
Carlgren (2010), ar ett vetenskapligt grundat arbetssétt i forskola och skola
evidensinformerat.

Forskolans utbildning och undervisning ska utga fran den for tillfallet mest
tillforlitliga kunskapen (Skolverket, 2012). Den kan hamtas fran den
kontextanknutna utbildningsforskningen men ocksa fran experimentella
studier och interventionsforskning. Att utgd fran vetenskaplig kunskap i
pedagogisk praktik innebar saledes olika typer av Oversattningar och
overforingar av exempelvis teori och disciplinspecifikt sprak (Biesta, 2007;
Lenz Taguchi, 2000, 2010a; Lenz Taguchi & Palmer, 2017; Strathern, 2004;
Vallberg Roth, 2018). Detta kommer att utvecklas vidare i nésta avsnitt om
det framvaxande falt dar den neurovetenskapliga forskningens betydelse for
bland annat utbildningsfaltet diskuteras.
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Larande och Hjdrna: Framvaxten av ett nytt forskningsfalt

| detta avsnitt presenteras oversiktligt ett framvaxande forskningsfélt, dar
stravan ar att integrera neurovetenskaplig kunskap i forskolans och skolans
pedagogiska praktiker. Denna strdvan &r i sin tur del av ett generellt intresse
saval i samhallet for forskning om hjarnan, som ett intresse inom olika
forskningsdiscipliner for vad kombinationen med neurovetenskap kan
medfora. Avsnittet startar i detta generella samhallsintresse, for att darefter
redogora for det mer specifika falt som stravar efter att sammankoppla
neurovetenskaperna och utbildningsfaltet. Detta kommer langre fram att
utvecklas vidare i det jag i kapitel 3 kallar en sparande kartografi 6ver tidigare
forskning.

Idag kan ses vad jag skulle vilja pasta &r ett generellt engagemang i vad
neurovetenskaplig kunskap kan bidra med i olika sammanhang och ett intresse
for hur hjarnan fungerar (Frank, 2013; Norberg, 2014; Rose & Abi-Rached,
2013). Det handlar om disciplinéverskridande forskningsansatser och i sparen
av detta uppstar en riklig flora av popularvetenskaplig litteratur som pa olika
satt tar hjarnan som utgangspunkt for att fororda eller varna for olika
foreteelser, aktiviteter eller levnadsvanor (t.ex. Agerberg, 2018; Choi, 2018;
Gospic & Falk, 2015; Hansen, 2016; Nordengen, 2019). | denna genre, som
adresserar individer och foraldrar, men ocksa anstillda, chefer och olika
yrkesprofessioner, sammantvinnas idén om det egna ansvaret att standigt
forbattras med det implicita I6ftet om vetenskaplig evidens (Norberg, 2014).
Sociologen Nikolas Rose och vetenskapshistorikern Joelle Abi-Rached (2013)
beskriver detta intresse som “ett nytt forklarande ramverk™2 (ibid., s. 6) dar
fenomen som tidigare forstatts som sociala, psykologiska eller filosofiska nu
forses med prefixet neuro. Inte bara allt fran ekonomi och genusvetenskap till
estetik och juridik (t.ex. Fine, 2018; Kolber, 2016; Meckl-Sloan, 2015; Pearce,
Zaidel, Vartanian, Skov, Leder, Chatterjee & Nadal, 2016) utan aven
filosofiska fragestallningar kring medvetandet och den fria viljan riktas mot
vad neurovetenskapen kan bidra med (t.ex. Churchland, 2015; Dennet, 2017,
Malabou, 2008; Nilsonne, 2015). Som filosofen Catherine Malabou papekar
(2008, s. 4), ar det hjarnans plasticitet, formaga att forandras och anpassas,
som ar det fenomen kring vilket intresset konvergerar. Hjarnans plasticitet,
eller formbarhet, innebér ett intrikat och dubbelriktat samspel. Plasticitetens
dubbelhet kan ocksa beskrivas som en samtidig sarbarhet och kraftfullhet,
eller ett ’tveeggat svird™ (Stevens & Neville, 2006), som blir effekten av att
det neurala systemets plasticitet ar pa samma gang ett beroende av och en
paverkan pa de erfarenheter vi gor (Einstein, 2012; Einstein & Shildrick,

2 A novel explanatory framework (Rose & Abi-Rached, 2013, s. 6).
3 Neuroplasticity as a double-edged sword: deaf enhancements and dyslexic deficits in motion
processing (Stevens & Neville, 2006).
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2009). Hjarnan omformas av, och omformar sig i, miljon den méter och
interagerar med i en 6msesidig och sammanflatad relation.

Neuroplasticitet utgor ett forskningsomrade som vaxer fram i
skarningspunkten mellan neurovetenskap och andra discipliner, till exempel
kognitionspsykologi, medicin, sociologi, filosofi, juridik, lingvistik, estetik
och pedagogik. Forskning om hjarnan har i takt med nya
hjarnavbildningstekniker™ vidgat mojligheterna att kommunicera information
genom att dverskrida det vetenskapliga sprakets begransningar och barridrer
med de visualiseringar bildteknologier mojliggor (Rose & Abi-Rached, 2013).
Bilder och filmer kan Gversattas och tolkas pa fler och andra sétt &n text
majliggor, vilket samtidigt kan vara problematiskt. En associativ forstaelse av
exempelvis DTI-bildens* vackra flerfargade (de facto farglagda'y) monster av
forbindelser i hjarnan kraver ett visst matt av kunskap for att inte bli
missforstadd som ett vackert tankefyrverkeri. Det finns en tendens, enligt
Rose och Abi-Rached (2013), att tilltron till kvaliteten pa en forskningsstudie
okar om resultaten presenteras i hjarnscanningsbilder. Bilderna i sig kan alltsa
vara bade nédvandiga och klargorande, men vad Rose och Abi-Rached (2013)
pekar pa ar det bekymmersamma i att sjalva forekomsten kan fungera som
kvalitetsmarkor. Till och med kan enbart beskrivningen av en bild 6ka tilltron
till ett i ovrigt svagt eller irrelevant argument (Weisberg, Keil, Goodstein,
Rawson & Gray, 2009). Overtolkningen av hjarnscanningsbilder kan sagas
vara en sida av myntet — den problematiska — medan den andra sidan
potentiellt kan handla om att en bredd av metoder och teknologier méjliggor
nya fragor. Att olika tekniker ger olika typer av information forandrar synen
pa neurovetenskaplig forskning som producerande otvetydiga fakta och vara
biologiska och genetiska forutsattningar som determinerande, vilket dppnar
for kombinationer med andra discipliner (della Chiesa, Christoph & Hinton,
2009; Ferrari, 2011; Fischer & Daniel, 2009; Fischer, Goswami, Geake & The
Task Force on the Future of Educational Neuroscience, 2010; Fitzgerald &
Callard, 2014; Klingberg, 2011, 2016; Kuhl, 2011; Ronstadt & Yellin, 2010,
Youdell & Lindley, 2018).

En av dessa kombinationer handlar om neurovetenskapens relevans for
pedagogiska praktiker. | det som internationellt kallas Educational
Neuroscience (Bowers, 2016; Bruer, 2016), Neuroeducation (De Vos, 2014;
Howard-Jones, 2010) eller Mind, Brain, and Education (Ansari & Coch, 2006;
Fischer, Daniel, Immordino-Yang, Stern, Battro & Koizumi, 2007) har forsok
gjorts att formera vad man kallar en transdisciplin. Det vill sdga, en helt ny
disciplin som sammanldnkar neurovetenskap med utbildningsvetenskap
(pedagogik och didaktik). P& svenska finns ingen etablerad och
overenskommen benamning av faltet. Eftersom forskningsfaltet utgar fran
neurovetenskapens metoder och teorier i syfte att skapa relevant kunskap om
och for pedagogiska praktiker, kommer jag i denna avhandling att anvanda

4 Diffusion tensor imaging
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mig av Schilhab och Steffensens (2009) begrepp pedagogisk neurovetenskaps
som svenskt begrepp for detta forskningsfalt.

Nyfikenhet pa neurovetenskap lag ocksa till grund for det intresse som
uttrycktes av forskolepersonal i en kommun utanfér Stockholm infér
planeringen av foreliggande avhandlingsarbete. Det handlade om hur, och om,
neurovetenskap skulle kunna bidra till forskolans verksamhet och mer
specifikt till barns sprakutveckling och larande. Forenklat skulle det kunna
beskrivas som att jag blev inbjuden av forskolepersonalen att tillsammans med
dem utforska detta mote, vilket har haft betydelse for hur metodologin i
projektets empiriska faltarbete utformades. Forskolepersonalens intresse kan
mycket val ses som del i det jag ovan beskrivit som ett samtida generellt
intresse for vad neurovetenskap kan betyda for olika sammanhang i livet och
i samhallet. Vilken betydelse har det exempelvis for férskolan med den rikliga
omfattning av mer eller mindre populérvetenskapligt forpackad kunskap som
erbjuds? Det finns bocker, webbsidor och trdningsmaterial som riktar sig till
pedagoger och foraldrar, tidningsartiklar, radioprogram, poddar och
dokumentarer, fortbildning och foreldsningar av hjarnforskare (neurovetare),
men ocksa psykologer, specialpedagoger, ldkare och andra som drar slutsatser
om hjarnans sétt att fungera. Och samtidigt som ett populérvetenskapligt falt
vaxer fram etableras det ovan beskrivna interdisciplindra forskningsféltet dar
syftet ar att sammankoppla neurovetenskap och didaktik/pedagogik pa satt
som ska gynna bada falten. Vad innebar dessa dubbla samtidiga rorelser for
forskolan? Det pagar uppenbarligen moten mellan det neurovetenskapliga
forskningsféltet och de praktiker som syftar till att stodja barns utveckling och
larande, men vad ar det som teoretiskt och praktiskt hander i dessa méten och
vad innebér det for forskolan och forskolepedagogerna? Jag aterkommer till
dessa fragor i samband med att jag i kapitel 5 diskuterar studiens resultat.

Avgransningar och val

Foreliggande projekt avhandlar fragan om vad motet mellan forskolan och
neurovetenskap — i teori och i praktik — kan innebdra. | flera avseenden &r det
alltfor omfattande for ett avhandlingsprojekt och behtver avgréansas. Nedan
beskrivs vad och vilka som deltar, vilken teoretisk och metodologisk ansats
jag valt, samt hur jag forstar och anvander de begrepp som ar vasentliga i
avhandlingen.

5 Nervpirrande pedagogik. En introduktion till pedagogisk neurovetenskap (Schilhab &
Steffensen (red.), 2009.
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Avgransningar for vad och vilka som deltar

En forsta avgransning rér motet mellan kunskapsteorier och vilket larande
som da avses. Med utgangspunkt tagen i hur larande, sprakutveckling och
identitetsutveckling beskrivs som ndra forbundna i férskolans laroplan
(Skolverket, 2018a) véljer jag att fokusera pa sprakpraktiker i denna vidare
bemérkelse. | laroplanstexten avser sprakbegreppet en bredd i kunskaps- och
larandeformer, med allt fran lingvistisk och kommunikativ kompetens,
estetiska uttryck och multimodala processer till att utveckla en personlig
identitet och formaga att lyssna, reflektera och uttrycka egna asikter och forsta
andras perspektiv (Skolverket, 2018a; se ocksa Hvit Lindstrand, 2015; Kress,
1997). Denna vidgade definition av sprak innefattar barns sprakutveckling och
sprakanvandning men aven praktiker for larande och subjektskapande. Det
kan sdgas motsvara det anglosaxiska begreppet literacy, vilket bade anvénds i
sin engelska version i svenska sammanhang (t.ex. Fast, 2007) men ocksa
oversdtts till litteracitet (t.ex. Bjorklund, 2008). Sprak kan forstas som en
social och diskursiv kompetens, som bygger pa lingvistiska formagor och
kommunikativ fardighet (Barton, 2007; Dickinson & Neuman, 2006;
UNESCO, 2004).

Givet avhandlingsprojektets avgransning till forskolans sprakpraktiker ar
det neurovetenskap primédrt inom kognitiv neurovetenskap och
kognitionspsykologi som tas i ansprak. Har inbegrips studier inom den
pedagogiska neurovetenskapen. Det ror sig om forskning med relevans for
yngre barns larande och utveckling (t.ex. Blair, 2016; Bruer, 1999; Fischer,
2008: Kovacs, Teglas & Endress, 2010; Worden, Hinton & Fischer, 2011),
bade generellt men ocksa specifikt kring sprak och sprakutveckling (t.ex.
Benasich, Thomas, Choudhury & Leppanen, 2002; Dehaene, 2010; Hahne,
Eckstein & Friederici 2004; Kuhl, 2004, 2010, 2011; Kuhl & Rivera-Gaxiola,
2008; Mohan & Weber, 2015; Puranik, Lonigan & Kim, 2011; Sachs &
Gaillard, 2003). Det som anvants i den empiriska faltstudien &r bade
vetenskapligt och popularvetenskapligt material och saledes vetenskapliga
framstallningar som riktar sig bade till andra forskare och till lekman. Den
popularvetenskapliga litteraturen pad svenska foreligger ofta som relativt
forenklade texter (t.ex. Edfelt, 2017; Ingvar & Eldh, 2014; Klingberg, 2011,
2016; Olivestam & Ott, 2010), medan jag uppfattar att det finns en storre
variation av populdrvetenskap och pedagogisk neurovetenskap i de
vetenskapliga texter som ar internationellt publicerade (t.ex. Battro, Fischer &
Léna, 2008; Conkbayir, 2017; Davidson, 2012; Della Sala & Anderson, 2012;
Featherstone, 2017; Howard-Jones, 2010, 2014; Rose & Abi-Rached, 2013).

En viktig avgransning &r att inga forskare i neurovetenskap eller psykologi
ar aktivt delaktiga i att introducera eller implementera sin kunskap i de
forskolor som studeras, utan deras olika typer av texter och forelasningar.
Skélet till detta ar att projektets studieobjekt &r métet mellan kunskapsteorier
och hur forskolans pedagoger tar sig an och forhaller sig till det som det
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neurovetenskapliga forskningsfaltet erbjuder. Metodologiskt innebdr det att
jag iscensatter moten som fungerar som interventioner, sharare dn som
introduktion eller implementering av neurovetenskaplig kunskap (se kapitel
2). Det &r darfor viktigt att det ar forskare fran de pedagogiska eller
forskoledidaktiska forskningsdisciplinerna som valjer, anvander, provar,
bearbetar och skapar forstaelse tillsammans med pedagogerna. Jag kommer
att resonera kring den dominerande idén om att neurovetenskaplig kunskap
betraktas som svar kunskap, och att det framstélls som viktigt att den inte blir
missforstadd eller forvanskad (Pasquinelli, 2012, 2013; Samuels, 2009). Den
diskussionen inbegriper en oundviklig maktproblematik som uppstar kring
forestallningen att utbildning primart ar ett praktikfalt. Den uppenbarar ocksa
det disciplindrt émsesidiga problemet med bristande kunskaper i varandras
kunskapsteorier och villkoren for hur kunskap skapas i de bada
kunskapsteoretiska félten: det forskoledidaktiska faltet respektive det
neurovetenskapliga faltet, samt det 4n sa lange mer otydliga inter- och
transdisciplinéra faltet pedagogisk neurovetenskap. VVad galler avgransning ar
det alltsd neurovetenskap(er) som kunskapsteorier och de kunskaper de
producerar, inte neurovetare, som deltar i studien.

En annan avgransning for projektet ror undersékningsobjektet for den
empiriska studien i forskolorna, vilken presenteras i kapitel 2, och vilken roll
och status olika deltagare far i studien. Mitt forskningsintresse riktar sig i detta
sammanhang mot de pedagogiska praktikerna och de teorier, idéer och
forestallningar som dessa bygger pd och producerar. Det innebar att det ar
verksamheten som studeras, bade de deltagande pedagogernas arbete och
deras antaganden och forestallningar kring férskola, pedagogik, undervisning,
larande och barn, men ocksa de vardagsanordningar som utgors av manskliga,
materiella och diskursiva aktorer och handelser. Det ar saledes utbildningen i
sig som studeras, dar pedagoger och praktiker &r i forgrunden medan
forskolebarnen ses som deltagare i de praktiker jag undersoker (beskrivs
utférligare avseende metod och etik i kapitel 2).

Val av teoretisk och metodologisk ansats

Teoretiskt, metodologiskt och i analyserna av de epistemologiska méten som
star i avhandlingens centrum, har denna avhandling en vetenskapsteoretisk
ansats. Jag valjer att positionera mitt perspektiv genom att hanvisa till de som
jag anser kompatibla teoretiker som informerar mitt tdnkande och
kunskapsproducerande i det har arbetet. Valet av ansats bygger pa Annemarie
Mols och Isabelle Stengers resonemang om den komplexa och oférutsagbara
verklighetens patagliga narvaro i vetenskaplig kunskapsproduktion och det
darmed o6msesidiga subjektskapandet mellan forskare och den eller det
beforskade (Gislén, 2007; Latour, 1997; Mol, 2002; Mol & Law, 2004;
Stengers, 2007, 2008, 2018). Den ansatsen ligger nara Donna Haraways
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begrepp “situerade kunskaper”® (1988, 1991) som syftar pa att forskaren och
forskningen alltid ar positionerad i tid, rum och verklighetsuppfattning.
Kunskapsproduktionen kan enligt detta teoretiska perspektiv aldrig vara
objektiv i betydelsen neutral eller distanserad. Néra forbundet med det
Omsesidiga samskapandet mellan forskarsubjekt och forskningsobjekt,
uttrycker Stengers (2018) att kriteriet for god forskning ar att de som berdrs
kommer till tals pa egna villkor. Vad detta innebéar i foreliggande studie
redogors for i kapitel 2.

Avhandlingens teoretiska antagande ar att verkligheten och spraket for att
beskriva den &r sammanflatat och 6msesidigt producerande, det vill saga att
det som gar att veta och lara om ett fenomen alltid &r del i att producera sjalva
fenomenet. Stengers och Haraway har gett uttryck for detta i sina texter sedan
1980-talet men det ar med Karen Barads begrepp onto-epistemologi som det
kommit till ett tydligt och for manga forskningsdiscipliner produktivt uttryck
(Barad, 2003, 2007). Det innebdr exempelvis att olika forskningsmetoder
kommer att producera forskningsobjektet pa olika satt, men ocksa att
forskningen och forskaren sjéalv alltid ar del i samproducerandet (Haraway,
1988, 1991). Som Mol konstaterar (2002) innebar denna sammanflatning och
situering en multipel verklighets- och kunskapsproduktion. | termer av
teoretiska val och avgrénsningar ar det denna vetenskapsteoretiska
positionering som mojliggdr studiens multiepistemologiska relationella
perspektiv och som kommer att beskrivas som en kartografisk metodologi (se
kapitel 2).

Den kartografiska metodologin syftar till en samtidig och tudelad rérelse
av sparande dekonstruktion och kreativt experimenterande (Lenz Taguchi,
2016a, 2016b). Utgangspunkten &r att idéer, forestallningar, teorier och
praktiker konstitueras av tankelinjer — bade etablerade och normativa sétt att
tdnka om nagot, och marginaliserade tankelinjer eller tillfalliga bristningar.
Dessa tankelinjer kan sedan sparas, det vill sédga foljas for att identifiera vilka
underliggande vetenskapliga problem de svarar mot eller bars upp av. Dock
ar inte metodens syfte att kartldgga for att representera till exempel ett
befintligt forskningsfalt. Syftet med mitt kartograferande &r att spara
dominerande tankelinjer och identifiera de underliggande problemen for att
undersoka effekterna av att skapa nya sammankopplingar och darmed
producera potentiellt nya betydelser och beteckningar (ibid.). Sparande
kartografi innefattar en metodologisk variation snarare an att vara en specifik
metod, med gemensam inspiration i Deleuze och Guattaris (2015)
rhizomatiska principer och idé om skillnad som en pagaende
transformationsprocess snarare an som binéra uppdelningar (Deleuze, 1994).

De rhizomatiska principerna och 6vriga teoretiska och metodologiska
begrepp for sparande kartografi och avhandlingens vetenskapsteoretiska

6 Situated knowledges (Haraway, 1991).
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ansats forklaras narmare i kapitel 2. Ovriga for avhandlingen viktiga begrepp
forklaras nedan.

Begreppsforklaringar

I det hér avsnittet sammanfattas och forklaras begrepp jag introducerar i detta
forsta kapitel och som kommer att vara vasentliga i avhandlingen.

Begreppet neurovetenskap anvdnds som samlingsbenamning for de
vetenskapliga discipliner som sysslar med nervsystemets uppbyggnad och
funktioner, innefattande discipliner som neurologi, neuroanatomi,
neurofysiologi, genetik, kognitiv neurovetenskap och ett flertal
underdiscipliner liksom néraliggande discipliner som kognitionspsykologi
och medvetandefilosofi (Kandel & Squire, 2000). Disciplinerna kan darfor
ocksa sdgas vara neurovetenskaper, i plural (Hruby, 2012). For
utbildningssammanhang ar kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi
ofta de mest relevanta i och med fokuseringen pa kognition och beteende. | de
fall det i texten inte finns anledning att specificera vilken del av det
neurovetenskapliga faltet som asyftas s& anvdands den Gvergripande
beteckningen.

Begreppet pedagogisk neurovetenskap (Schilhab & Steffensen, 2009)
anvands som svenskt begrepp for det forskningsfalt som pa engelska kallas
Educational Neuroscience (Bowers, 2016; Bruer, 2016), Neuroeducation (De
Vos, 2014; Howard-Jones, 2010) eller Mind, Brain, and Education (Ansari &
Coch, 2006; Fischer et al., 2007). Pedagogisk neurovetenskap ar ett falt med
inter- och transdisciplindra ambitioner och i foreliggande avhandling ar det
framfor allt detta som ar i fokus nér begreppet anvands. Oversattningar mellan
education/utbildning och pedagogy/pedagogik kan inte ses som direkta med
bibehéllet innehall. Det som till exempel omfattas av den akademiska
disciplinen pedagogik och forskning inom omradet i Sverige, skulle i USA
snarare benamnas education eller, specifikt for undervisning, didactics.
Utbildning och didaktik, som dversattningarna lyder, finns pa svenska ocksa
pa samma satt som pedagogy finns men har i anglosaxisk kontext en snavare
innebord. Se Sundberg (2018) for vidare diskussion om hur etablerandet av
utbildningsvetenskap kommit att innebdra ett ndrmande mellan det svenska
och det anglosaxiska tdnkandet, dar pedagogik har en betydligt mer empirisk
och tillampad inriktning.

Neuropedagogik ar ett begrepp som har anvants av kliniska psykologer i
specialpedagogiska sammanhang (t.ex. Adler & Adler, 2006) och inom det
forskningsfélt som bendmns pedagogisk psykologi (Harris, Graham & Urdan,
2012). Det handlar alltsi om psykologer som riktar sig till pedagogiska
sammanhang, varfor denna litteratur och forskning i manga fall skulle kunna
hanforas till den ovan beskrivna pedagogiska neurovetenskapen. Nar jag som
pedagog anvander begreppet neuropedagogik ligger betoningen pa pedagogik
och hur kunskap fran neurovetenskaperna kan anvandas pedagogiskt. En
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viktig aspekt i detta &r att jag som pedagog kan ta vetenskaplig utgangspunkt
i pedagogiken, medan psykologer som inte har pedagogisk utbildning i botten
istallet riktar sig till pedagogiken.

| foreliggande avhandlingsarbete syftar begreppet neuropedagogik saledes
pa disciplindverskridande samarbeten som med vetenskaplig utgangspunkt i
pedagogiken upprattas kring specifika fragor och syften. Samarbetet
konstitueras kring det som utgdr den gemensamma angelagenheten for parter
som i 6vrigt behaller sina respektive intressen och sin sarart. Neuropedagogik
ar vad jag foreslar som alternativ till de inter- och transdisciplinara
ambitionerna inom pedagogisk neurovetenskap. Detta kommer att beskrivas i
slutet av kapitel 3 och sedan utredas vidare i kapitel 5.

Begreppet populérvetenskap anvands for framstéallningar av vetenskaplig
kunskap som riktar sig till lekméan. Beroende pa innehall, form och
sammanhang kan popularvetenskapen adressera specifika grupper som
foraldrar eller en ospecificerad allménhet, men ocksa professionella och
forskare inom andra falt &n det aktuella. Det som kéannetecknar
popularvetenskap &r saledes idén om en mottagare som inte sjalvklart har den
vetenskapliga forkunskapen. Né&r det galler det populdrvetenskapliga
innehallet kan det vara allt fran mycket forenklat och tillrattalagt, till avancerat
men med de forklaringar som vetenskapliga texter riktade till forskare inom
faltet vanligtvis inte inkluderar.

Foreliggande avhandlingsarbete ar ett vetenskapligt arbete, men med
populérvetenskapliga inslag. De texter och annat material som inkluderats i
den sparande kartografin i kapitel 3, och det som anvandes i féltarbetets
kollaborativa arbete tillsammans med pedagoger, omfattade bade
vetenskapligt och populérvetenskapligt material.

Begreppet praktiker — med betoning pa andra stavelsen - syftar pa de
manskliga, materiella och diskursiva handlingsménster som ett sammanhang
utgors av (Mol, 2002). Praktiker anvands ocksa, med betoning pa forsta
stavelsen och da for att betona nagons forankring i arbete eller uppgifter som
inte primart &r teoretiska, till exempel i uttrycket forskare och praktiker
(Ronnerman & Salo, 2014).

Praktiker, i betydelsen de handlingsménster som ett sammanhang utgors
av, ar det begrepp som anvands i avhandlingen for att tydliggéra att dven
sammanhang som skulle kunna uppfattas som teoretiska har specifika
handlingsmonster. Med praktikbegreppet blir det da mojligt att visa hur det
mote mellan forskola och neurovetenskap som utforskas sker i motet mellan
forskolepraktik  och  forskningspraktik. Dels  forskolepraktiken i
avhandlingsstudiens faltarbete och min forskningspraktik, dels de férskole-
och forskningspraktiker som genererat de teorier och den forskning som
anvands i faltarbetet och som avhandlingen refererar till.

Pedagoger eller forskolepedagoger avser de vuxna i férskolan som arbetar
direkt med barnen, oavsett om de &r forskollarare, barnskotare, har annan
utbildning eller saknar utbildning. Endast i de fall da utbildningen eller
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befattningen ar av betydelse, till exempel forskolldrares sérskilda ansvar for
undervisningen, anges yrkesbenamningen.

Syfte och forskningsfragor

Avhandlingens syfte ar att undersoka vad som uppstar i epistemologiska
méten inom och mellan forskningsfalten forskoledidaktik och
neurovetenskap. | detta syfte ingar att ocksa underséka vad som uppstar i
matet mellan dessa falt och den forskoledidaktiska praktiken, med fokus pa
teorier och praktiker som anknyter till forskolans utvidgade sprakbegrepp.

For att ndrmare utforska mitt syfte har jag genomfort en serie kartografiska
sparanden, dels i den forskning som syftar till ett sammanférande av félten,
dels i tre forskolors sprakpraktiker. Avhandlingsarbetet drivs av foljande
forskningsfragor:

1. Vilken kunskapsproduktion mojliggors genom kartografiskt sparande
av moten pa ett 6vergripande plan mellan de tva kunskapsteoretiska
forskningsfalten neurovetenskap och utbildningsféltet i vidare
mening vilket inkluderar forskoledidaktik?

2. Vilken kunskapsproduktion mojliggors genom kartografiskt sparande
av  kunskapsteorier i motet mellan neurovetenskap och
forskoledidaktiska sprakpraktiker i forskolepedagogers kollaborativa
arbete tillsammans med mig som forskare?

3. Vad kan forskoledidaktiskt arbete pa vetenskaplig grund innebara i
métet med neurovetenskap med avseende pa kunskapsteorier och
didaktiskt arbete med sprakpraktiker och sprakutveckling?

4. Vilka &r de kunskapsteoretiska och forskoledidaktiska innebdrderna
av att utbildningen och undervisningen i forskolan ska vara
vetenskapligt grundad?

Avhandlingens disposition

Utifran inledningens inringande av forskningsproblem och forskningsobjekt
for foreliggande avhandling, har jag i kapitel 1 beskrivit de avgransningar och
val jag gjort, samt studiens syfte och forskningsfragor. | kapitel 2 situeras
avhandlingsstudien teoretiskt och metodologiskt. Har beskrivs hur studiens
faltarbete i tre forskolor organiserats och genomforts och de etiska
Overvdganden jag gjort. Kapitel 3 presenterar tidigare forskning genom en
metodologi av att spara och kartografera epistemologiska moten mellan
neurovetenskap och utbildning. Med den kartografiska metodens méjligheter
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att samtidigt identifiera och experimentera kan sparande kartografi inte bara
ses som bade en bakatblickande redogorelse utan ocksa som del i
avhandlingens kunskapsproduktion. | kapitel 4 sammanfattas de tre
forskningsartiklar som ingar i avhandlingen. Kapitel 5 diskuterar resultat och
analys av kartografin i kapitel 3 samt de tre forskningsartiklarnas
kartograferingar. Var for sig och i relation till faltarbetet fordjupar artiklarna
olika aspekter av forskningsfragorna, vilka diskuteras i relation till
avhandlingsprojektets syfte. Utifran beskrivningen av studiens bidrag till den
vetenskapliga kunskapen inom relevanta félt avslutas avhandlingskappan med
en reflektion kring behov av ytterligare forskning.

Foreliggande forskningsprojekt utgér i huvudsak ett empiriskt
forskningsarbete. Den kunskap och det material som producerats i relation till
ett nio manader langt faltarbete i tre forskolor, samt i kappans kartografiska
sparande av kunskap och forskning, ar ocksa avgorande for den
kunskapsproduktion som sker i relation till fragestallning 4, vilken framst
undersoks i avhandlingskappan. Jag foreslar att avhandlingen dven kan lasas
som metodologisk, bade vad galler teoretisk och empirisk forskningsmetod.
Den sistnamnda innebar ocksa en mojlig metod for forskollarares reflektion
och utvardering av det forskoledidaktiska och pedagogiska arbetet med
avseende pa den vetenskapliga grunden for arbetet. Detta diskuteras i kappans
avslutande kapitel.
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Kapitel 2 — teori och metodologi

Studiens teoretiska och metodologiska utgangspunkter

I kapitel 1 beskrevs att avhandlingsarbetet syftar till att underséka vad som
uppstar i moten mellan olika epistemologier och praktiker. Avhandlingen har
ett vetenskapsteoretiskt perspektiv med en multiepistemologisk och relationell
metodologi. Det innebar ett fokus pa att studera hur multipla metodologiska
stéllningstaganden och antaganden producerar olika slags kunskap. Detta
teoretiskt-metodologiska ~ perspektiv  refererar  jag  framst  till
vetenskapsteoretikern Isabelle Stengers (1997, 2007, 2010, 2011, 2018) och
vetenskapsfilosofen och antropologen Annemarie Mol (2002, 2008, 2010,
2014). | det héar kapitlet beskrivs denna teoretisk-metodologiska
utgangspunkt, som ar vald for att uppna avhandlingsprojektets syfte och
besvara forskningsfragorna.

Inledningsvis kommer jag att presentera min teoretiska ingang till
vetenskaplig kunskapsproduktion. Dérefter redogdr jag for valet av
kartografiskt sparande som avhandlingens genomgaende metod och vilka
mojligheter och konsekvenser det medfor. Detta foljs sedan av féaltstudiens
design och genomforande. Avslutningsvis beskriver jag de etiska val jag gjort
vilket inkluderar en kritisk reflektion kring studiens validitet och reliabilitet.

Vetenskap och kunskap

Avhandlingsprojektet inbegriper ett kollaborativt arbete tillsammans med
verksamma pedagoger inom ramen for min forskningspraktik och deras
forskolepraktik. Tillsammans sparade och kartograferade vi mdten mellan
olika kunskapsteorier och forskolans praktiker. Detta kommer bade som
metod och genomférande att redogdras narmare for langre fram i detta kapitel.
Av betydelse for genomforandet av det kollaborativa arbetet och hur det
presenteras i avhandlingen, ar hur jag valt att forsta relationen mellan
vetenskaplig kunskapsproduktion och annan typ av kunskapsproduktion. |
detta avsnitt redogor jag darfor kort for mina utgangspunkter for vetenskap
och kunskap, och i det foljande avsnittet ger jag exempel pa vad det kan
innebéra att olika typer av kunskap kan produceras samtidigt.

| den vetenskapsteoretiska ansatsen hamtar jag inspiration fran
vetenskapsteoretikern  Isabelle  Stengers ifragasattande av  skarpa
kategoriseringar mellan dels vad som ar kunskap och vad som ar asikter, dels
mellan vad som &r vetenskapligt och inte (Stengers, 1997, 2007, 2010, 2011,
2018). Antagandet att teorier, hypoteser och slutsatser ar vetenskapliga om de
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ar falsifierbara (Popper, 1992[1959]) ar, enligt Stengers, otillréckligt eftersom
antagandet bortser fran den kontext dar teorin, hypotesen eller slutsatsen
uppstatt. Detta blir viktigt i ssmmanhanget for den héar avhandlingen, eftersom
kunskap som genereras i ett laboratorium under forhallanden som syftar till
att vara just kontextneutrala, inte sjalvklart kan forvantas gélla i pedagogiska
historiskt, socialt, ekonomiskt och kulturellt definierade kontexter. Den
kontext och de praktiker dar teorin eller hypotesen genererats behover forstas
som oskiljbara fran sjalva slutsatsen. Det beror pa att relevanta svar ar
beroende av kontextualiserade praktiker som gor det mdjligt att stélla
relevanta fragor (Stengers, 2007, s. 11). Nar falsifikationskriteriet dras undan
blir kunskapspraktikerna i sig betydelsefulla. Det ar da fragan om
kunskapsapparatens utformning, tekniken, tid, plats, rum och forskarens egna
forforstaelser och forvantningar kommer med i bilden. Detta har Karen Barad
(1999; 2007) visat med hanvisning till kvantfysikern Niels Bohrs upptackter
pa 1930-talet av hur fysikalisk kunskapsproduktion behdver forstas som
fenomen dar matinstrumentet inte kan sarskiljas fradn resultatet.
Kunskapsproduktion — bade vetenskaplig och annan — handlar mer om
relevans och mening a&n om evidens och objektivitet, menar savél Barad (2007,
s. 335) som Stengers (2007, s. 8).

Kontextbundenhet har i annan forskning angetts som situering, ett begrepp
som tydliggor att det handlar lika mycket om meningsskapande diskurser som
om fysisk plats, tid och historiska forandringar. Situering ar ett viktigt begrepp
for flera av de forskare som mitt arbete hanvisar till och som brukar tillskrivas
vetenskapsteoretikern och biologen Donna Haraways (1991) tidiga arbeten.
Haraways begrepp “situerade kunskaper”” syftar pa den oundvikliga
sammanflatning dar vérlden och vetandet om den inte kan separeras och som
inbegriper forskningsmetoderna och forskaren sjélv. Darmed kan kunskap
aldrig forstds som helt neutral eller objektiv, dven om objektivistisk
kunskapstradition stravar efter att komma sa langt som mojligt mot
genomskinlighet och objektivitet (Cohen et al., 2018). Kunskapens varde
ligger i just den relation och det konstituerande mote som ett partiellt,
subjektivt och situerat perspektiv. medfor (Einstein & Shildrick, 2009;
Haraway, 1988, 2008; Mol, 2002). En viktig podng i metodlitteraturen &r att
ju hogre grad av genomskinlighet i relation till faktorer av forskningens
vardemassiga relevans for ett sammanhang och dess situering, desto hogre
grad av validitet har arbetet (Cohen et al., 2018).

Till situeringens betydelse for kunskapsproducerande praktiker vill jag
ocksa fora filosofen och antropologen Annemarie Mols och
vetenskapssociologen John Laws tankar om komplexitet och multiplicitet som
metodologiska utgangspunkter i samhallsvetenskaplig forskning (Law & Mol,
1995, 2008; Mol & Law, 1994, 2002). De skriver att forskaren behdver
beharska sin vetenskapliga iver att stdda upp och skapa ordning, for att istéllet

7 Situated knowledges (Haraway, 1991).
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lata processer fa ta tid, vara sa tvetydiga och rériga som de ofta faktiskt dr, och
darmed ge utrymme for fler svar an ett. En viktig utgangspunkt i Mols och
Laws resonemang och for denna avhandling &r att forskning ocksa &r en
praktik. Eller snarare, att forskning inte forstas som nagot som genomfors pa
eller i praktiker, utan att vetenskapligt kunskapsskapande &r det som genereras
av och genom en praktik dar fragor stalls till och i praktiker (Mol & Law,
2002). Metoder, skriver Law, &r inte ”en mer eller mindre gynnsam
uppséttning forfaranden for att beskriva en viss verklighet™® (2004, s. 143). De
ar forénderliga och formbara sétt att producera forandring, skillnad och nya
versioner av den verklighet som undersoks. Detta ar nagot som tydligt visar
sig i min studie ndr, exempelvis, pedagogernas olika sétt att relatera till
exempel fran neurovetenskaplig forskning paverkades av vilka teorier de
kommit i kontakt med under sin utbildning (se artikel 2).

| foreliggande avhandlingsprojekt blir uppluckringen av gransen mellan
vetenskaplig kunskap och annan kunskap betydelsefull. Inte bara for att
tillmata populérvetenskap, vardagliga erfarenheter och professionens
kunskaper varde, utan ocksa for att rikta blicken mot att olika praktiker med
sina vetenskapliga respektive forskoledidaktiska metoder producerar olika
typer av kunskap. Vilka olika typer av kunskap kan till exempel produceras
nér pedagogernas erfarenheter och forskolepraktikens sociokulturella och
konstruktivistiska antaganden om hur barn lar moter den kognitiva
neurovetenskapens beskrivningar av hur larande gar till? Uppstar
motstridigheter, kan teorierna laggas sida vid sida eller blir det mgjligt att
producera nya typer av kunskap? En sadan idé om samtidig och mangfaldig
kunskapsproduktion luckrar upp gransen mellan vetenskaplig och annan
kunskapsproduktion inom forskningspraktiken. 1 det féljande avsnittet ger jag
exempel som visar hur Stengers (2007), Mol (2002) och Einstein (2012)
majliggor idén om vetenskaplig kunskap som bade objektiv och subjektiv,
bade enhetlig och sammansatt, och bade neutral och partisk.

Multipla och samtidiga kunskapsproduktioner

| detta avsnitt ges exempel pa nagra forskares anvindande av konkreta
handelser och fenomen for att visa det ovan beskrivna vetenskapsteoretiska
stéllningstagandet (Einstein, 2012; Mol, 2002; Stengers, 2007). Exemplen
handlar om sjukdomar och kroppar, men den lasning jag vill géra och anvanda
har tar fasta pa att nar kunskapsproduktionen ses som situerad produceras
praktikerna som multipla och samtidiga versioner.

Med exemplet om hur 1700-talslikaren Mesmers teori om “animal
magnetism” kunde avfirdas som ovetenskaplig och didrmed felaktig, visar
Stengers (2007, ss. 11-13) hur kunskap aldrig kan sarskiljas fran de

8 A more or less successful set of procedures for reporting on a given reality (Law, 2004, s.
143).
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sammanhang och de varldsbilder som producerar den. Mesmers teori¥ gick i
korthet ut pa att magnetism inte enbart var ett fysikaliskt fenomen. Det var
ocksa en effekt som manskliga kroppar kunde astadkomma genom en naturlig
energioverforing som kunde inverka pd och till och med bota olika
sjukdomstillstand. Metoderna for detta skulle vi idag narmast beskriva som
framkallande av transtillstind eller hypnos. Stengers (2007) beskriver hur
praktiker som kdnnetecknades av forvéantan, forestallning och fantasi skapade
forutsattningar for uppkomsten av teorin om att magnetism kunde bota
sjukdomar. | Frankrike fick detta genomslag pa ett satt som foranledde en
statlig granskningskommission for att undersoka metoden, instrumenten och
de behandlade patienterna. Inga effekter eller resultat kunde pavisas. Teorin
om den animala magnetismen kunde saledes vederlaggas i den vetenskapliga
praktiken. Men samtidigt producerade fenomenet upplevelser av effekt,
forhoppningar om symtomléttnad, rykten, konkurrerande och nya metoder,
och spridning 6ver en stor del av Europa. Kort sagt, en rad simultana
magnetism-praktiker, dér helt andra fragor an den vetenskapliga om metoden
fungerar, kunde stallas kring effekter och resultat (ibid.). Pa vilket sétt kan da
det hdr exemplet 6verforas till sammanhanget for den har avhandlingen?

Ett exempel fran den pedagogiska neurovetenskapen pa hur multipla
praktiker kan uppsta och fungera simultant &r idén om att flersprakighet ger
ett kognitivt forsprang (Adesope, Lavin, Thompson & Ungerleider, 2010;
Cummins, 2014). Bland annat har det havdats att flersprakiga barn utvecklar
arbetsminnet och blir battre pa att styra sin uppmarksamhet (t.ex. Barac &
Bialystok, 2012). Tolkningar av resultat i olika forskningsstudier har sedan
problematiserats. Exempelvis har framforts att orsakerna till de flersprakiga
barnens goda resultat kunde bero pa annat &n spraket. Darmed kan korrelation
ha misstagits for kausalitet (von Bastian, Souza & Gade, 2016). Parallellt med
diskussionen om flersprakighetens eventuellt kognitiva fordelar for barn kan
en sadan idé ocksa fa effekter pa bade attityder till flersprakighet och
organisation av undervisning och utbildning. Simultant med de vetenskapliga
praktikernas vardering av forskningsresultaten uppstar sociala, mediala,
politiska och pedagogiska praktiker dar flersprakighet kan forstas som tillgang
eller som hinder — oavsett hur den vetenskapliga praktikens utfall av flera
upprepade studier till slut blivit. Flersprakighet kan darfor forstas som att den
gors eller konstrueras pa olika sétt, i olika versioner men, som Mol (2002)
skriver med hanvisning till sjukdom i manga versioner, “under samma
namn”.°

I boken The Body Multiple visar Mol (2002) exempel pa hur kunskap, fakta
och vardag ar sammanflatade. Hon foljer de vardagliga behandlingarna,
understkningarna och diagnoserna av ateroskleros (aderforkalkning) pa ett
sjukhus men hon foljer dven patienterna hemma. Mol beskriver inte olika
perspektiv pa kroppen och dess sjukdomar utan féljer hur sjukdomen uppfors

9 Called by the same name (Mol, 2002, preface).
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pa olika satt och i olika praktiker. Mol anvander verbet uppforst, for att
poangtera att nagot gors men den som gor forblir vag och utanfor fokus, vilket
implicerar att det ar fler 4n en aktor som gor nagot (Mol, 2002, ss. 32-33).
Med sjukdomens manga olika praktiker i fokus i stallet for sjukdomen som
undersokningsobjektet, mojliggérs multipla och simultana versioner av
verkligheten. Ingen av dessa versioner maste nodvandigtvis 6verordnas nagon
annan, eller samordnas med Gvriga versioner, nar sjukdomen ska forstas.

Mol kallar sin bok en etnografi éver en sjukdom, men detta satt att forsta
ett fenomen skiljer sig fran den traditionella etnografins sétt att beskriva olika
perspektiv pd nagot som i grunden antas vara enhetligt (Mol, 2002, ss. 5-6).
Det skiljer sig daven fran det poststrukturella angreppssattet med att gora
multipla lasningar (Jackson & Mazzei, 2012). Mol (2002) menar att
forgrundandet av multipla praktiker innebdr att olika objekt trader fram i var
och en av dessa praktiker pa olika satt. Med exemplet ateroskleros visar Mol
hur sjukdomen inte &r ett entydigt fenomen utan olika samtidiga versioner i de
olika praktiker som undersokningen, samtalet med l&karen, laboratoriets
provtagning, anpassningen av hemmets vardagspraktiker, olika behandlingar
och den kroppsliga upplevelsen utgor (ibid; se ocksa Aronsson, 2016).
Sjukdomen ar fler &n en, skriver Mol, men farre &n manga (Mol, 2002, s. 55),
for att poéngtera att praktikerna hanger ihop och koordineras i en process av
att gora sig begripliga for varandra. Inte primart begripliga for den
aderforkalkade patienten eller for ldkaren, utan begripliga genom den
koordination som ocksa blodvarden, svullna ben och smarta behdver gora,
liksom koordinationen mellan medicinska termer och patientens
beskrivningar. Verkligheten kan darmed ségas uppforas i samtidiga multipla
praktiker (Mol, 1999, 2002; Mol & Law, 2002).

Pa motsvarande satt kan vi tanka oss att hjarnan kan sagas uppforas som
eller i multipla praktiker, och under samma namn — hjdrnan. Medan
exempelvis Churchlands (2015) version av hjarnans praktik ar omojlig att
skilja fran jaget, ar hjarnans praktik hos Dennett (2017) snarare att fungera
som ett system som &r designat for att uppratthalla illusionen av att vi
medvetet kan tdnka om oss sjélva. Nilsonne (2015) gor hjarnan till
huvudperson i en roman, och Malabou (2008) omkonstruerar grénserna
mellan filosofi, neurovetenskap och psykoanalys genom plasticitetsbegreppet.
Dessa teoretiker och forfattare refererar till olika hjarnpraktiker som i manga
avseenden bade skiljer sig at och liknar varandra. Det &r i de koordinerande
processerna av att gora sig begripliga for varandra som praktikernas
specificitet uppstar (Mol, 2002).

Yiterligare ett exempel, som anknyter bade till Stengers betonande av
situeringens inflatning i kunskapsproduktionen och Mols (2002)
beskrivningar av verklighetens uppférande i multipla versioner, ar neuro- och

10 Enacts
11 More than one — but less than many (Mol, 2002, s. 55).
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genusforskaren Gillian Einsteins (2012) begrepp “situerad neurovetenskap™*2.
Einsteins feministiskt orienterade forskning kring kvinnors hdlsa visar hur
olika kvalitativa och kvantitativa metoder var foér sig och tillsammans
producerar kunskap; inte bara om den biologiska kroppen utan &ven om
individens forkroppsligade kulturella situering (ibid.). Detta gér hon
exempelvis ndr hon visar att kroppen biologiskt svarar att den kdnner hog grad
av smarta hos de flesta omskurna kvinnorna i hennes studie. Samtidigt har
kvinnorna inte sprak for den typen av smarta, eftersom det inte finns
tillgéngligt i den primara kultur dar de vaxt upp. Istéllet férknippas ingreppet
med ansvar, stolthet och ett for givet taget tillstind som kvinna (Einstein,
2012). Déarmed kan man i Mols (2002) anda dra slutsatsen att omskarelse
uppfors i manga versioner som ar situerade i specifika kulturella sammanhang.
Einstein (2012) visar hur hjarnavbildningar, métningar, tester och intervjuer
inte bara ger olika typer av kunskap utan ocksa kunskap om hur den kulturella
situeringen formar den kroppsliga upplevelsen.

Ovan visas exempel pa uppluckringen mellan vetenskaplig kunskap och
andra typer av kunskap (Haraway, 1991; Stengers, 2007, 2018) och vad Mol
(2002) kallar multipla versioner av praktiker (kroppar, sjukdomar, hjarnor,
sprak etc.). Detta ar — tillsammans med forskjutningen av skillnadsbegreppet
som redogors for nedan — betydelsefullt fér den metodologi av kartografiskt
sparande som ar avhandlingsprojektets genomgdende metod och som
presenteras i det efterféljande avsnittet.

Skillnadsbegreppet

Centralt i avhandlingen &r forskjutningen av hur vi forstar begreppet skillnad.
Det ar viktigt eftersom avhandlingen kommer att diskutera just skillnader:
skillnader mellan olika kunskapsteoretiska félt och skillnader mellan
vetenskaplig kunskap producerad i forskning och kunskap genererad i
vardagliga erfarenheter. Jag kommer att forhalla mig till fragor som har med
skillnadsbegreppet att gora framfor allt nar jag i) refererar till de méten mellan
neurovetenskap och utbildning som pagar, har pagatt och potentiellt skulle
kunna dga rum, ii) redogor for de kollaborativa kartograferingarna under
faltarbetet i forskolan, samt iii) diskuterar inneborden av en forskola pa
vetenskaplig grund.

Lat mig ta utgangspunkt i det skillnadsbegrepp som vi alla anvander
oavbrutet for att bygga upp forstaelser av en rad olika kunskaper och fenomen.
Nér jag exempelvis pratar om tva olika kunskapsteoretiska falt — ett
objektivistiskt och ett subjektivistiskt — innebér det att om en studie tydligt tar
sin utgangspunkt i det ena faltet &r det per definition inte det andra. Eller, om
en person beskrivs som ett barn ar hen inte en vuxen. Det &r genom konstraster
och jamforelser som nagot framtrader i enlighet med det jag vill kalla en

12 Sjtuated neuroscience (Einstein, 2012).
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gangse definition av skillnad. Det &r ett bindrt begrepp dar skillnad markerar
en omsesidigt uteslutande relation, dar nagot forstds som kontrast till sin
motsats (Grosz, 2005). For att undvika den binara polariseringen, kommer jag
i den har avhandlingen att utga fran ett relationellt skillnadsbegrepp, som
beskriver transformation, forandring och darmed skillnad i sig sjalvt,
exempelvis ett av de kunskapsteoretiska félten. Detta alternativa
skillnadsbegrepp refererar till filosofen Gilles Deleuzes texter som arbetar
med skillnadsbegreppet (Deleuze, 1994; Deleuze & Guattari, 2015).

Deleuze forskjuter skillnadsbegreppet till att handla om producerandet av
skillnad i sig sjalv, och skiljande sig snarare an att skilja sig at (Deleuze,
1994). Ett barn blir da, forenklat uttryckt, inte definierat som negationen av
en wvuxen, utan foranderligt och transformerande i pagaende
differentieringsprocesser, i relation till sig sjalv som nagot som uppstar i
relationer till annat och andra (Colebrook, 2010). I foreliggande arbete kan
denna idé om skillnad som en Omsesidig transformationsprocess av
tillblivelse, skillnad i sig (Deleuze, 1994; Deleuze & Guattari, 2015; Grosz,
2005) och sjalv-differentiering (Lenz Taguchi, 2017a) utgora en mojlighet for
moten mellan neurovetenskap och forskolans teorier och praktiker. Da handlar
motet inte langre om eventuella oférenligheter pa grund av olikheterna mellan
falten, utan om en relationell skillnadsproduktion inom vart och ett av dessa
falt som uppstar som en effekt av motet.

Detta alternativa skillnadsbegrepp har redan satts i arbete pa olika sétt i
saval posthumanistisk och neomaterialistisk teori som i poststrukturalistisk
forskoleforskning. Bronwyn Davies (2000) &r en av de forskare som tidigt
hanvisade till behovet av ett annat skillnadsbegrepp for att forsta subjektivitet.
Davies och Deleuzes arbeten har i sin tur inspirerat Hillevi Lenz Taguchi att
konstruera en posthumanistisk idé om kodngenus-subjektiviteten (Lenz
Taguchi, 2011b). Framfér allt har dock Deleuzes skillnadsbegrepp varit
viktigt i forstaelsen av posthumanistisk och neomaterialistisk teori och filosofi
(Dolphijn & van der Tuin, 2012; Grosz, 2005) och forskningsmetodologi
(Lenz Taguchi, 2012, 2013, 2014), inklusive den multiepistemologiska
metodologin (Lenz Taguchi, 2013, 2017b) som detta avhandlingsprojekt
bidrar till att artikulera och — framfor allt — vidareutveckla.

Kartografiskt sparande

| detta avsnitt introduceras kartografiskt sparande, som &r en Deleuze-
inspirerad metodologi som anvands genomgéaende i avhandlingsprojektet.
Beskrivningen ar har dvergripande, for att i de foljande avsnitten fordjupas.
Darefter ges exempel pa hur andra forskare anvant metodologin och hur min
studie forhaller sig till detta, foljt av en mer utforlig beskrivning av denna
studies kartograferande.
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For att metodologiskt undersdka avhandlingens problemomrade och
besvara forskningsfragorna har jag valt att genomfora vad som kallas ett
kartografiskt sparande. Jag har framfor allt inspirerats av Lenz Taguchis
kartografiska arbete, (2013, 2016a, 2016b, 2017a, 2017b) dér hon utvecklat
Deleuze och Guattaris (2015) rhizomatiska principer, vilka jag strax kommer
att forklara nidrmare. Lenz Taguchi (2017a) anvander sammanséttningen
spara-och-kartografera for att betona att metoden ar tudelad men ocksa
sammansatt. Jag instimmer i detta, men har valt att inte géra den poangen. |
huvudsak kommer jag att skriva om metodologin som sparande kartografi
respektive kartografiskt sparande beroende pa vad som &r grammatiskt
lampligt. Jag har &ven tagit intryck av ett antal andra studier som provat
sparande kartografi som teoretiskt-metodologiskt grepp (t.ex. MacLure, 2015;
Martin & Kamberelis, 2013; Renold, 2018; Ringrose, 2011). | det féljande
redogor jag for vilken tidigare forskning jag hamtar stod fran och avser att
bygga vidare pa, vilka de teoretiska antagandena ar, samt pa vilket satt jag
forhaller min studie till tidigare studier som anvant kartografiskt sparande
metodologi.

For att teoretiskt klargora, har begreppet kartografi i den Deleuze-
inspirerade forskningen en annorlunda innebdrd an i en generell definition av
begreppet. Generellt kan begreppet kartografi definieras som ldran om att
framstalla kartor (Hall, 2003; Kraak & Ormeling, 2010). Detta forutsatter en
underforstadd idé om att syftet &r att representera verkliga forhallanden, ofta
forenklat och forminskat. Det kan handla om geografiska forhallanden, som
avser den allra mest vardagliga definitionen av karta. Givet idén om att
representera i andra format och skalor ar &aven, till exempel, recept och
litteraturlistor en slags kartor. Gemensamt for detta satt att forsta kartografi-
begreppet ar idén om att nagot representeras, och att det darmed i nagon
mening redan finns, pa ett Gverenskommet och sammanhallet sitt.

Hos forskare inom det neomaterialistiska forskningsfaltet som anvander
kartografisk metod ar dock den grundlaggande idén en annan. Har ar inte
syftet att faststélla eller representera. Snarare handlar det om att understka
nagot genom att identifiera mojliga tankelinjer och dessas underliggande
vetenskapliga problem, for att kreativt experimentera med sammankopplingar
och skillnader dem emellan (Lenz Taguchi, 2014, 2017a; Martin &
Kamberelis, 2013). Det handlar om ett undersokande som leder fram till nagot
som potentiellt skulle kunna aktualiseras eller bli till (ibid.). Metoden kan,
menar Lenz Taguchi (2014, 2016a, 2016b, 2017a, 2017b), sé&gas vara
sammansatt av tva samtidiga rorelser; ett sparande undersokande och ett
producerande kartograferande. Som jag kommer att visa lagger olika forskare
nagot olika tyngdpunkt pa olika delar av det som de alla mer eller mindre utgar
fran, namligen Deleuze och Guattaris (2015) rhizomatiska principer. Dessa
principer handlar om sammankopplingar, heterogenitet, multiplicitet och
acentrerad spridning. Principerna beskriver ndgot som ar redan pagaende, men
som samtidigt kan accentueras och aktiveras av exempelvis en forskare (Lenz
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Taguchi, 2014). Begreppet rhizom, som Deleuze och Guattaris (2015)
principer utgar fran, ar hamtat fran biologin och avser den typ av rotsystem
hos vissa vaxter dar tillvaxten sker i alla riktningar och fran alla stéllen i
rotsystemet. Principerna kan darmed intuitivt forstas genom bilden av ett
komplext rotsystem med en multiplicitet av rottradar, som inte identifierar en
tydligt enda rot som utgangspunkt eller centrum. Som filosofiskt begrepp ar
det en metafor for en organisationsstruktur utan givet centrum, hierarki eller
kronologi (Deleuze & Guattari, 2015). Internet kan sdgas vara exempel pa en
rhizomatisk struktur.

De rhizomatiska principerna beskriver Adrian Martin och George
Kamberelis (2013) som tillvagagangssatt for att navigera i en ontologisk
forstaelse av varlden som i standig tillblivelse och forandring, snarare &n som
redan definierad och stabil. Rhizomet majliggor ocksa, som Lenz Taguchi
(2013) visar, med referens till Deleuze och Guattari (1987), en metodologi av
att ”borja i mitten”®® (Lenz Taguchi, 2013, s. 712) i vad som beskrivs som den
rhizomatiska strukturens franvaro av givet centrum, borjan eller slut. Innan
jag visar hur Lenz Taguchi och andra forskare anvander kartografisk metod
pa delvis olika satt, samt hur den metod jag utformat forhaller sig till detta,
vill jag kort redogora for nagra begrepp som ar centrala for kartografiskt
sparande.

Nagra begrepp for sparande kartografi

Idén om de rhizomatiska principerna ar central for att forsta de metodologiska
rorelser som kartograferandet innebér (Deleuze & Guattari, 2015, ss. 22-44).

Den forsta principen ar kopplingsformaga. Den avser rhizomets mojlighet
att skapa sammankopplingar pa varje punkt i strukturen, med annat och med
sig sjalv. Kopplingsformagan &r nagot som aktiveras i mitt material nar
forskolepedagogerna i studien kanner igen nagot i en neurovetenskaplig text
fran sin egen praktik (se artikel 2).

Nar de bada sakerna som kopplas samman inte ar helt lika aktiveras dven
den andra principen; heterogenitet. Den syftar just pa formagan att
sammankoppla det som &r av olika typ, art eller kvalitet. | exemplet ovan sker
sammankopplingen mellan text och praktik, mellan neurovetenskap och
forskola och darmed mellan fenomen som sprakligt uttrycks olika.

Multiplicitet &r den tredje principen och den handlar om att den
sammansatta och sammankopplade helheten ar unik pa ett satt som inte
summan av enskilda delar kan bli. | mitt arbete aktiveras multipliciteten
exempelvis nér kartografierna i kapitel 3 laggs samman for att producera nya
mojliga motesterritorier.

For att det ska ske kan det som Deleuze och Guattari (2015) kallar principen
om en icke-betecknande brytning behova aktiveras. Principen syftar pa

13 Starting literally anywhere — in the middle (Lenz Taguchi, 2013, s. 712).
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rhizomets formaga att var som helst brista och skjuta ut i linjer med nya
inneborder, som i sin tur blir nya delar av rhizomet. Det ar en formaga som
kan aktiveras av nagon eller nagot, men den kan ocksa sjélvgenereras i sina
pagaende sammankopplingar. | mitt material sker detta exempelvis nar
sammankopplingarna (den forsta principen) mellan forskolepedagogernas
praktik och de neurovetenskapliga texterna producerar en ny och ovéntad
artikulation, som kan sammankopplas med nagot helt annat.

Den femte principen ar kartografi. Den hanvisar till mdjligheten att
experimentera pa en standigt rorlig karta med manga ingangar. Den principen
ar vad som aktiveras i den experimenterande delen av det sparande
kartograferandets dubbla metodologiska rorelse.

Dekalkomani, som ar den sjatte principen, syftar pa att kalkeringar vilka
identifierats i sparandet — det som framtrader som givet, bestamt, definierat
och reproducerande — behdver foras tillbaka in i rhizomet for att sattas i
rorelse. Da mojliggors det ovan beskrivna kartografiska experimenterandet
dar icke-betecknande brytningar och nya sammankopplingar kan goras i vad
Deleuze och Guattari (2015, ss. 17-18) beskriver som standigt pagaende av-
och aterterritorialiseringar.

Fran Deleuze och Guattaris (2015) filosofi hamtas &ven begreppen
artikulationslinje och flyktlinje for de idéer och tankar som konstituerar den
rhizomatiska strukturen. Artikulationslinjer kan uttrycka idéer och
uppfattningar som potentiellt kan bli allt mer normerande, for att till sist bli
det som vi ofta talar om som dominerande diskurser och vanemassigt
tankande. Men det kan ocksa finnas svagare tankelinjer som bar
marginaliserade eller ignorerade uppfattningar. Artikulationslinjerna kan
genom sina upprepade praktiker komma att ge uttryck for nagot som i sin
forlangning — i ett visst ssmmanhang — kan forstas som pa forhand givet och
darmed som aterskapande av normer (Deleuze & Guattari, 2015). Flyktlinjer
ar de tankelinjer som kan uppsta eller folja pa en icke-betecknande brytning.
Det innebar en tillfallig eller framkallad bristning eller rorelse bort fran det
som &r en dominant artikulationslinje till en mojlig fordndring och
transformering. Som jag forstar Deleuze och Guattari ar icke- mer synonymt
med av- dn med inte, det vill sga, det handlar om ett avldgsnande av
beteckningen. Varje definition, varje territorium eller kropp, skriver Claire
Colebrook (2010, s. xx) bar pa "mojligheter att éppnas upp for en flyktlinje
som skulle kunna forvandla den till ndgot annat”. Flykt i flyktlinje bor alltsa
snarare forstas som i flykten an pa flykt.

Kartografins praktiker

Metodologin foér mitt undersokande av olika kunskapsteoretiska moten
omfattar den dubbla och samtidiga rorelse som Lenz Taguchi beskriver som
ett tillfdlligt infingande”* (2016a, s. 214) och dekonstruerande, och

1 Temporary arrest of comprehension (Lenz Taguchi, 20164, s. 214).
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samtidigt att ’forsoka finna mojliga lackor, brott och sprickor” (2017a, s. 176)
for att experimentera med nya forstaelser. Deleuze och Guattaris ofta citerade
formulering “kalkeringen maste alltid foras over pa kartan” (Deleuze &
Guattari, 2015, s. 32) handlar just om att aktivt skapa bade territorialiseringar
och av- och aterterritorialiseringar (ibid., ss. 17-18; se ocksa Lenz Taguchi,
2016b). Det vill saga, identifiera det dominerande och vanemassiga tdnkandet
men i samma rorelse ocksa dra undan de premisser som kan forefalla
sjalvklara for att prova hur nya betydelser kan produceras.

Det &r av vikt att det inte blir tva separata delar; en som beskriver vad som
varit och redan dr, och en som skisserar ett mdjligt sedan. For att Overskrida
en sadan idé om linjar tid, dar forskaren befinner sig i ett stabilt nu, behovs
vad Lotta Johansson (2015) skriver om som en "uppluckrad linjdritet” (ibid.,
s. 25). Den linjédra tidens idé beskriver hon som “en sérskild organisation av
temporaliteter, dar framtiden varit det éppna och dar handelser realiserats i
nutiden for att sedan arkiveras i det forflutna” (ibid., s. 26). Den uppluckring
som Johansson visar att Deleuze foreslar (Deleuze, 1994; Deleuze & Guattari,
2015) gor den sekventiella ordningen men ocksa granserna for nuet pordsa.
Har utgor nuet en samtidighet, dar bade preteritum och futurum aktualiseras i
presens, eller som Rosi Braidotti uttrycker det:

Approaching the present therefore produces a multi-faceted effect: on the one
hand the sharp awareness of what we are ceasing to be (the end of the actual)
and on the other the perception — in different degrees of clarity — of what we
are in the process of becoming (the actualization of the virtual). Both
phenomena occur at once, in a non-linear time-continuum (Braidotti, 2018, ss.
6-7, kursiv i original).

Byts Braidottis “we” ut mot de moten som i denna avhandling sparas och
kartograferas pa olika satt kan den dubbla och samtidiga metodologiska
rorelsen operera dekonstruerande och experimenterande inom ett rymligt nu.
Det skulle kunna uttryckas som att rérelserna arbetar utifran olika logiker, dar
sparandet soker svar pa “vad ir” och kartograferandet vad mer”*s (Manning,
2016, s. 202).

Deleuze och Guattari (2015) beskriver kartan som 6ppen och mgjlig att
sammankoppla och modifiera i alla dimensioner (ibid., s. 31) och att det
handlar om att rita upp potentiellt mojliga territorier och ”aven kommande
landskap” (ibid., s.19). Men de papekar ocksa att flyktlinjerna mycket vl kan
”reproducera just de formationer som de hade till uppgift att montera ned eller
forvrida” (ibid., s. 32). Darfor ar det viktigt med det de kallar av- och
aterterritorialiseringar (ibid., ss.17-18). Det innebar att ett fenomens eller
begrepps bendmning, beteckning eller namn slapper fran den givna
innebdrden — avterritorialiseras — och i en aterterritorialiserande rorelse kan

15 . .at the limit where what if? becomes what else? (Manning, 2016, s. 202).
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aterforas till rhizomet med ny beteckning och ny innebérd. Men, som Deleuze
och Guttari varnar (ibid.,, s. 32), riskerar den transformerande
aterterritorialiseringen ocksa ny stagnation. De territorier som konstitueras pa
den Kkarta dér det kartografiska sparandet opererar &r rorliga och pordsa, med
det potentiellt mojliga och det aktualiserade sammanflétat. Det rymliga nuet
(Braidotti, 2018) dar olika logiker samexisterar (Manning, 2016) ar vad jag
uppfattar som metodologiskt centralt i kartografiskt sparande.

Nagra kartografiska metodologier

| detta avsnitt redogdrs for ett metodologiskt falt med olika variationer av det
mitt urval av forskare inom detta falt hanvisar till som kartografiskt sparande.
Det finns en samstammighet dem emellan kring de kreativa och
experimenterande moéjligheter som kartograferandet mgjliggor. | flera av de
studier jag nedan refererar till kan det forstds som en vardemassig, politisk
eller till och med aktivistisk nodvandighet. Kartografi antas da Oppna
mojligheter for ohdrda roster att hdras, marginaliserade data att trada fram och
det obemarkta att synas. Oavsett om sparandet av dominerande och
vanemassiga tankelinjer och dessas underliggande vetenskapliga problem
gors tydligt eller inte, tas utgangspunkt i anhopningar och arrangemang av
olika typer av data. Det som sparas ar i en mening hur data sammanfaller och
skjuter ivdag, med en variation fran att undersoka vilka problem tankelinjerna
kommer ur till att understka vad sjalva motet och flyktlinjernas av- och
aterterritorialiseringar genererar.

Det ar framfor allt Lenz Taguchis arbete med sparande kartografi (2013,
2016a, 2016b, 2017a, 2017b) som inspirerat metodologins utformning i
foreliggande avhandling. Metodens dubbla och samtidiga rorelse innebar
sparande dekonstruktion av begrepp, teorier, diskurser och dessas
underliggande vetenskapliga problem, samtidigt som ett kreativt
experimenterande satts igdng med hjalp av aktiva forskjutningar mot det som
potentiellt skulle kunna goras majligt, givet det som sparandet producerar
(Lenz Taguchi, 2016b). En forandring eller forskjutning av innebord,
betydelse eller praktik &r alltid beroende av det som redan ar eller gors och
som forandringen med nddvéandighet utgar och forskjuts fran. Sparande, som
den ena aspekten av den samtidiga rorelsen innebdr att identifiera och
dekonstruera vilka problem starka och normativa tankelinjer bars upp av. Den
andra, mer experimenterande, aspekten av roérelsen innebdr att gora
forskjutningar av betydelserna i artikulationslinjer och bestamningar, det vill
sdga att finna eller skapa de flyktlinjer som kan mdjliggéra nya
sammankopplingar (ibid.).

Lenz Taguchis kartograferande kan beskrivas som en kombination av
dekonstruktion och laboration i riktning mot det som uppstar, vilket blir
sarskilt patagligt i det hon utvecklat som begreppet-som-metod (t.ex. 2016a,
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2017b). | en artikel fran 2016 (Lenz Taguchi, 2016a) genomfors denna
tudelade metod for att spara och kartografera neuro-begreppet i
utbildningsfaltet. Genom att ta utgangspunkt i en Deleuzisk-Guattarisk
forstaelse av begrepp som i standigt pagaende transformationsprocesser och
ett gérande snarare an som representerande nagot stabilt (2016a, s. 214, med
referens till Deleuze & Guattari, 1994) blir begrepp ingangar till att spara och
forskjuta dominerande tankelinjer. Att spara ett begrepp &r alltsa inte att hitta
dess innebdrd eller fastslagna definition, essentiella betydelse eller rot, skriver
Lenz Taguchi (2016a) med hénvisning till Deleuze och Guattari (1994).
Istallet kan begreppen forstds som lingvistiska representationer av
vetenskapliga funktioner. Sparandet av neuro-begreppets moten med
utbildningsfaltet innebar saledes att spara de artikulationslinjer som
begreppets olika komponenter bars upp av, hur de konvergerar och divergerar,
skapar tata nystan och dras at olika hall. Till detta for Lenz Taguchi in en icke-
betecknande brytning. | detta fall utgér denna brytning ett exempel pa
neurovetenskaplig forskning rdrande hjarnplasticitet och specifikt barns
uppmérksamhet (Lenz Taguchi, 2016a, med referens till Neville, Stevens,
Pakulak, Bell, Fanning, Klein & Isbell, 2013). Den neurovetenskapliga
forskningsstudiens design ar experimentell interventionsforskning med ett
uttalat syfte att undersoka effekter for att kunna astadkomma forbattringar — i
politisk mening — for barn i underprivilegierade kontexter (Neville et al.,
2013). Genom att fora in den neurovetenskapliga studien iscensétter Lenz
Taguchi en icke-betecknande brytning och mdjligheten till en flyktlinje som
producerar nya sammankopplingar mellan i detta fall experimentell och
naturvetenskapligt inspirerad psykologisk forskning och
samhallsvetenskaplig kritisk forskning som tillsammans ger rost at dem —
underprivilegierade barn — som annars ldmnas utanfor olika discipliners
forskning med intresse for neurovetenskap (Lenz Taguchi, 2016a, s. 220). Att
spara dominerande tankelinjer och dekonstruera de underliggande problemen
ar saledes en inte bara viktig, utan ocksa nodvandig del i den metodologiska
rorelsen, for att flyktlinjer ska kunna uppsta eller icke-betecknande brytningar
iscensattas. Ytterst, och inte minst viktigt, syftar brytningar och flyktlinjer till
att skapa nya betydelser och nya beteckningar, vilka i sin tur kan komma att
behdva dekonstrueras.

I betoningen av de metodologiska rorelsernas samtidighet och
nodvandigheten av att inkludera ett dekonstruerande sparande skiljer sig Lenz
Taguchis arbete (2013, 2016a, 2016b, 2017a, 2017b) fran hur Martin och
Kamberelis (2013) och andra (se exempel i nésta stycke) beskriver
kartografering. | dessa beskrivningar laggs hela betoningen pa sjalva
Overskridandet i kartografin, den femte principen av de sex rhizomatiska
principerna. Sparandet, som operationalisering av dekalkomani, den sjatte
rhizomatiska principen, framstélls av Martin och Kamberelis (2013) som
nagot som Kkartograferandet tar spjarn mot, det vill sdga nagot som
kartograferande inte &r. Jag uppfattar att de darmed gor en uppdelning mellan
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sparande och kartograferande, dédr sparandet &r nagot nodvandigt, men med
risk att fastna i. De beskriver sparande som det en positivistisk forskare agnar
sig at i upptackten och representerandet av fakta och stabila sanningar (ibid.).
Deras bild av den positivistiska forskaren ar saledes att hen stravar efter att
reducera verkligheten till att bli nagot som kan representeras, det vill saga, det
som Deleuze och Guattari (2015) kallar ett rottankade (se ocksa Lenz Taguchi,
2013). Sparandet avfardas inte uttryckligen av Martin och Kamberelis (2013),
men betoningen ligger pa sjalva kartograferandets princip som det som hjalper
oss att undvika en reproduktion av de redan etablerade och dominanta
diskursiva tankelinjerna. Martin och Kamberelis (ibid.) vill ddrmed visa hur
det finns andra mojligheter inneboende i det etablerade, utan att identifiera
eller synliggora detta enligt den riskfyllda sjatte principen dekalkomani.
Risken med att lagga betoningen pa enbart den femte principen ar historie-
och kontextldshet i en stravan efter forandring utan att veta av vad eller fran
vad. Min l&sning av Martin och Kamberelis (ibid.) och de forskare jag nedan
kommer att referera &r att de inte tagit sig an alla Deleuze och Guattaris (2015)
rhizomatiska principer som likvardigt betydelsefulla for sin metod, utan
fokuserat pa de som upplevts som mest produktiva for deras syften.

Forskare som inom utbildningsforskning och barn- och ungdomsforskning
vars problemstéllningar eller fragor star i samklang med min studie och som
har anvént delar av Deleuze-Guattari-inspirerad kartografisk metod &r
exempelvis Emma Renold (2018; Renold & Ivinson, 2014; Renold & Mellor,
2013), Jessica Ringrose (2011), Maggie MacLure (2013a, 2013b, 2015) och
Elizabeth de Freitas (2012). Jag uppfattar att sparandet har, liksom hos Martin
och Kamberelis (2013), reduceras till de, som det beskrivits, otillrackliga
verklighetsbilder som &r i behov av att Overskridas. Via kartograferandets
princip kan dessa losgoras i syfte att skapa nya forstaelser. Aven om dessa
forskare med olika grad av tydlighet har vad jag vill pasta anda ar sparande
ansatser, gors ingen poang av att analysera vilka artikulationslinjer och
underliggande problemstéllningar som konstituerar det givna tillstandet eller
sammanhanget. Dessa tas som utgangpunkt for ett huvudsakligt fokus pa att
producera foréndring.

For att kort belysa vilken typ av fragor de ovan namnda forskarna utforskar
med kartografisk metod vill jag ge nagra exempel. Ringrose (2011) sparar i
kartografisk anda dominerande diskursiva tankelinjer kring tonaringars
subjektivitetskonstruktioner online och i skolan, som i kartografin kan
destabiliseras. De Freitas (2012) visar hur grénsrelationer och anknytningar i
klassrumskommunikation kan begreppsliggéras i form av bdjliga och
tredimensionella linjer — knutar — som kan mojliggora linjers moten,
bojningar, rérelse, och darmed de rhizomatiska processerna i klassrummet.
Renold (2018) gor en lasning av socio-materiella anordningar av data genom
varandra som utgangspunkt for ett kreativt kartograferande. Det handlar om
ett sammanhang av tonarsflickors erfarenheter av sexuellt fortryckande
praktiker. Med en aktivistisk metodansats mynnar det ut i att kreativt
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omdefiniera handelser, artefakter och praktiker. MacLure (2015) undersoker
den neomaterialistiska hallningen att som alternativ till en kritik som
distanserat granskar, varderar och avsl6jar, strava efter en immanent och
affirmativ kritik. Med dessa exempel fran nagra forskares anvandande av
kartografisk metod visas hur den tillampas i teoretiska resonemang saval som
i empiriska studier med tydlig forandringsagenda.

Dessa forskare, liksom Gabrielle Ivinson (Ivinson & Renold, 2013, 2016;
Renold & lvinson, 2014), Lisa Mazzei (2013a, 2013b; Jackson & Mazzei,
2012) och Mindy Blaise (2013) har, vill jag pasta, pa ett dvergripande plan en
ansats att genom Deleuzisk-Guattariska metoder vilja 6verskrida, utvidga och
befria det som &r underordnat och osynliggjort. De exemplifierade studierna
tillampar kartografisk metod pa sinsemellan olika satt, men i min lasning finns
en gemensam otydlighet kring hur det kartografiska experimenterandet
etableras. | relation till hur jag ovan beskrivit kartografiskt sparande som en
tudelad rorelse ar den forsta, sparande, delen mer eller mindre negligerad eller
underforstadd i de studier jag har refererar till. Hur sparandet gar till far vi
egentligen inte veta.

Bilden av rhizomet utgor ett avvisande av hierarkiska och kronologiska
strukturer, vilket far betydelse i mitt kartografiska sparande i relation till de
asymmetriska makt- och statusforhallanden som kan finnas mellan
neurovetenskap och forskolepraktik. Exempelvis beskrivs neurovetenskapliga
forskare som si teoretiska att de har svart att kommunicera med
utbildningsfaltet (Goswami, 2006), men dnda utgor neurovetenskap “ett gott
parti” for utbildning (Pasquinelli, 2013, s. 111) (se artikel 1). Rhizomet
medger andra antaganden om ordningar och den tudelade rorelsen att spara
och kartografera ar da att navigera som om rhizomet ar en struktur och en icke-
eller mot-struktur, samtidigt. Valet av metod ar ocksa rent vetenskapligt
avhangigt av vilka fragor som stalls och vilka svar som ska géras mojliga. Den
specifika forskningsfragan till det i en sparande kartografi situerade materialet
ar vad som mojliggér det “affirmativa mikropolitiska motstand”*” (Lenz
Taguchi, 2016a, s. 214) som ar den kartografiska rorelsen. | nésta avsnitt
beskriver jag den specifika och situerade utformningen och tillampningen av
kartografiskt sparande i foreliggande avhandlingsstudie.

Denna studies kartograferande

Vad ar det da i foreliggande studies syfte och de fragor jag staller som gor att
jag valjer kartografiskt sparande som genomgaende metodologi och pa vilka
olika satt tillampar jag den? Min utgangspunkt ar att underséka vad som
uppstar i méten mellan neurovetenskap och forskolans teorier och praktiker.

16 A good marriage between education and the science of the mind—brain-behavior
(Pasquinelli, 2013, s. 111).
17 A method of affirmative micro-political resistance (Lenz Taguchi, 20164, s. 214).
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Bade de moten som forsiggatt och forsiggar, de som iscensétts i min studie,
men ocksa vad som skulle kunna vara eller kunde ha varit potentiella méten.
Genom att undersdka hur neurovetenskap och utbildning hittills har skapat
moten i forskningsstudier av olika slag och i populédrvetenskapliga
sammanhang, 6ppnas mojligheter att laborera med hur dessa sammanfaller,
avviker fran varandra eller skulle kunna féras ihop.

Jag valjer kartografiskt sparande som metodologi eftersom det majliggor
att ldgga olika typer av material sida vid sida. Vetenskapliga bdcker och
artiklar, populédrvetenskapliga texter och tidningsartiklar, foreldsningar,
samtal, erfarenheter och tankar kan trots olikheter anda likstallas i form av att
artikulera en tanke eller idé. De rhizomatiska principerna (Deleuze & Guattari,
2015) om kopplingsférmaga och heterogenitet (se tidigare avsnitt om nagra
begrepp for sparande kartografi) beskriver hur sammankopplingar kan ske
Overallt och hela tiden, mellan det som &r av tillsynes olika typ och kvalitet,
och som del i de for denna avhandling sa centrala maten.

| foreliggande avhandlingsarbete undersoker jag vilka tankelinjer som bar
dessa méten, vilka de underliggande problemen &r som olika méten svarar mot
och vilken kunskap som produceras. Vasentligt ar saledes att identifiera
epistemologiska och metodologiska antaganden och villkor som galler for
olika méten. Det ar ocksa av vikt att kunna identifiera hur specifika tankelinjer
forefaller sammanstrala och bli starka eller hur nagon tankelinje drar ivag at
ett annat hall for att sasmmankopplas med helt andra tankelinjer. Vidare, och i
en samtidig rorelse, undersoker jag mojliga flyktlinjer och bristningar (Blaise,
2013; Ringrose, 2011), for att experimentera med potentiella méten (de
Freitas, 2012; Lenz Taguchi, 2016a; Mazzei, 2013b) och nya eller andra
praktiker (Lenz Taguchi, 2016b; Renold, 2018).

Tidigare i detta kapitel har jag gett exempel pa forskare jag inspirerats av i
deras anvandande av sparande kartografi. Séarskild fruktbart i mitt arbete har
varit Lenz Taguchis (t.ex. 2016b, 2017a) betoning av att sparande och
kartograferande ar en dubbel och samtidig metodologisk rérelse. Som jag
kommer att beskriva nedan utgors en central del i mitt bidrag till det Deleuze-
inspirerade kartografiska forskningsféltet av att jag tillampar metoden pa flera
olika satt inom ramen for samma forskningsprojekt: som teoretisk och
empirisk forskningsmetod och som metod for forskolepedagoger i deras
praktik.

Sparande kartografi i text

De olika exempel pa kartografiska metodologier som namnts ovan omfattar
kartografier som skrivs fram i text med utgangspunkt i olika typer av data; sa
som vetenskaplig kunskap, vardagliga fenomen, men ocksa kanslor och
erfarenheter. | detta avhandlingsprojekt kommer kartografiskt sparande att
genomforas och presenteras i text i fyra delstudier.
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En av delstudierna utgors i kapitel 3 av det som kan ségas motsvara den
tidigare forskningen inom féltet, det vill sdga vad vi vet och vad som skulle
vara mojligt av méten mellan neurovetenskap och forskolans sprakpraktiker.
Forst konstrueras en karta 6ver moten mellan neurovetenskap och
utbildningsfaltet inom tidigare forskning, med sérskild uppmarksamhet pa det
som har relevans for barns sprakutveckling och for sprakpraktiker i forskolan.
Darefter ar det sprakpraktiker i forskolan som sparas och kartograferas. Har
skissar kartografin fram en karta 6ver vilka dominerande tankelinjer som kan
identifieras i tidigare forskning om barns sprakutveckling och sprakpraktiker
i forskolan, men ocksd vilka kopplingar som kan goras till den forsta
kartograferingen. De tva kartornas territorier kan darefter laggas bredvid
varandra for att mojliggora olika typer av sammankopplingar mellan
neurovetenskap och forskolans sprakpraktiker. Centralt i detta ar
identifierandet av de underliggande vetenskapliga problem som tankelinjer
om pedagogiskt neurovetenskapliga méten respektive barns sprakutveckling
avser att vara svar pa, samt hur de kartografiska sammankopplingarna kan
utgora nya svar pa dessa problem.

Kartografin i kapitel 3 innefattar, men begréansas inte till, det som utgérs av
en genomgang av tidigare forskning inom det falt som avhandlingsarbetet
adresserar. Den Deleuze-inspirerade literacyforskaren Diana Masny (2013)
beskriver hur en 6versikt av ett forskningsféalt kan goras i avsikt att visa hur
palast och uppdaterad forskaren &r, men ocksa kan konstrueras i syfte att peka
pa de kunskapsglapp som behéver fyllas (ibid., s. 227). Givet att det jag gor i
kapitel 3 &r en genomgang av tidigare méten — alltsa inte bara tidigare
forskning — vill jag pasta att det ar det andra av Masnys alternativ som jag
syftar till. Min sparande kartografi 6ver tidigare moten &r inte ett satt att visa
att jag last pa, utan snarare att visa vilka mojliga glapp som finns, i form av de
maten som skulle kunna uppsta eller skulle ha kunnat uppsta.

De dvriga tre kartografiska delstudierna utgdérs av avhandlingens tre
vetenskapliga artiklar. Artikel 1 fordjupar vissa aspekter av kartografierna i
kapitel 3 genom att spara och kartografera det som kan sagas utgéras av en
svarighetsdiskurs i relation till den pedagogiskt neurovetenskapliga
ambitionen att sammankoppla falten. Artikel 2 tar utgangspunkt i faltarbetets
kollaborativa kartograferande tillsammans med férskolepedagoger genom ett
fortsatt sparande och kartograferande i text av faltarbetets data. Artikel 3
tillampar sparande kartografi for att undersoka det vidgade sprakbegreppet i
forskolans laroplan. Aven i artikel 3 tas utgangspunkt i data som genererats i
faltarbetet. Det kartografiska sparandet i de tre artiklarna centreras, liksom
avhandlingskappans tvastegskartografi, kring de underliggande vetenskapliga
problemen och hur dessa kan ges ny betydelse och eventuellt nya svar.
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Sparande kartografi i faltarbetet
Kartografin som presenteras i kapitel 3 har stor betydelse for det som pagatt i
en situerad kartograferande praktik som jag har genomfdért med verksamma
pedagoger i forskolan. Under ett nio manader langt faltarbete i tre forskolor
har jag genomfort kollaborativa interventionspraktiker (Callard & Fitzgerald,
2015; Lenz Taguchi, 2013). Det féltarbete som jag genomfort inom ramen for
avhandlingsprojektet kan sdgas ha en praxiografisk ansats genom det Beuger
(2014, s. 385, med referens till Mol, 2002) beskriver som praktikdrivna
forskningspraktiker. Det vill s&ga, sjalva forskningspraktiken &r central som
utgangspunkt for saval teori som empiri. Det ar inte teorin eller det empiriska
materialet som gor att vi forstar praktiken. Det ar praktiken som gor teorin och
det empiriska materialet begripligt. Praxiografi dar en ansats som tar
utgangspunkt i epistemologisk praktik men ocksa i att varje
kunskapsproducerande praktik kommer att generera sin egen variant av de
objekt, aktorer eller fenomen som ingér (Aronsson, 2016; Clever & Ruberg,
2014; Law, 2004; Mol, 2002). Det som Beuger kallar praktikdriven
forskningspraktik (2014, s. 385) handlar om att det som sparas och
kartograferas i forskningspraktiken &r praktiker. Exempelvis bar den
sociokulturella tankelinjen om sprakligt medierande artefakter en mangd olika
lek- och larandepraktiker. Det ar saledes inte primart data i sig som é&r
praxiografins intresse, utan hur data ordnas, framférs och produceras (Mol,
2002). Féltarbetet har genererat data till exempel i kollaborativa
motespraktiker med pedagogerna men ocksa i observationspraktiker och i det
odefinierade utrymme som skapades i spontana méten mellan pedagogerna
och mig som forskare (se ocksda MacLure, 2013b; Renold, 2018). Att spara
och kartografera dessa data tillsammans med forskningsartiklar,
populdrvetenskap, dokumentationer fran forskolorna, tankar, kanslor och
erfarenheter, innebar att av- och aterterritorialisera (Deleuze & Guattari, 2015)
olika praktiker. Som tidigare beskrivits, handlar detta om att identifiera
dominerande och vanemassigt tdnkande, teorier och praktiker, men i samma
metodologiska rorelse ocksa avlagsna de beteckningar och premisser som
forefaller sjalvklara, for att prova hur nya betydelser kan produceras.

Lat mig bli konkret. | aterkommande perioder under faltarbetet (se bilaga
1) tréffade jag pedagogerna i respektive arbetslag i méten varje vecka. Det
kunde vara reflektionsméten eller planeringsméten som var schemalagda,
eller moten som planerades in for just detta &ndamal. Pedagogerna och jag
kom Gverens i forvag om en eller flera angelagna fragor att ta upp vid vara
moten och utifran dessa Overenskommelser om specifika territorier att
underscka forberedde vi material. Det kunde bestd av pedagogernas
dokumentationer, mina faltanteckningar, texter och annat material kring
neurovetenskaplig forskning som kunde vara relevant for de aktuella fragorna,
samt idéer och erfarenheter vi alla hade. Med detta pa, i konkret bemarkelse,
bordet (se artikel 2) understkte vi tankelinjer och underliggande problem
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utifran territorialiserande fragor som “vad ir detta for tinkande”, ”vad ér det
svar pa”, ”vad kommer det hir ifran” och “hur hidnger dessa ihop”, for att
sedan ga vidare till det av- och aterterritorialiserande men vad hiinder om vi”
och "hur kan det annars vara” (se ocksa Lenz Taguchi, 2010a). Aven har ar
alltsa de vetenskapliga problem som tankar, idéer och teorier kommer ur och
utgor svar pa centrala.

De olika kartograferingspraktiker som foreliggande studie omfattar —
kollaborativa, enskilda, med texter, tankar, teorier, med samtal, sinnen,
situationer — har inneburit att ett analyserande &gt rum i sjalva produktionen
av data tillsammans med dem det beror (Stengers, 2018). Mitt eget
analysarbete av det material som genererats i dessa olika praktiker handlar
sedan ocksa om att spara, folja, sammankoppla och konstruera tankelinjer och
nya territorier.

Faltstudiens design och genomférande

Sa har langt har kapitel 2 presenterat avhandlingsprojektets teoretiska och
metodologiska utgangspunkter och den sparande Kkartografi som ar
avhandlingens genomgaende metod. Detta avsnitt vander blicken mot den
empiriska studien och kommer att utgéra en berattelse som i manga stycken
haller sig nara de praktikaliteter — praktiska omstéandigheter — som konstituerar
praktiker (Mol, 2002, s. 31). For att ge begriplighet at de analyser som ska
gbras och de slutsatser som ska dras, behdver den forskningspraktik jag
designade och genomforde beréttas genom sina praktikaliteter. | detta avsnitt
finns saledes detaljer, upprakningar och exempel pa vad som spelade roll, vad
som valdes (och valdes bort), hur nagot gick till och hur det var tankt. Det ar
en berattelse som i sin narsynta beskrivning av forskningspraktikens detaljer
aven behover ha viss distans. Om nu studien designades pa detta satt, vad
kunde gjorts annorlunda? Hur har andra forskare gjort? Var tar denna studie
vid vad andra gjort och var gar den sin egen vag? Det kan ocksa ses som
praktikaliteter, praktiska fragor om hur denna studies placering och relation
till annan forskning — framst forskoleforskning — ska forstas. Men inte bara
forskning, aven i relation till forskoleféltet fanns praktikaliteter som behdvde
en genomtankt design, till exempel hur min idé om att erbjuda
neurovetenskaplig kunskap skulle kunna iscensattas. Jag behdvde inleda med
en pilotstudie.

Egna och andras erfarenheter: pilotstudie och forskoleforskning

Under varen 2015 genomforde jag en atta veckor lang pilotstudie, som syftade
till att i samrad med verksamma pedagoger préva och utarbeta
forskningsmetoder och min roll som forskare. Att jag haft ett langt yrkesliv
som forskollarare innebar inte med sjalvklarhet att forskolan var valkand
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terrang. Den har gangen var jag forskare, inte forskollarare, och min relation
till forskolan skulle bli annorlunda. Resultatet av de atta veckornas pilotstudie
blev att jag kunde utarbeta olika mdjliga former fér observation och
dokumentation, samt former for och innehall i de moéten jag planerade att ha
med pedagoger kring neurovetenskaplig kunskap. Pilotstudien erbjod
designmdjligheter i relation till férskolepraktiken, men de metoder och den
forskarroll jag utarbetade behdvde ocksa relateras till forskoleforskningen.

Enligt 6versikten dver svensk forskoleforskning i rapporten Forskola tidig
intervention (Tallberg Broman et al., 2015) kan forskningsféltet ses som
”akademiskt ungt” (ibid., s. 16). Den vetenskapliga grunden for forskola som
stdd for barns utveckling och larande ar i behov av tillvéxt, sett till det
komplexa och utdkade uppdraget. Enligt dversikten ar foérskoleforskningen,
utifran urvalsperioden 2006-2014, inriktad mot processer, samspel och
relationer, och domineras av ett i huvudsak utbildningsvetenskapligt och
pedagogiskt perspektiv. Det konstateras att forskolan generellt &r
underbeforskad och att den forskning som finns évervagande har en kvalitativ
och ofta etnografisk ansats, ibland med inriktning mot aktionsforskning
(ibid.).

Forskningen domineras av empiriska metoder, med etnografiska
faltstudier, observationer, intervjuer och fallstudier. Min avhandlingsstudie
ansluter sig till denna 6vergripande dominans av kvalitativ och praktiknéra
forskning. Jag vill ocksa pasta att min ansats att utforska epistemologier och
underliggande teoretiska antaganden svarar mot uppmaningen till
multiteoretiska ansatser (Tallberg Broman et al., 2015, s. 131), om &n pa
praktikniva, men ocksa Oversiktens inledande antagande om att forskolans
vetenskapliga grund behover utvecklas (ibid., s. 16). Det som jag uppfattar
som specifikt for mitt projekt ar hur den praktik- och deltagarndra ansatsen
inte kan beskrivas som aktionsforskningsinriktad utan vissa fortydliganden. |
faltstudien samarbetade jag med forskolepedagoger kring ett gemensamt
problem men med utrymme for delvis olika syften, i vad jag betecknar som
kollaborativa interventioner men utan det som i aktionsforskning ofta kravs i
form av en gemensamt definierad malsattning (Cohen et al., 2018). For
enskilda pedagoger eller arbetslag kan deltagandet mycket val ha uppfattats
som en mojlighet for forskoledidaktiska forandringsarbeten, men som
forskning handlade det inte om aktionsforskning i betydelsen att deltagarna
formulerar ett problem som forskaren hjalper till att 16sa inom ramen for den
praktik dar problemet uppstar (ibid.; Kuriloff et al., 2009; Rénnerman, 2004).
Jag har tidigare i detta kapitel beskrivit hur de teoretiska utgangspunkterna for
projektet syftade till att mojliggora relationer mellan teorier och praktiker
snarare an att astadkomma uttalad forandring i en befintlig praktik.
Forandringar kunde bli en effekt, men var inte ett specifikt syfte. Har tar jag
stod i Stengers budskap (2018), att vetenskaplig kunskapsproduktion maste fa
vara langsam och befinna sig i en pagaende forhandling med de av
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forskningen berdrda, kring fragor om varfor forskningen ska goras och hur
den ska anvéandas.

Som tidigare beskrivits vidareutvecklar foreliggande studie kartografiskt
sparande som forskningsmetod med inspiration framfor allt fran Lenz
Taguchis tillampning av metoden (t.ex. 2016a; 2016b). Nar det galler det
kartografiska sparande som jag som forskare genomférde tillsammans med de
deltagande pedagogerna i faltarbetets forskolor, kan detta ségas bygga vidare
pa ett tidigare arbete av Lenz Taguchi (2000). | detta
aktionsforskningsinriktade projekt utarbetades dekonstruktiva samtal som en
kollaborativ metod for bade forskning och pedagogisk praktik. De
dekonstruktiva samtalen syftade till att tréna pedagoger att reflektera dver sin
praktik for att omskapa den i sitt arbete med barnen (ibid., se ocksa Lenz
Taguchi, 2010a, 2019a). Som forskningspraktik iscensattes ett komplext
genomfdrande av dataproduktion, forskningsanalyser och lasningar av och
med pedagoger utstrackt Over tid. Pedagogerna reflekterade Gver
praktikexempel och dekonstruerade det i flera omgangar, samt reflekterade
och gav feedback pa forskarens analyser for att generera responsdata till
forskaren (Lenz Taguchi, 2000, ss. 154-155). Dekonstruktiva samtal har
manga och viktiga likheter med det kollaborativa kartograferande som jag
genomforde i min faltstudie och som beskrivits ovan. En vésentlig skillnad &r
det kollaborativa kartograferandets fokus pa det underliggande
vetenskapsteoretiska problemet, men ocksad att dekonstruktionen i Lenz
Taguchis (2000) studie avsag att synliggora binarer och hierariska
maktordningar. Kartografins dekonstruerande i den sparande rorelsen avser
snarare ett isdartagande som narmast kan liknas vid att reda ut det i
tankelinjerna intrasslade problemet.

| Lenz Taguchis studie (2000) ar fokus pa verktyget pedagogisk
dokumentation, medan det & mdtet mellan olika kunskapsteorier som ar fokus
for foreliggande studie. Hon beskriver hur samarbetet mellan forskare och
deltagare utgar fran den gemensamma fragan om hur man kan fa pedagogisk
dokumentation att vara ett verktyg i arbetet med barns utforskande larande.
Den pedagogiska dokumentationen utgjorde dven centrala data for forskarens
eget projekt som syftade till att forsta forandringsprocesser i forskolan. Syftet
var, som i traditionell aktionsforskning, att l16sa ett gemensamt problem. |
foreliggande studie star inte den pedagogiska dokumentationen i centrum for
analyserna dven om dokumentation fran praktiken anvands. Forskarens och
deltagarnas gemensamma angeldgenhet handlar hdr om vad mdtet mellan
neurovetenskap och forskolepraktik kan innebédra for pedagogerna i sin
praktik. For mig som forskare &r syftet ocksa att skapa kunskap om dessa
kunskapsteoretiska moten i sig i ett vidare perspektiv (se kapitel 1).
Pedagogerna i min studie hade i och med sitt samtyckte uttryckt en vilja att
stodja forskningsfragorna, men jag ville ocksa att processen skulle kunna
stddja deras praktik. | den utstrédckning de sjalva ville och hade utvecklings-
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eller fordndringsambitioner ville jag att den onskade foréndringen skulle
kunna mojliggoras av nya insikter i vart samarbete (Palmer, 2010).

Deltagandets hur, var, nar och varfor

Den forskoleorganisation som tillfragades om att delta hade uttryckt intresse
for att 6ka kunskapen om hur — och ifall — neurovetenskap skulle kunna bidra
till den pedagogiska verksamheten. Redan i den initiala kontakten fanns
saledes ett intresse fran bada hall for det som var studiens problemomrade.
Alla forskolor i den aktuella organisationen dar man preliminart var
intresserade av att delta i forskningsprojektet fick sedan en presentation av
studiens syfte och tentativa upplédgg, samt information om vad deltagandet
praktiskt skulle innebéra. Det som kravdes for att delta var att arbetslagen var
villiga att engagera sig i ett kollaborativt utforskande av neurovetenskaplig
forskningsbaserad kunskap i relation till deras praktik (se kommande avsnitt
om etik). Det fanns inga kriterier kring gruppindelning, barnens alder,
pedagogers utbildning eller forskolans pedagogiska profil som behdvde
uppfyllas for deltagande. Utifran detta anmalde ett antal forskolor sitt intresse
for att delta och urvalet av de slutliga tre skedde genom lottdragning. Pa dessa
forskolor var det totalt 23 pedagoger som deltog, fordelat pa 6 arbetslag. | de
barngrupper dar dessa pedagoger arbetade var totalt 85 barn mellan 1-5 ar
inskrivna. Slumpen gjorde att forskolorna lag i olika typer av bostadsomraden,
hade olika inre organisation och bland de forskoleavdelningar som aktivt
ingick i studien var sammanséttningen av barn olika, trots att inget av detta
hade varit kriterier for urvalet. Jag hade aldrig for avsikt att jamfora
forskolorna sinsemellan i nagot avseende utan ser faltarbetet som multi-
situerat (Bollig, 2015; Marcus, 1995). Det innebér att de tre forskolorna utgor
ett falt, pa olika platser som inte nédvandigtvis avgransades genom att vara
olika forskolor och avdelningar.

Studien innebédr samtidig forskolepraktik och forskningspraktik i de
specifika forskolornas kontext. Det var en kollaboration mellan inte bara
forskare och pedagoger utan ocksa praktiker. Det var darfor viktigt att ta
utgangspunkt i alla de vardagliga och pagaende praktiker som konstituerar en
forskola, som kan forstas som utbildningsinstitution, barnomsorg, arbetsplats,
offentlig-men-anda-avskild plats, forskningsfalt, gemenskap och en byggnad
pa en tomt, pa en och samma gang. Mina perioder av deltagande observationer
och arbetslagsmoten utarbetades for att kunna anpassas till lokala rutiner,
dagliga handelser, personliga behov och andra uttryck for den enskilda
forskolans kultur. Samarbetet byggde pa att vart arbete skulle kunna bidra
béde till forskning och praktik. Aven om mina och pedagogernas fragor utgick
fran tva olika praktiker fanns en gemensam ambition om att bidra till
varandras.

Mitt forskningsintresse, som &r teoretiskt informerat av de relationella
kunskapsteorier jag redovisat ovan, riktas mot aktiviteter, miljéer, material
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och handlande. Féltanteckningarna beskriver det som hander, vad som ségs,
sinnesintryck, stamning, ljud och ljus, utifran att allt inte innefattar de
manskliga aktorerna. Totalt omfattar hela periodens faltanteckningar ca 150
Ad-sidor renskrivet material (se bilaga 1). Deltagande observationer
genomfordes i treveckorsperioder enligt ett rullande schema, vilket innebar att
nar jag kom tillbaka till en forskola for en ny treveckorsperiod sa hade jag
varit darifran under sex veckor men samtidigt haft tva treveckorsperioder pa
andra forskolor. Efter varje observationsperiod foljde en treveckorsperiod nar
jag och pedagogerna genomforde maten pa dag- eller kvallstid. Dessa méten
lag alltsd parallellt med observationsperioden pa en annan forskola. En
treveckorsperiod innebar darfor observationer pa forskola X, moten pa
forskola Y och ingen kontakt med forskola Z (se bilaga 1). Rent praktiskt,
konkret och kroppsligt var forsknings- och forskolepraktikerna simultant
multipla (Mol, 2002, 2010; Law, 2004) aven som forskningsdesign. Det vill
sdga, det satt pa vilket jag hade organiserat faltarbetet utgick fran att
forskningsprocessen pagick parallellt pa de tre forskolorna. Genom att
perioderna var forskjutna i forhallande till varandra kunde jag delta och
engagera mig pa olika séatt i olika forskolor under samma tidsperiod.

Praxiografiskt faltarbete och kollaborativa interventioner

Den multipla verkligheten &r full av praktikaliteter, skriver Mol (2002, s. 31),
som vi inte kan bortse fran. Hennes etnografi over ateroskleros ar full av
mikroskop, sprutor, blodadror och procedurer for att mata, undersoka och
behandla. | féreliggande studie handlar det om foérskolans vardag som den
uppfattas och uppfors av pedagoger. En vardag dar praktikaliteterna utgérs av
handlingar, avvagningar, val och prioriteringar som utgar fran pedagogiska
och didaktiska strategier men ocksa fran erfarenheter och professionell
intuition. Etnografin, skriver Mol, blir genom praktikaliteternas deltagande en
praxiografi, en historia om specifika och lokala praktiker (ibid.). Praxiografi
ar en ansats som tar utgangspunkt i epistemologisk praktik och i att varje
kunskapsproducerande praktik kommer att generera sin egen variant av de
objekt, aktorer eller fenomen som ingar (Aronsson, 2016; Bueger, 2014;
Bueger & Gadinger, 2014; Clever & Ruberg, 2014; Law, 2004; Mol, 2002).
Att beteckna foreliggande studie som en praxiografiskt orienterad studie dr,
mot bakgrund av ovan beskrivna teoretiska stéllningstaganden mer en
konsekvens an ett val av positionering. De epistemologiska moten jag studerar
&r inga handelser som kan beskrivas i sig, mot en neutral fond. Istallet studerar
jag dessa mdten som praktiker, och genom att praktisera dem.

Ett exempel pa det ar nar pedagogerna beskriver de konflikter som uppstar
nar ett barn i gruppen tar allt som sdgs bokstavligt. De évriga barnen fantiserar
och konstruerar, regisserar sina lekar, medan det har barnet agerar som om allt
var verkligt och regelstyrt. Pedagogerna och jag later berattelsen provas mot
idéer om miljons betydelse, olika pedagogiska forhallningsséatt, teorier om
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mentalisering och metakognition, pedagogernas kunskap om just detta barn
och hens hemforhallanden, sociokulturella idéer om gruppens interaktion, och
sa vidare. Genom dessa iscensatta moten — interventioner — undersoks vad som
mojliggors, begransas, hur det gar till, vad som konstituerar dessa moten och
vad som produceras.

Forskningsprocessen i denna studie handlar om att géra sammankopplingar
mellan neurovetenskap och forskolans sprakpraktiker genom att iscensétta
intervenerande modten med och mellan materiella, manskliga och diskursiva
aktorer (Barad, 1999; Lenz Taguchi, 2012). Eller, mer konkret, méten mellan
olika typer av kunskap som till exempel texter, tankar, mé&nniskor och
handlingar. Att intervenera som metodologisk strategi kan innebdra att under
kontrollerade former tillfora ndgot som man sedan utvarderar effekten av
(Thomas & Rothman, 2013). Det kan ocksa avse ett ingripande i det
sammanhang som studeras, till exempel av etiska skél (Dennis, 2009). Inom
feministiskt orienterad neomaterialistisk forskning anvands begreppet
intervention for att betona samkonstituerandet mellan forskare och data, men
aven for att beteckna ett medvetet ingripande i syfte att astadkomma
forandring (t.ex. Barad, 1999; Hird, 2009; Lenz Taguchi, 2012).
Halsoforskaren Teun Zuiderent-Jerak har, med utgangspunkt i ett STS-
perspektiv (Science and Technology Studies), utarbetat vad han kallar
situerade interventioner (Zuiderent-Jerak, 2015). | denna forstaelse innebar
intervention att forskaren gor sig till en aktor i det natverk faltet utgér, med
allt vad det innebdr av relation, friktion och “Omsesidiga svek och
kontamineringar’8 (Zuiderent-Jerak & Bruun Jensen, 2007, s. 232). Det vill
saga, intervenerandet ar inte bara en medveten handling eller atgard som kan
planeras utan handlar &ven om motsatsen, att osdkra och kanske till och med
destabilisera just det planerade och kontrollerade i forskningsdesignen, vilket
kan paverka pa fler satt &n vad som gar att forutse eller kontrollera (ibid.; se
ocksa Einstein & Shildrick, 2009). Foreliggande studies intervenerande moten
iscensatts i pedagogiska, didaktiska och vardagliga forskolepraktiker och
motespraktiker som samtidigt ocksa ar forskningspraktiker. Interventioner ska
har varken forstds som kontrollerade insatser eller som nddvéandiga
ingripanden, utan som ett situerat aktdrskap.

Tillsammans med pedagogerna i faltarbetets forskolor iscensattes moten —
kollaborativa interventioner — mellan neurovetenskap och forskolans teorier
och praktiker bade under observations- och motesperioderna. Under
maétesperioderna traffades vi cirka en gang i veckan for att tillsammans
konstruera kartor med hjélp av mina och deras dokumentationer, artiklar,
bocker och andra neurovetenskapliga texter. Var dverenskommelse var att
forsoka se var deras praktik sammankopplades med neurovetenskap, men
ocksa hur praktiker, teorier och idéer skulle kunna forandras i och av
sammankopplingarna. Att kartografera tillsammans med pedagogerna innebar

18 Mutual betrayal and artful contamination (Zuiderent-Jerak & Bruun Jensen, 2007, s. 232).
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saledes att gora mdten och uppratta relationer — kollaborativt intervenera —
mellan dem, mig, teorier, praktiker, tankar, kanslor och sprak. Arbetet ar
handgripligt och konkret pa bordet och samtidigt ett pagaende analysarbete.

Att ocksa se observationsperioderna som kollaborativa interventioner blir
en foljd av detta; kartograferingarnas nya spar och tankar foljer med ut i
praktiken, min observera(n)de nédrvaro genererar nya kopplingar mellan
pedagogernas praktiker och de tidigare och kommande kartograferingarna.
Dessutom utvecklas successivt ”mini-mdten” under observationsperioderna.
Efter ungefar halva faltarbetet borjar pedagogerna och jag pa deras initiativ ta
sma stunder under rasten, barnens vila eller mitt i verksamheten for att motas.
Att spara och kartografera — i betydelsen att bade folja artikulationer och
samtidigt, och med hjélp av andra epistemologier, frikoppla dessa fran givna
inneborder och ansluta dem till andra platser pa kartan — kom att etableras som
ett alternativt arbetssatt till de reflektioner 6ver dokumentationerna som
dittills varit ett vanligt férekommande arbetssatt. Inom ramen for faltperioden
véxer det fram ansatser till nya arbetssétt.

Ett exempel &r nér vi diskuterar hur situationen vid ldsningen av en
kapitelbok ska bli lugnare och varfor det latt uppstar oro. De omedelbara
reflektionerna kring antalet barn, platsens lamplighet och om boken i fraga ar
for svar, blir i det arbetssétt vi utvecklar inte bara problem som ska I6sas utan
ocksa utgangspunkter for fragor. Om nu boken ar svar — hur kan vi stodja
barnen i att koppla innehallet till minnen och tidigare kunskaper? Om vi tycker
att sagolasning i soffan inte fungerar, vad &r det for idé om larande och
utveckling som gor att vi valde soffan fran forsta borjan? Vilken plats skulle
vi valja om vi istéllet tar utgangspunkt i bokens innehall — ska vi lasa Ronja
Rovardotter i skogen sa att flera sinnen aktiveras samtidigt och darmed
fordjupar larandet? Samtalen kring didaktiska fragor Oppnas mot
kunskapsteoretiska antaganden, inte som en explicit omorientering utan
snarare som en utvidgning av reflektionspraktikerna.

Etiska aspekter och dvervaganden

Avhandlingsprojektet har granskats och godkénts av institutionens etikrad och
utgar fran det som benamns god forskningssed (Vetenskapsradet, 2011). God
sed i forskning innebar att gora forskningen méjlig och férsvarbar, men ocksa
att skydda de individer som &r delaktiga, genom former for och innehall i
samtycke, information och medverkan (ibid.). Etik handlar darfor bade om
vad deltagare samtyckt till eller informerats om, och om att forsta vad man
samtycker till och inte ge I6ften som inte gar att halla. | detta fall till exempel
att studien inte har ett specifikt syfte att utveckla verksamheten eller ett
definierat slutmal. En generell etisk fraga i kvalitativ forskning, skriver Mills
och Gay (2016), ar att forskningsprocessen och darmed deltagarnas relationer
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till saval forskare som forskning forandras under projektets gang. Man lar
kanna varandra och far 6kade insikter i varandras kontexter, motiv och syften.
Det innebar att etiska dvervaganden behdver vara en standigt pagaende
process (ibid.), men ocksa att saval studiens teoretiska perspektiv, faltarbetet
och metoderna, som relationer mellan alla som ingar i projektet berérs. Detta
kommer i de foljande avsnitten att beskrivas med avseende pa etik.

Etik i det valda teoretiska perspektivet

Det vetenskapsteoretiska antagandet att forskning alltid ar situerad innebar att
forskaren och det som utforskas ar relationellt forbundna och dmsesidigt
konstituerande (Haraway, 1991; Stengers, 2018). Forskaren behdver forsta sin
egen ofrankomliga inblandning och att det alltid finns fler versioner av det
som utforskas (Mol, 2002). Med stdd i Haraways (1991) begreppspar site och
sight skriver genusforskaren Nina Lykke (2010, s. 6) om hur forskarens
situering ar en mangfacetterad fraga. Site avser lokalisering medan sight bade
kan vara (teoretiskt) perspektiv, (teknologiskt och ideologiskt) synsatt och
(optisk och kroppslig) blick. 1 foreliggande avhandling har denna
mangskiftande innebord av situering varit av betydelse. | deltagande
observationer, relationer till deltagare och interventioner i praktiken blir inte
forskningsobjektet stabilt eller blicken neutral, men det samma galler dven till
exempel texter, design och data. I ett relationellt och situerat perspektiv kunde
alltid blicken riktats annorlunda och verkligheterna ordnats pd andra séatt
(Haraway, 1988). Att situera sin position ar en fraga om vetenskapliga
ansprak, men som jag laser Haraway (1988, 1991) och Lykke (2010) ar det
ocksa ett etiskt ansvar.

Etik kan hanteras som en beredskap infor mdjliga stallningstaganden,
vagval och dilemman, men inte undanrdjas eller helt l6sas pa forhand
(Vetenskapsradet, 2011). Information, samtycken, procedurer och
overenskommelser &r darfor att se som den slags etikatgarder som kan goras i
forvag men som &nda behover hanteras i faltarbetets pagaende praktiker dar
bade andringar och tillagg kan komma att aktualiseras (Mills & Gay, 2016).
Det behdver saledes finnas ett starkt fokus pa etiska stéllningstaganden under
hela forskningsprocessen (Barad, 2007; Blaise, 2013; Hultman & Lenz
Taguchi, 2010).

Praxiografi, makt och etik

Den praxiografiskt orienterade metodologin svarar mot syftet att studera det
som uppstar i motet mellan olika kunskapsfalt, utan att metodvalet har
overordnats forskningsfragorna (Vetenskapsradet, 2011). Snarare ar valet att
beskriva studien som praxiografisk en konsekvens av forskningsfragornas
inriktning mot bade forskningspraktik och férskolepraktik (Mol, 2002). Som
forskare behover jag ge akt pa att det jag sager och gor kan tillmatas mer eller
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annan betydelse an jag avsett, utifran hierarkiska maktordningar och idéer om
Over- och underordnad kunskap hos forskole- respektive forskningsfaltet
(Elfstrom, 2013). Min utgangspunkt var att anpassa mig till de etablerade
arbetsformerna sa lange dessa inte stod i strid med laroplanens vardegrund,
med sarskild uppmarksamhet pd maktaspekter i relationerna.

Forskningsetiskt viktigt &r att skydda deltagares identitet (Vetenskapsradet,
2011) och i mina faltanteckningar &ar alla personer och forskolor
avidentifierade redan i de handskrivna noteringarna. I en och samma
observation gar det att félja en individ genom beteckningar som barn 1” eller
”pedagog A” men samma individ har inte samma beteckning i en annan
observation. | de empiriska exempel jag anvénder i till exempel
forskningsartiklarna ar ytterligare detaljer andrade for att forsvara
identifiering. Eidevald (2009) menar att den etiska fragan kring anteckningar
ocksa inbegriper makten éver, och darmed ansvaret for, vad som lyfts fram i
texten och hur det framstélls. Eidevalds l6sning pa de etiska dilemman som
kan uppsta 4r att skriva fram flera tolkningar av en situation (ibid.) medan jag
snarare valt att inte inkludera potentiellt kdnsligt material. Ytterst &r detta en
fraga om vad som ar objekt fér forskningen, vilka fragor som stélls och vad
som mdjliggors teoretiskt-metodologiskt.

Under féltperioden bestkte jag forskolorna cirka tre dagar i veckan. For att
inte avslGja mitt darende och darmed forskolornas lokalisering om jag pa vagen
till eller fran en forskola skulle traffa ndgon jag kande, hade jag uttankta
forklaringar i beredskap. Detta blev dock aldrig aktuellt. Forutom
anteckningsblock tog jag varje dag med dator, for att kunna renskriva
anteckningar sa ndra inpa observationerna som majligt. Digitala dokument
sparades pa universitetets krypterade och lésenordsskyddade molntjanst.
Varken féltanteckningar eller digitala dokument innehaller namn eller
personuppgifter (SFS 1998:204). Efter avslutad studie arkiveras materialet i
enlighet med Stockholms universitets rutiner.

Genom studiens teoretiskt-metodologiska ansats ar bade forskare och
deltagare del i datagenererande relationer och ddrmed den maktproblematik
som kan finnas i relationerna och den sarbarhet som viljan att experimentera
kan innebéra (Cohen et al., 2018). Jag forskar i en verksamhet som jag kanner
vél och har djupa kunskaper om genom min bakgrund som forskoll&rare,
vilket i sig kan paverka relationerna till de deltagande pedagogerna. Min
bakgrund kan bade ha utgjort en trygghet och en kénsla av att bli bedomd
(Dolk, 2013). Samtidigt &r jag som forskare den som &r mest oerfaren eftersom
just dessa forskolor &r pedagogernas valkénda territorium och inte mitt. | det
avseendet kdnner jag inte igen mig i Ends (2005) beskrivning av hur forskaren
kan sammanblanda sitt eget perspektiv med deltagarnas ndr kontexten &r
vélbekant och att det darfor kravs ett medvetet distanserande (ibid., s. 221).
Dock &r dessa at bada hall asymmetriska relationer forskningsetiskt viktiga att
ge akt pa och centrala i pedagogernas vilja att préva, utmana sig och forandra.
Genom att ingd i en forskningsstudie upprattas ett rum dar prévandet inte bara
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blir tillatet utan déir sjdlva idén ar att ”Omsesidigt vilja befinna sig i en
laroprocess” (Lenz Taguchi, 2000, s.145) som kan harbargera motstridigheter
och skillnader (ibid.). Overenskommelsen om samarbete grundades i ett
gemensamt engagemang, om an med olika drivkrafter for
forskningsproblemet och de didaktiska fragorna. Detta forhandlade fortroende
och beroende, men ocksa etiken i att stodja (var)andras mal och intressen.

Kollaboration, kartografiskt sparande och etik

I det kollaborativa kartograferandet tillsammans med férskolepedagogerna
aktualiserades etiska fragor kring Gversattningar och forflyttningar mellan
olika kunskapsteoretiska falt och mellan teori och praktik (Steffensen &
Schilhab, 2009). Utgangspunkten for arbetet var fragor eller fenomen som
pedagogerna sag som angelagna eller som vi gemensamt identifierat i
forskolepraktiken. Har finns potentiellt en risk for den etiska problematik som
Stengers (2018) beskriver — att forskares och praktikers kunskap varderas
olika och att det som uppfattas som teoretisk expertis ges foretrdde, aven av
praktikerna sjdlva. Den asymmetriska relationen mellan olika typer av
kunskap innebar behov av d&versédttningar mellan olika falt; mellan
neurovetenskap och forskoledidaktik eller pedagogik, men ocksa mellan
forskningspraktik och forskolepraktik (Frankenberg, 2018). En del av de
texter vi anvande var populérvetenskapliga och befann sig darmed i ett
Overséttande grénsland, men dven dessa kunde behtéva konkretiseras eller
kontextualiseras. Oversattningar och forflyttningar av sprék, begrepp, idéer
och budskap ar pa inget satt neutrala (Steffensen & Schilhab, 2009). Det finns
etiska aspekter pa hur och av vem oversattningen eller den innehallsliga
forflyttningen gors. Det finns dessutom en risk att det medfér forenklingar
som riskerar att trivialisera eller relativisera det som behdver vara komplext
for att bli begripligt (Latour, 2004b).

| relationerna mellan forskare och deltagare ingar de syften, motiv och
kanske foérhoppningar som finns for att delta. Studiens syfte och
forskningsfragor utgér min agenda och for de deltagande pedagogerna fanns
det tidigare beskrivna intresset for vad neurovetenskap potentiellt kan bidra
med som incitament for deltagande. Bade pedagoger och forskolechefer hade
ocksa, i varierande grad och pa olika satt, idéer om att forskningsprojektet
skulle kunna fungera som en kompetenshojning, verksamhetsutveckling eller
i linje med pedagogisk handledning (se ocksa Elfstrom, 2013; Kjallander &
Frankenberg, 2018). Det fanns tidigare erfarenheter av att det ofta genererar
positiva effekter att fa in ny kunskap och inspiration i verksamheten. Vi hade
saledes gemensamma och delade angelagenheter, som delvis 6verlappade men
inte var desamma. Overenskommelsen om 6msesidigt engagemang var en
etisk plattform som innebar att vi var angeldgna om varandras angeldgenheter,
&ven det vi kanske inte var intresserade av eller ens forstod. Att utforma
forskningsprojekt i ndra samarbete med dem som problemen ber6r ar, enligt
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Stengers (2018) och Einstein (2012), av avgorande betydelse nar det galler
kunskapsproduktion som férbinder teori och praktik.

Relationer och etik

Samtycket fran de deltagande pedagogerna innefattade ett tydligt medgivande
till engagemang och deltagande i ett kunskaps- och praktikskapande arbete (se
bilaga 3). Som forskare och deltagare i studien har vi olika &renden och darfor
var studiens syfte och uppldagg noga beskrivet i informationen till pedagoger
och vardnadshavare. Forskarens arende &r forskningsfragorna och vad som ar
etiskt och vetenskapligt mojligt att gora med bibehallet véarde, medan
deltagarnas intresse kan vara den personliga integriteten och vad
verksamheten kan medverka i. Informationen till vardnadshavare klargjorde
att barnen inte var deltagare i studien, utan att samtycket gallde barnens
deltagande i de observerade praktikerna (se bilaga 2). Jag var dock noga med
att vara lyhord for hur barnen pa forskolan uppfattade min narvaro genom att
ge akt pa om de verbalt, kroppsligt eller pa annat vis signalerade att de inte
ville ha kontakt eller delta i aktiviteter som observerades (Dolk, 2013; Hvit
Lindstrand, 2015).

Etiska aspekter pa hur informations- och samtyckesprocedurerna
utformades innefattade att sdkerstdlla att deltagarna i studien hade stéd i
organisationen for att delta. Det forsta steget var darfor forskolechefens
samtycke. Dérefter fick personalen pa de tre forskolor som deltog i studien
information och mdjlighet att diskutera och stilla fragor, innan de gav
samtycke till deltagande. Motsvarande procedur genomférdes sedan med
barnens vardnadshavare. Barnen fick aldersanpassad information i forvag och
kontinuerlig méjlighet att stalla fragor. | informationen till barnen framgick
att det var pedagogerna och verksamheten som observerades, inte de enskilda
barnen (Elfstrom, 2013), samt att de alltid och utan motivering kunde sdga nej
till att bli observerade (Alderson & Morrow, 2011). Samtycke till deltagande
fran barnen var en pagaende fraga, vilket aktiverade vad Skanfors (2009)
beskriver som en etisk radar och i likhet med Hvit Lindstrand (2015) ser jag
att detta delvis kan knytas till min yrkesbakgrund som forskollarare. Det
handlade bade om att stilla frigor som “kan jag sitta/skriva/titta hiir” och att
avlasa mer underforstadda signaler (Hvit Lindstrand, 2015).

Skanfors (2009) beskriver hur latt det ar att forlita sig pa att franvaron av
explicita nej fran barnen innebar samtycke och hur det tenderar att forstarka
den maktordning som finns mellan vuxna och barn och i férskolans
institutionella struktur. De forsta dagarna tillsammans med barngrupperna var
jag darfor noga med att bade fraga om jag fick narvara och tala om att de
kunde séga eller visa nej utan att behéva forklara varfor (Alderson & Morrow,
2011). Allt eftersom vi larde kénna varandra tog detta enklare och mer
individualiserade former utifran hur tillit och relation etablerades (Dockett,
Einarsdottir & Perry, 2009). De flesta barn var ganska ointresserade av mig
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medan jag med nagot eller nagra barn i flera grupper utvecklade individuella
samtyckesrutiner. Vid ett par tillfallen var det barn som sa nej till min narvaro
och da genom att vanda sig bort eller dra sig undan. Signalerna var kroppsliga
och inte verbala, och sa subtila att jag mojligen kan ha 6vertolkat budskapet.
| likhet med Martin-Bylund (2017), beddmde jag det forskningsetiskt
angeléget att alltid férsakra mig om att min ndrvaro inte var odnskad och
avstod darfor alltid fran att narvara eller observera i oklara situationer.

Ar detta arbete trovardigt, palitligt och vetenskapligt?

En central forskningsetisk fraga ar hur deltagarna uppfattade studiens syfte.
Det ar del i studiens validitet (Cohen et al., 2018) och handlar i detta avseende
om i vilken utstrackning forskningen varit transparent for deltagarna. Genom
informerat samtycke forsakrar man sig som forskare om att deltagare inte bara
sager ja till att delta utan ocksd forstdr vad de sager ja till. Aven om
informationen bade ar sprakligt begriplig for deltagarna och har vetenskaplig
precision, har parterna olika bakgrundskunskap att relatera till. Detta har i
foreliggande studie fatt konsekvensen att jag lagt sarskild vikt vid att vara
respektive utgangspunkter ar i fragor som ar delvis gemensamma men inte
helt desamma och att olika typer av resultat ddrmed kan produceras (Stengers,
2018).

Ett vetenskapligt arbetes genomfdrande och resultat ska vara trovardigt,
palitligt och giltigt (Cohen et al., 2018). Har vill jag hdvda att min
forskningsdesign och sattet jag tillampat den pa &r genomgaende konsistent
med studiens syfte och teori. Centralt har varit att undersdka vad olika typer
av méten i teori, praktik och metod producerar. Valet av kartografiskt
sparande metodologi innebar en abduktiv ansats dér teori, empiri och analys
kombineras genom hela processen (Bryman, 2016; Lewis-Beck et al., 2004).
Metodologin medfor att tidigare forskning och kunskap inom féltet behandlas
som empiriskt material tillsammans med faltstudien. Det dppnar darmed for
syftet att undersoka olika typer av moten och for forskningsfragor om hur
denna metodologi kan fungera, bade som forskningsmetod och i pedagogisk
praktik.

Givet studiens vetenskapsteoretiska ansats ar inte giltighet en fraga om
huruvida kunskapsproduktionen &ar neutral. Har & min utgangspunkt att
kunskap formas av och i en kontext och av forskningsmetoderna (Latour,
2004a; Stengers, 2018). Det ar situerade kunskaper (Haraway 1988, 2008)
vars vérde &r knutet till de relationer som konstitueras. Einstein (2012, s. 152)
beskriver hur deltagarnas ”svar, beréttelser och vilja att hjdlpa var validerande
—en helt annorlunda kénsla &n att ens kollegor bekraftar att ett projekt ar nasta

52



logiska steg”® och att vardet for dem forskningen berdr (ibid.; se ocksa
Stengers, 2018) saledes ar centralt for giltigheten och trovardigheten.
Foreliggande studies ansats att se kunskaper som relationellt situerade ar en
viktig utgangspunkt for att inkludera olika slags kunskap och hér vill jag i linje
med Einstein (2012) och Stengers (2018) tillfoga att det ocksa ar en
forskningsetisk aspekt pa studiens giltighet. De kunskapsansprak som gors ska
forstdas som situerade och saledes sammanflatade med den teoretiska,
metodologiska och empiriska kontexten (Stengers, 1997, 2010, 2011, 2018;
se ocksa Latour, 2004a).

| foreliggande studie undersoks vad en vetenskaplig metod producerar
genom att den tillampas, pa flera olika satt och bade i forskning och i
pedagogisk praktik. Resultatet har pataglig relevans for innebdrden i att
utbildningen i forskolan ska vila pa vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet. | nasta kapitel tillampas den kartografiskt sparande metodologin
pa det jag for enkelhetens skull kallar tidigare forskning inom féltet. | kapitlet
darefter redogdrs for hur metoden tillampats i avhandlingens artiklar och i
faltarbetets empiriska material. Det jag visar i dessa tva kapitel ar situerade
kunskapsproduktioner (Haraway, 1988). Kartograferingarna producerar
kunskap om de territorier jag konstruerar och visar darmed hur metoden
fungerar och vad den kan gdra. Dock hade andra sparningar och
kartograferingar varit méjliga och darmed hade annan kunskap uppstatt. Det
galler naturligtvis for all forskning men Kkartografins experimenterande
karaktar gor detta sarskilt patagligt.

19 Their response, stories, and willingness to help were validating — a far different feeling

than having one’s colleagues affirm that one’s project is the next logical step (Einstein, 2012,
s. 152).
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Kapitel 3 — tidigare forskning

Att spara och kartografera tidigare forskning

Att redogodra for tidigare forskning med en kartografisk ansats innebar att
sparandet av tankelinjer och problem ar vad som konstituerar det som Deleuze
och Guattari (2015) kallar kartan. Med detta avser de en temporér och rorlig
konstruktion for experimenterande. Lenz Taguchi (2016a, 2016b, 2017a,
2017b) anvander begreppet karta bade som en konstruktion och ett gérande,
utifran Deleuze och Guattaris (2015) betonande av att Overforingen av
sparandet till kartan ar en fraga om metod (ibid., s. 32). Pa engelska blir detta
elegantare, genom att ordet map som substantiv (a map) glider samman med
ordet som verb (to map). Jag kommer i det foljande att Idgga mig nara denna
dubbla betydelse av kartbegreppet som bade substantiv och verb.

De kartkonstruktioner — kartografier — som presenteras i detta kapitel ar
resultatet av sparningar av artikulationslinjer och problem, icke-betecknande
brytningar, flyktlinjer och experimenterande kartograferingar (se kapitel 2).
Kartografierna utgors av de territorier jag upprattat med utgangspunkt i vad
jag ser som dominerande artikulationslinjer i de texter jag last. Dessa texter
inbegriper inte bara olika typer av litteratur och forskningsartiklar, utan aven
annat material, andra modaliteter och erfarenheter. Det handlar exempelvis
om filmer, bilder, forelasningar, samtal och upplevelser som pa olika satt varit
involverade i det urval av material som beskrivs langre fram i detta avsnitt.
Jag tillampar darfor ett vidgat sprak- och textbegrepp. | detta tar jag stod i hur
Diana Masny (2010) skriver om att l&sa sig sjalv och vérlden ”som text”2
(ibid., s. 339). Hon menar dels att lasandet behdver kunna forstas i en
bemarkelse som innefattar bade varseblivande och begreppsliggérande och
dels att text inte nodvandigtvis relaterar till alfabetiska tecken utan har mer att
gora med vad som &r avlasningsbart (ibid.).

Ett vidgande av vad sprak och text kan vara majliggor att visa hur
tankelinjer ror sig mellan ett ursprungligt territorium och ett nytt. | det nya
territoriet genererar tankelinjerna nya betydelser sa att betydelserna i bade det
gamla och nya territoriet forandras (Lenz Taguchi, 2017a). Kartograferandet
innebdr att borja i mitten”? (Lenz Taguchi, 2013, s. 712), eller kanske &nnu
hellre ”inifrdn”22 (Aronsson, 2018, s. 82) och i det som berér och dr angeldget
for bade forskare och deltagare (Stengers, 2018). Poangen har ar inte att hitta

20 Reading, reading the world, and self as text (Masny, 2010, s. 339).

2L Starting literally anywhere — in the middle (Lenz Taguchi, 2013, s. 712).

22 From within (Aronsson, 2018, s. 82). Deleuze och Guattari anvander mitten/middle/mileu
vilket skulle kunna syfta pa rhizomets a-centriska karaktar.
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en central position att starta fran, utan det foljer av den rhizomatiska
strukturens franvaro av centrum, hierarki eller kronologi (Deleuze & Guattari,
2015). Oavsett var det sparande kartograferandet borjar innebar starten att
rhizomet produceras i olika riktningar och att bérjan darmed alltid blir inifran
eller i mitten.

Kartografin Over moten mellan neurovetenskap och forskolans
sprakpraktiker konstituerar inte bara méten mellan olika epistemologier i sig,
utan ocksa de olika teorier och praktiker som epistemologierna &r del av.
Dessutom finns populdrvetenskapliga, mediala, politiska och sociala praktiker
redan narvarande i motet. Spara och kartografera kan forstas som att reda upp
i detta trassel, genom att spara de betydelser som en tankelinje bérs av.
Samtidigt innebar det att experimentera med att dra tankelinjer fran en plats i
ett specifikt territorium — dar de fatt vissa specifika betydelser — till en annan
plats for att se om de kan ges andra betydelser. Metaforen att reda ut trasslet
innebar ocksa att prova hur olika tankelinjer kan tvinnas samman.

P4 samma satt som att generellt lasa och orientera sig inom ett
forskningsfalt, krdver en mer uttalad presentation av tidigare forskning en
ansats att forsoka forsta vilket problem som forskningen syftat till att
undersdka, vilka ansprak den har och vad det teoretiska perspektivet medger
eller mdjliggér (Lenz Taguchi, 2019b; Persson, 2017). Den tidigare
forskningen ska goras réttvisa pa sina egna villkor, sa att kunskapsbidraget
fran den foreliggande studien kan framsta som relevant (Cohen et al., 2018).
Metoden att kartografera tidigare forskning kan ses som en betoning av att
forsoka forsta det vetenskapliga problemet (Lenz Taguchi, 2016a, 2016b).
Andra satt att presentera forskning och kunskap inom ett falt kan vara enligt
principer om till exempel tidsspann eller &amnesomrade vilket da styr eller
avgransar urvalet pa forhand (se t.ex. Beauchamp & Beauchamp, 2012; Bruer,
2016). Med kartografisk ansats produceras forskningsfélt snarare &n att redan
existerande falt redovisas. Centralt for urvalet blir darfor vilken forskning som
knyter an, kopplar samman, drar isar och bryter av. | denna process har det jag
tidigare beskrev som annat material, modaliteter och erfarenheter spelat roll
for hur jag valt de texter som hénvisas till. | nasta stycke redogors for
utgangspunkter for urvalet och fran dessa har sedan det kartograferade
materialet producerats. Avhandlingsprojektets syfte utgér avgransningar for
vad som inkluderas.

Urvalet av den forskning och det 6vriga material som refereras till i detta
kapitels kartografier har haft tre utgangspunkter. Den forsta utgors av nagra
vetenskapliga tidskrifter som &r relevanta for avhandlingen: Mind, Brain &
Education, Trends in Neuroscience and Education, Frontiers in Psychology,
Journal of Early Childhood Literacy och Pedagogisk forskning i Sverige. |
dessa tidskrifter har jag fokuserat pa artiklar som behandlar sammanfaérandet
av neurovetenskap och utbildning, barns sprakutveckling, och forskola eller
yngre barn. Nasta utgangspunkt har utgjorts av vetenskaplig och
popularvetenskaplig litteratur med anknytning till samma omraden. Den tredje
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utgangspunkten utgors av artiklar i dags- och fackpress, tv- och radio-program
och diskussioner pa sociala medier. Viktigt att papeka ar att i alla tre fallen ar
detta utgangspunkter, inte avgransade urval. Fran dessa tre positioner har jag,
i linje med metodens sparande och sammankopplande, foljt referenser,
hanvisningar och citat i det jag last och lyssnat till och fort in — gjort urval —
det som kunnat sammankopplas med, eller bryta av mot, annat.

Utbildningsforskarna Silvia Edling och Johan Liljestrands artikel (2019) &r
ett exempel som ansluter till flera av mina utgangspunkter for urval och kan
sammankopplas med och bryta av mot annat. | artikeln har de analyserat hur
och av vilka lararutbildningen — vilken i forlangningen paverkar utbildningen
i forskola och skola — kritiseras i dagspressen. Trots att lararprofessionen &r i
centrum for debatten och trots att pedagogik och didaktik kritiseras visar sig
saval utbildningspraktik som utbildningsforskning vara endast marginellt
foretratt (ibid.). Debatten férs huvudsakligen av forskare inom andra falt.
Artikeln hdnvisar till den debatt om skolans vetenskapliga grund som
inkluderas i kartograferandet nedan om neurovetenskap som injektion i
utbildningspraktiker. Genom att konstatera vilka som inte deltar i debatten
anknyter artikeln ocksa till kunskapshierarkier mellan saval teori och praktik
(Handal, 2014) som hierarkier mellan objektivistisk och subjektivistisk
kunskapstradition (Cohen et al., 2018). Jag inkluderar Edling och Liljestrands
artikel (2019) i mitt urval eftersom den, genom att pavisa vilka debattérer som
saknas, kan forskjuta fokus fran debattfragan i sig till de positioner fran vilka
debatten artikuleras. Och darmed till Stengers (2018) frdga om vem som kan
vara talesperson for vad.

Kartografi: Moten mellan neurovetenskap och forskola

| ett forsta steg sparas och kartograferas méten mellan neurovetenskaplig
forskning och pedagogiska teorier och praktiker i forskolan. I bada fallen med
inriktning mot barns sprak — maten som sker och som har skett. | detta avsnitt
presenteras resultaten av mitt kartograferande arbete i foljande konstruktioner
av territorier for dessa moten:

o Neurovetenskap som injektion i utbildningspraktiker.

Detta territorium konstitueras av modten som syftar till att implementera
kunskap och metoder i praktiken. Inom detta territorium finns forskning som
vill kunna kontrollera kontextuella faktorer. Territoriet handlar om
neurovetenskap som det som ska erbjuda I6sningar pa problem, genom att det
“injiceras” i praktiken. Det underliggande problemet som ska lfsas ar
objektivitet, kausalitet och naturalismens prediceringsformaga.
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o Neurovetenskap som férebyggande insats.

Detta territorium konstitueras av moten som syftar till att forandra
forutsattningar. Utbildningen &r tankt att bli battre genom att bli mer
neurovetenskaplig. Har finns forskning som vill studera utfallet av en insats,
atgard eller metod. Territoriet handlar om neurovetenskapens lonsamhet och
hur den kan fungera som effektiv atgard, manipulation och incitament. Det
underliggande problemet som ska lésas ar lonsamhet, maluppfyllelse och
matbarhetens trovardighet.

e Neurovetenskap och uthildningspraktiker som 6msesidigt paverkande.

Detta territorium konstitueras av méten som syftar till reciprokt utbyte och
generell forbattring. | territoriet finns forskning som stravar efter inter-
och/eller transdisciplindritet, en 6msesidighet som ska 6ka mdjligheterna éven
om det &nda ofta rader asymmetri och obalans mellan disciplinerna. Territoriet
handlar om en ideal samtidighet och en langtan efter gemensam
kunskapsproduktion. Det underliggande problemet som ska ldsas ar en
utjamnad maktrelation mellan olika discipliner.

Territoriet Neurovetenskap som injektion i utbildningspraktiker

Med utgangspunkt i bilden av neurovetenskap som injektion i
utbildningspraktiker konstitueras detta territorium av méten som syftar till att
implementera kunskap och metoder som pedagoger forvantas genomféra
(Bruer, 2002; Coldren, 2013; Kegel, Bus & van 1Jzendoorn, 2011; Klingberg,
2010, 2014; Willingham & Lloyd, 2007). Problemet som dessa méten utgar
fran handlar om hur praktiker ska vara korrekt informerade (Goswami, 2006;
Lindell & Kidd, 2011; Worden et al., 2011). | en undersdkning av hur
neuromyter uppstar och kanske aven forstarks uttrycker Pasquinelli (2012)
vikten av den korrekta informationen som ’the success of this encounter
[between neuroscience and education] depends on getting the science right”
(ibid., s. 89, kursiv i original) och ger exempel pa hur viktigt — men svart — det
ar. Det &r viktigt darfor att felinformerade praktiker riskerar att gora fel saker
eller pa fel satt, och svart darfor att viljan att bekrafta de kunskaper och
forestallningar vi redan har paverkar hur vi selekterar information (Weisberg
et al., 2008). Den starka artikulationslinjen i detta territorium ger uttryck for
att pedagogiska metoder blir evidensbaserade genom att man tillsatter
neurovetenskaplig kunskap till utbildningspraktiker (t.ex. Blair, 2016;
Dubinsky, Roehrig & Varma, 2013). Dock kan den artikulationslinjen bli
underminerad av att vi samtidigt tenderar att soka mer (stddjande) information
om det vi (eventuellt felaktigt) redan vet.

Begreppet neuromyter (Weisberg et al., 2008; Worden et al., 2011) &r del
av den tankelinje som artikulerar att kunskap kan vara mer eller mindre
korrekt och att det kan den vara, eller inte vara, oavhangigt vilken kontext,
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situation och relation som foreligger. Tilltron i denna artikulationslinje till att
det finns vetenskapligt grundad kunskap som kan sagas vara sann konvergerar
med en tankelinje som artikulerar att om larare har neurovetenskapligt
grundad kunskap om larande s& blir undervisningen battre (t.ex. Enqvist &
Henrekson, 2017). Det populdrvetenskapliga budskapet om att skolans
metoder maste grundas i aktuell forskning om hjarnan (t.ex. Ingvar & Eldh,
2014; Klingberg, 2011, 2016) kopplar samman den nedatgaende trenden i
skolresultat med att styrningen av skolan é&r ideologisk snarare &n
vetenskaplig. Det sistndmnda hanvisar till forskning om hur hjarnan fungerar
(se t.ex. Ingvar, 2017) medan det forstndmnda hanvisar till att laroplanernas
vardegrund uppfattas som dverordnad det konkreta @mnesinnehallet (se t.ex.
Wallgren, 2017). Detta budskap kan ses som ett koncentrat av artikulationen
att neurovetenskap behdver injiceras i utbildningspraktikerna och att larare
behdver vara korrekt informerade for att kunna utforma ratt metoder.

Tanken om behovet av en neurovetenskaplig injicering konvergerar med
kritiken mot 90-talets laroplaner och reformer inom skolomradet (se t.ex.
Enkvist, 2017; Kornhall, 2014; Linderoth, 2017). Det ar l&roplanernas
konstruktivistiska kunskapssyn och betoning pa utbildningens demokratiska
vardegrund och uppdrag att fostra samhéllsmedborgare som kritiseras och
beskrivs som en postmodern ideologi (t.ex. Enqvist, 2017; Wallgren, 2017).
Hér adresseras inte forskolan explicit, trots att en viktig del av 90-talets
reformer inom utbildningsomradet handlade om att samordna utbildning fran
1 till 19 ar (SOU 1992:94; SOU 1997:21) bade vad gallde vardegrund,
kunskapssyn och ett langsiktigt perspektiv pa larande.

Den postmoderna ideologin polariseras i den kritiska litteraturen (t.ex.
Enkvist, 2017; Kornhall, 2014; Linderoth, 2017) mot inlérning,
faktakunskaper, lararauktoritet och undervisning som utgar fran kognitions-
och neurovetenskap snarare an pedagogik, underforstatt befriad fran ideologi.
Det underliggande antagandet ar att decentralisering och deltagande
malstyrning gjort att skolan &r svarstyrd och offer for pedagogiska
modenycker, som eget utforskande, entreprendriellt larande och lust att lara
(Kornhall, 2014). Tanken om att (natur)vetenskaplig kunskap &r sann och
darmed en lamplig utbildningsinjektion stalls i den diskursen som motpol till
det som kallas ideologisk styrning, utifran att sann likstalls med objektiv och
ideologisk med relativistisk och darmed postmodern (Engvist, 2017
Wikforss, 2017; Wallgren, 2017). Flera av forfattarna och forskarna i denna
litteratur for ocksa debatten i dagspressen och pa sociala medier, omfattande
inte bara skolan i sig utan &ven lararutbildningen (Edling & Liljestrand, 2019).
| Edling och Liljestrands analys av dagstidningsartiklar konstateras att trots
att syftet med kritiken &r att forbattra skolan och lararutbildningen — och
darmed larares arbetssituation och elevers skolresultat — ar saval larare som
utbildningsforskare endast marginellt foretrddda i debatten. Den fors
huvudsakligen av forskare inom andra félt &n pedagogik och didaktik (ibid.).
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Den artikultationslinje som uttrycker att den postmodernt relativistiska
utbildningen ska atgardas genom (natur)vetenskaplig injektion forutsatter att
vi accepterar premissen att den kunskap som kognitions- och
neurovetenskaplig forskning producerar ar korrekt, stabil och i nagon mening
mer sann an annan kunskap (Weisberg et al., 2008). Om vi laborerar med att
avterritorialisera det hierarkiska i denna idé, det vill s&ga, om premissen dras
undan och kunskap fran olika discipliner inte tillmats vérde i relation till
varandra, kan béade korrekthet och information fa& andra inneborder.
Utbildning skulle exempelvis kunna aterterritorialiseras som en vardemassig
och etisk praktik, snarare &n en vetenskaplig; att valet av pedagogiska metoder
ska grundas i gemensamma Gverenskommelser grundade pa varderingar om
annat an individens inlarning av ett angivet stoff (se ocksa Biesta 2007;
Gardner, 2015; Lenz Taguchi, 2016a). Av- och aterterritorialiseringarna bildar
har en intrikat sammanflatning och delvis intern motstridighet. A ena sidan, i
kritiken mot att ideologi Gverordnats vetenskapligt grundad utbildning
uttrycks att det dr orealistiska idéer om allas lika mdjligheter (Engvist &
Henrekson, 2017; Wallgren, 2017). A andra sidan, uttrycker foresprakare for
en vetenskapligt orienterad grund for utbildningen att det skulle gynna barn
med svagare forutsattningar och alltsa bidra till 6kad jamlikhet (Hampton
Wray, Stevens, Pakulak, Isbell, Bell, & Neville 2017; Ingvar, 2017; Lipina &
Evers, 2017; Lipina & Posner, 2012).

Idén om att neurovetenskaplig kunskap skulle vara mer stabil och objektivt
sann &n vardemassigt baserad pedagogisk kunskap kan vara en tankelinje som
ar starkare utanfor faltet an bland de neurovetenskapliga forskarna sjalva.
Exempelvis skriver Fischer (2008; se ocksa Mascolo & Fischer, 2015) om hur
olika aspekter av barns utveckling inte kan sarskiljas fran varandra, Ferrari
(2011) kopplar sin hjarnforskning till Piaget och Vygotskij, och Klingberg
(2010, 2011) understryker att hjarnans plasticitet innebér att traning har effekt.
Forskningsgruppen vid Oregon Brain Development Lab (O’Neil et al., 2018)
har under femton ars samarbete med skolor och forskolor visat samspelet
mellan larares undervisning och savél biologiska och genetiska som socio-
ekonomiska forutsattningar (ibid; Neville et al., 2013; Stevens & Neville,
2006). | dessa exempel pa neurovetenskaplig forskning ar den sociala och
kulturella kontexten inbegripen — och sociokulturella och konstruktivistiska
teorier.

Tankelinjen om att injicera neurovetenskap i utbildningspraktiken for att
sakerstalla kvalitetsniva i utbildningen konvergerar med en artikulationslinje
som talar om barns forutséttningar som biologiska och inte bara sociala,
ekonomiska och kontextuella (Overton, 2013; Pakulak, Stevens & Neville,
2018). Den tankelinjen artikulerar att lararen uppgift inte bara &r att kunna
mojliggora larande, utan ocksa att forstd hur larande gar till pa individniva.
Vilket i sin tur &r en linje som kan dras till en punkt pa kartan dar vi finner
aterupprattandet av professionen och lararstatusen (Kornhall, 2014; Enkvist &
Henrekson, 2017). | denna del av den forestéllda kartan finner vi ocksa en
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tankelinje som artikulerar l&rares undervisningspraktiker som underbyggda av
all den tidigare kunskap och de varderingar som bade yrket och andra
erfarenheter givit (Handal, 2014). Héar ar praktiker konstituerade av det som
utbildningsforskarna Gunnar Handal och Per Lauvas (1993) skriver om som
larares praktiska yrkesteori, det vill sdga att praktiken &r teoretisk i sig, inte en
praktiserad teori eller som kan kopplas till teori. | denna del av territoriet &r
det pedagogiken som praxisteori som starker lararprofessionen, tillsammans
med mojligheten — eller kanske mandatet — att sammankoppla det individuella
barnets biologiska, psykologiska, sociala och kulturella — kroppsliga och
kontextuella — forutsattningar.

Sammanfattningsvis dr ansatsen att injicera neurovetenskap i utbildningen
en strategi som syftar till att evidensbasera arbetssattet och kvalitetssakra det
mot subjektiva och relativa uppfattningar. Det forvéantas darigenom stéarka
lararprofessionens status. Samtidigt kan idén om att implementera specifik
kunskap innebéra en de-professionalisering av lararen, genom att den egna
erfarenhetsgrundade kunskapen negligeras.

Territoriet Neurovetenskap som forebyggande insats

Det andra territoriet Gverlappar delvis det forsta. Det tar utgangspunkt i
problemet med att skapa incitament for att gora ratt i den pedagogiska
praktiken. Har fungerar neurovetenskap som férebyggande insats i méten som
syftar till att for&ndra och forbattra forutsattningarna for utbildningen genom
att de som utformar den bibringas neurovetenskaplig kunskap (Dubinsky et
al., 2013; Fischer & Daniel, 2009; Sziics & Goswami, 2007; Varma,
McCandliss & Schwartz, 2008). Forskning inom detta territorium intresserar
sig bade for att utforma och att studera utfallet av insatser, atgarder eller
metoder. Exempel pa detta &r att utbilda och informera foréldrar och larare i
vad som stodjer respektive hindrar barns formaga till uppmérksamhet,
larande, koncentration och fokusering (Brito & Noble, 2014; Castro-Caldas,
Petersson, Reis, Stone-Elander & Ingvar, 1998; Dehaene, 2010; Kuhl, 2011;
Neville et al., 2013). | detta territorium finns ocksd omfattande
popularvetenskaplig litteratur inriktad pa att 6ka kunskapen om hur larande
och utveckling neurologiskt kan forstas och stodjas (Conkbayir, 2017; Gospic
& Falk, 2015; Ingvar & Eldh, 2014; Klingberg, 2011, 2016; Olivestam & Ott,
2010; Siegel & Payne Bryson, 2012; Steffensen & Schilhab, 2009; Wilson &
Conyers, 2013).

Ett exempel ar det intresse som vuxit fram for begreppet grit, vilket pa
svenska skulle kunna forstas som en ihardighet vid uppgiften som &r driven
av passion (Duckworth & Gross, 2014; Duckworth, Peterson, Matthews &
Kelly, 2007; Klingberg, 2016). Har betonar forskarna vikten av uppmuntran
och intresse fran foraldrar, larare och andra i omgivningen. Det som skrivs om
grit skiljer sig fran annat inom det popularvetenskapliga faltet genom att i
huvudsak rekommendera ett forhallningssatt som forebyggande insats, inte
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specifika metoder eller dvningar. Inom vad som kallas Brain Training
(hjarntraning) finns daremot allt fran metoder att 6ka sin kognitiva kapacitet
till vningar som antas ge barnen battre forutsattningar infér skolan (Busso &
Pollack, 2015; Owen et al., 2010). Vid sidan av forskningsprojekt dar
ovningar eller sérskilt material utarbetats (t.ex. Hampton Wray et al., 2017,
Klingberg, 2010; O’Neil et al., 2018) finns en rik flora av Brain Training som
populérvetenskapliga utbildningskoncept och kommersiella produkter. Som
detta kan det ocksa rikta sig till larare, vilket var utgangspunkten for en studie
som undersokte forekomsten av neuromyter hos ndarmare 3000 turkiska
lararstudenter. Diindar och Giinduz (2016) visade att missuppfattningar och
forenklad kunskap om hjérnan var vanlig hos lararstudenterna. Utbildning till
larare i naturvetenskap eller att I4sa vetenskapliga artiklar innebar inte att de
blivande lararna var mer kritiska till neuromyter. Den popularvetenskapliga
diskursens forenklingar i kombination med svarigheterna att pa ett lattfattligt
satt kommunicera forskningsresultat (Goswami, 2006) far oss att tro pa det
som &r enklast att forsta (Worden et al., 2011).

Den bérande tankelinjen i territoriet neurovetenskap som férebyggande
insats artikulerar att neurovetenskap kan fungera férebyggande och som en
“vaccination” av utbildningspraktikerna. Den &r en stark och fortitad
artikulationslinje som flatar samman innebdrder och praktiker i de exempel
som beskrivs ovan. Antagandet &r att 6kad (neurovetenskaplig) kunskap ska
fungera som incitament fOr att utforma utbildningspraktiker som &r
gynnsamma for fler barn och elever. Har finns ocksa ett antagande om att den
som utformar praktikerna (t.ex. lararen) ar fullt kompetent inom sitt omrade
(pedagogik och didaktik) (Pickering & Howard-Jones, 2007). Ladrare,
foraldrar, politiker, beslutsfattare och andra som moter den “vaccinerade”
informationen och populdrvetenskapen antas kunna anvénda kunskapen.
Slutligen antas &ven att 6kad kunskap generellt ar av godo, vilket dock kan
undermineras av att forenklingar potentiellt kan medféra missuppfattningar.

Vad hander om vi drar om den sista tankelinjen nagot och experimenterar
med att lata den mota den linje i forra territoriet som uttryckte att neuromyter
inte bara &r ett resultat av bristande kunskap utan ocksa forstarks om den
etableras som allman kunskap i media, populdrvetenskap och kommersiella
sammanhang? Att tillsatta neurovetenskaplig kunskap till utformningen av
utbildningspraktiker blir da inte bara ett oproblematiskt tillskott som kan
forvaltas av de professionella pedagogerna, utan kan potentiellt lika garna
utgora ett legitimerande av missuppfattningar och évergeneraliseringar.

Ett exempel ar det genomslag som larstilar har fatt. Begreppet larstilar
bygger pa en idé om att larandet kan forbattras om barn och elever kan
klassificeras utifran sin larstils-preferens och fa undervisning som baseras pa
auditiv, visuell eller kinestetisk larstil (for kritisk genomgang, se Howard-
Jones, 2010). Som med manga andra neuromyter finns ett visst matt av
vetenskaplig kunskap i grunden — att information via olika sinnen bearbetas i
olika delar av hjarnan — men slutsatsen &r felaktig (se t.ex. Dekker, Lee,
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Howard-Jones & Jolles, 2012). Pedagogiska och didaktiska slutsatser av det
faktum att olika delar av hjarnan ar inbegripen i olika typer av
informationsbearbetning borde handla om vikten av varierad undervisning,
inte att undervisningen ska utesluta variation och inriktas mot en férmodad
specifik preferens. Resultatet blir inte bara att larare kan lagga energi och
arbetstid pa onddig fortbildning utan ocksa att barn och elever riskerar att fa
undervisning som begransar deras mojlighet till varierat larande.

Underliggande i resonemanget om att tillsitta neurovetenskap till larares
utformning av undervisningen finns problemet med vilken kunskap som kan
anses vara tillforlitlig och vem som kan fa uttala sig om vad (Stengers, 2018).
Sammanflatningen av tankelinjerna ”l&rare &r kompetenta i sin profession”
och ”neuromyter forstarks av att bli allmén kunskap” (och darmed riskerar att
legitimera missuppfattningar) utgar fran premissen att viss kunskap ar mer
sann an annan. | detta fall att neurovetenskaplig kunskap framtagen i
forskningsstudier &r 6verordnad larares erfarenhetsgrundade kunskap om att
undervisa. Drar vi undan den premissen och sager att olika typer av kunskap
ar sanna for de sammanhang dar de produceras, framstar det som nyss var
sjdlvklart som mer komplext. l1dén om att klassificera elever utifran
larstilspreferens kanske fortfarande ar osann som idé, eftersom den bygger pa
en forenklad forstdelse av hur hjarnan fungerar. Daremot kan larares
erfarenhet av att elever har olika preferenser nar det géller auditiv, visuell eller
kinestetisk undervisning vara tillforlitlig och sann kunskap, i en specifik
pedagogisk praktik.

| detta territorium, dar neurovetenskap syftar till att i férebyggande syfte
forbattra undervisningen, visar sig éverforingen av kunskap kunna legitimera
missuppfattningar. Grunden for detta ar den implicita kunskapshierarki som
finns mellan (neuro)vetenskaplig forskning och (utbildnings)praktiker for
l&rande och utveckling.

Territoriet Neurovetenskap och utbildningspraktiker som
omsesidigt paverkande

Inom det pedagogiskt neurovetenskapliga forskningsféltet har man sedan
atminstone tjugo ar stravat efter att utveckla former for samarbete mellan
neurovetenskap och utbildningspraktiker som ar 6msesidigt paverkande.
Samarbetet beskrivs ofta som moten i forsknings- och utbildningspraktik som
syftar till reciprokt utbyte och forbattring, dels i praktiken och dels i bada
faltens forskning (della Chiesa et al., 2009; Ferrari, 2011; Fischer & Daniel,
2009; Fischer et al., 2010; Martin & Groff, 2011). Manga ganger &r de studier
som rapporteras inte fullt si komplexa. Ett vanligt samarbetsmonster ar att
forskare inom neurovetenskap och psykologi genomfor kollaborativa studier
med l&rare i undervisningen (Chen, 2010; Coch et al., 2009; Dubinsky et al.,
2013; Kuriloff et al., 2009; Kuriloff, Andrus & Ravitch, 2011). Detta
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territorium Kkonstitueras utifran problemet med hur makt produceras och
fordelas mellan discipliner, vilket ytterst blir en fraga om vetenskaplig 6ver-
och underordning (Bruer, 1997, 2002, 2006; Callard & Fitzgerald, 2015;
Fitzgerald & Callard, 2014; Kalra & O Keeffe, 2011; Pollack & Taevs, 2011,
Samuels, 2009). Kognitionsforskarna Christina Hinton och Kurt Fischer
(2008, s. 159) argumenterar for inrattandet av ”research schools” i analogi
med Deweys “laboratory schools”, dar teorier kunde prévas i praktik och
praktiken darmed bli mer evidensbaserad. Syftet ar att skapa en infrastruktur
som stodjer hallbarhet i samarbetet mellan forskning och praktik. *We are still
confronted with the same problem that Dewey faced over a century ago — there
are profound inconsistencies between research on learning and educational
practice” skriver Hinton och Fischer (ibid.). Den forskning om larande som
de avser kommer dock fran naturvetenskapen, inte samhallsvetenskapen.
Pedagogik och didaktik ar darmed ett praktikfalt och inte primért vetenskaplig
kunskap.

Den vetenskapliga 6ver- och underordningen och maktproduktionen som
positionerar (samhallsvetenskaperna) pedagogik och didaktik som praktik och
de naturvetenskapliga neurovetenskaperna som teori och forskningsgrundad
kunskap utgdr en stark artikulationslinje i detta territorium. Paradoxalt nog
understdds den av den kraftfulla tankelinje som uttrycker 6msesidighet och
utbyte genom att utbildningsfaltets betydelse forlaggs till just det som ar
praktikndra. Ett exempel ar Karolinska Institutets satsning Den Kulturella
Hjarnan, som vill “lyfta fram och presentera den internationella
spetsforskningen om relationen mellan kultur, hjarna, larande och hélsa”z.
Utgangspunkten for den forskning som presenteras ar dock undantagslost
neurovetenskaplig. Vetenskapsteoretiska implikationer ar ocksa vad
utbildningsforskaren Bo Steffensen och neurobiologen Theresa Schilhab
(2009) utgar ifran nar de forsoker reda ut vad de bendmner pedagogisk
neurovetenskap i en antologi som bade inrymmer perspektiv pa métet mellan
disciplinerna och olika discipliners perspektiv pa forutsattningar, mojligheter
och konsekvenser av detta mote. Redan i inledningen konstateras anda att vi
”lar med hjdrnan”, om &n i samspel med resten av kroppen (Steffensen &
Schilhab, 2009., s. 12).

Fran kroppen, bade materiellt och konceptuellt, gar en divergerande linje
som konstituerar ett forkroppsligat moéte mellan hjarna och larande (Schilhab
& Gerlach, 2008). Detta mote handlar om samspelet mellan genetik och
kultur, inbegripet normer (Pitts-Taylor, 2016). Den tankelinjen kan dras till ett
annat territorium som geografiskt ligger allra langst bort fran det hittills och i
huvudsak manniskocentrerade och darmed hjarncentrerade territoriet pa den
karta jag konstruerar. Den forkroppsligade och émsesidigt konstituerande
naturkultur-relationen artikulerar en helt annan tankelinje dér hjarnan och det
manskliga medvetandet ses som en genetisk effekt av kroppens moéte med sin

23 http://www.kulturellahjarnan.se/us/om-oss/ [hamtad 2019-06-07].
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miljo dver miljontals ar (Dennett, 2017). | Lenz Taguchis (2016a) kartografi
av neuro-begreppet framtrader pa kartan tva starka neurofilosofiska territorier
som bildar en binar regim mellan a ena sidan hjarnans sjalvklara méanskliga
suveranitet i forhallande till den miljé den ingar i och & den andra sidan en
mansklighet som reduceras helt till interaktionseffekter mellan neuronernas
materialiteter och andra, utanfor kroppen, vésentliga materialiteter (ibid.).

Fran det forstnamnda territoriet kan vi dra linjer till det Vidal (2008) kallar
”cerebral subject” och Changeux (1997) ”neuronal man”, i vilket hjarnan inte
ses som ett organ som manniskan har utan snarare det som ar var person och
identitet. Den andra delen av den neurofilosofiska binaren artikulerar i stéllet
hjarnan som en méngd kemiska och elektriska impulser i en biologisk miljé
(Clark, 2011; Frank, 2013). Tankelinjerna fran denna tankelinjes territorium
sammanfaller och konvergerar i sin tur med tankelinjer i den forskning som
konstituerar  territoriet Neurovetenskap som férebyggande insats.
Tillsammans skapar de ett territorium for forskole- och skolpraktiker som
pekar ut betydelsen av att larare och foraldrar tillser behoven av sémn, mat
och trygghet for barns kognitiva funktioner som arbetsminne, koncentration
och uppmérksamhet (Klingberg, 2011; Neville et al., 2013) men nu med ett
annat fokus. Om det i férebyggande-territoriet &r larares kunskap om hjarnan
som sakerstaller kvalitet i individualiseringen, handlar det i dmsesidighets-
territoriet om att de biologiska och sociala behoven &r samkonstituerande.

| detta territorium artikuleras hur sammanflatningen av mentala och
kognitiva processer, psykologiska och biologiska behov, samt sociala,
kulturella och politiska faktorer, trots asymmetrier, & samkonstituerande. |
linje med Lenz Taguchis (2016a) forslag 6ppnar denna samkonstituerande
tankelinje for nya experimenterande mdjligheter i form av pedagogiska
praktiker. Istéllet for att borja i den mentala bilden av vad som &r bast for
hjarnan och dess specifika redan bestamda formagor, kan pedagogiska
praktiker arbeta kreativt och utforskande for att lata barnens sprakpraktiker
innebéra helt nya och tidigare kanske otdnkbara méten med omvérlden som
kan visa sig fa effekt pa den forkroppsligade plastiska hjarnans omformande
(Youdell, 2016; Youdell & Lindley, 2018).

Kartografi: Moten mellan utbildningsteori och -praktik i
forskolan och sprakteorier

| detta avsnitt konstrueras territorier inom sprakféltet med fokus pa forskolan
och déar urval och begransning utgors av de tankelinjer som konstituerar det
utvidgade sprakbegreppet. Har blir det mojligt att folja tankelinjer inom
forskolans sprakfalt som fordjupningar av de territorier ovan dar moten sker
mellan neurovetenskap och utbildning. De sprakterritorier som kommer att
presenteras hér kan kort beskrivas som:
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e Inneboende sprak.

Spraket som medfodda formagor som mognar fram och upptrader allt
eftersom de mognat. Den genetiska predispositionen &r av betydelse, men
samtidigt betonas att sprak inte kan utvecklas isolerat utan hanger ihop med
bland annat kognition, biologi och emotion. Den underliggande epistemologin
handlar om spraket som forprogrammerad struktur och inlarningen som nagot
som sker av sig sjalv men som anda behover stodjas.

e Inlart sprak.

Spraket som formagor som ska laras in, tranas och repeteras. Det ar
motivationen som driver inlarningen. Spraket utgors av ett natverk av
grammatisk och fonologisk information. Den underliggande epistemologin
handlar om spraket som inlarda strukturer sa som de formar sig mellan
manniskor. Att lara sig spraket ar att sjalv vilja det som ar nédvéandigt att
kunna.

e Interaktivt sprak.

Spraket som sociala och kulturella praktiker och aktiviteter. Det ar
interaktionen som driver larandet. Betydelsefullt &r spegling, imitation,
semantiska natverk och association. Den underliggande epistemologin
handlar om hur spraket uppstar mellan méanniskor utan att det finns
inneboende strukturer som kan aktiveras. Istallet for att lara sprak, sa ar
spraket drivkraften i larandet.

e Transformativt sprak.

Spraket som relation och intention, en rhizomatisk och situerad produktion,
bortom representation och kommunikation. Plasticiteten ar central, det vill
sdga att varje ny kunskap ocksa forandrar den kunskap som fanns innan. Den
underliggande epistemologin handlar om hur spraket ar framvéxande
oberoende av inre, inlarda eller aktiverade strukturer.

Territoriet Inneboende sprak

Det forsta sprakterritoriet utgors av tankelinjer som i stor utstrackning ar
utvecklingspsykologiska och individkonstruktivistiska och ringar in nagot jag
vill kalla idén om ett inneboende sprak. Spraket ses som medfodda formagor
som upptrader allt eftersom de mognat fram. Sprakutvecklingsrad till foraldrar
uttrycker ofta en spraksyn i denna riktning, vilken sedan blir foréldrars
utgangspunkt i métet med forskolan. 1 en handledning for BVC-skoterskor'!
(se ocksa Hagelin, Magnusson & Sundelin, 2007) framstar hur detta satt att se
pa sprak utgar fran en dubbel och kanske samtidigt motstridig idé; dels
utvecklas barns sprak av sig sjalv oavsett miljo och dels &r det viktigt att vuxna
stimulerar utvecklingen. En béarande tankelinje har &r att det finns en typisk
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och stadiebunden sprakutveckling med individuell variation av
sprakformagan. Den tankelinjen konvergerar med en tankelinje som
artikulerar att stimulans och sprakligt samspel med barnet ska anpassas till
barnets utvecklingsniva (Cox Eriksson, 2014; Dickinson & Neuman, 2006;
Gillen & Hall, 2010; Liberg et al., 2007). Det hér konvergerar med teorier om
barnriktat tal”, det vill séiga att anpassa sittet att tala till sma barn (Kavanaugh
& Jirkovsky, 1982; Snow, 1972), till exempel genom Overdriven prosodi,
langsammare tal, repetitioner, imitation och forenklingar i vokabular och
grammatik (Cameron-Faulkner, Lieven & Tomasello 2003; Kuhl et al., 1997;
Ringler, 1981). En stark artikulationslinje i detta territorium utgdrs av idén om
att vi har en genetisk predisposition for att utveckla sprak som syftar till
kommunikation och representation (Ambridge & Lieven, 2011). Samtidigt
kan sprak inte utvecklas helt isolerat utan hanger ihop med kognition, biologi
och emotion (Ambridge & Lieven, 2011; Dickinson, McCabe & Essex 2006;
Hoff, 2006; Immordino-Yang & Damasio, 2007; Kuhl, 2011).
Problemstéllningen som artikulationslinjerna i detta territorium uppstar ur
handlar om att spraket utvecklas utan uppenbar paverkan — det kommer sa att
saga av sig sjalv — men det behover stodjas. | detta territorium finner vi ocksa
tankelinjen om reading readiness”, det vill sdga att skolstartsalder kopplas till
mognad som mojliggor lasinlarning (Dolch & Bloomster, 1937), och
tankelinjen att strukturerna for sprakformagan ar biologiskt medfodda
(Chomsky, 2006). Har artikuleras en stadiebunden linjar syn pa barns
sprakutveckling, standardiserad bedomning av spraket och fokus pa det
uppnadda resultatet.

Genom att laborera med tankelinjerna i inneboende-territoriet kan vi dra
tankelinjen om att spraket kommer av sig sjalv till territoriet i det forra
avsnittet dar neurovetenskap och utbildningspraktiker ses som 6msesidigt
paverkande. Dar kan tankelinjen om att spraket kommer av sig sjalv tvinnas
samman med tankelinjen om att tankandet och spraket uppstar som en effekt
av den forkroppsligade hjarnans méten med sin omvérld. Vi tanker oss ett litet
barn utan medvetet riktat sprak och hur barnet sedan utvecklar sitt sprak. Det
ar da fullt mojligt att flytta fokus och riktning fran barnet till omgivningen och
tanka att spraket faktiskt just kommer till barnet och uppstar i barnet som en
effekt av interaktioner som &r beroende av den fysiska och materiella miljon
inklusive andra manniskors kroppar och ord (Martin-Bylund, 2017; Youdell
& Lindley, 2018).

Nar tankelinjerna fran dessa bada territorier dras ihop for att konvergera
med varandra avterritorialiseras i en mening bada territorierna och
sammanfaller till del med varandra. P4 sd vis undermineras den
humanocentriska tankebilden av att spraket redan finns inuti barnet till att
spraket faktiskt finns utanfor barnet i barnets miljé och kommer av sig sjalv —
som en effekt av ordkneliga relationer och interaktioner. Det innebar att &ven
utbildningspraktikerna kan aterterritorialiseras som den manskliga och
materiella miljo som omger barnet utan att begrénsas till sérskilda platser eller
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aktiviteter. Sprakférmagan ar inneboende, inte i barnet sjalvt, utan i barnets
interaktioner.

Territoriet Inlart sprak

Det andra sprakterritoriet konstitueras av problemet med att vilja det man
behover och vad som skulle kunna kallas inlart sprak. Det handlar om
sprakpraktiker som barn lar sig for att det ar formagor de behover beharska i
vardagen eller for att till exempel fa tillgang till nagot de vill ha eller vara.
Samtidigt artikuleras idén om det inlarda i detta territoriums sprakbegrepp
ocksa som motivation och beteende. Det handlar inte sjalvklart om barnets
eget beteende och spontana motivation, utan det kan vara omgivningen som
konstruerar incitament for att géra barnet motiverat for inlarning och traning.
Tanken om att skapa motivation ar stark i detta territorium och kan beskrivas
i termer av ledarskapsteknologier (Staunzs, 2016) vilket flyttar fragan om
motivation fran att vara nagot individuellt och personligt till att bli ett
styrningsverktyg och snarast ett ansvar for individen (ibid; Gunnarsson,
2015).

Ett exempel pa motivationsteknologi ar de skyltar eller lappar med ord som
kan ses pa mobler, inredning och material i forskolor eller som anvands som
samlings- och beréttarmaterial (Bjorklund, 2008). Genom att utvidga den
vanligt férekommande idén om att en textad namnskylt i hallen ska stddja
barnets inlarning av sitt eget namn, till att ocksa sétta en lapp med BORD pa
bordet och LADA pé alla lador &r det tankt att barnen inspireras till att vilja
lara sig lasa. Kopplingen mellan morfem, fonem och grafem &r en insikt som
tros komma pa kopet. Pa forlagshemsidan for spraktraningsmaterialet
Babblarna!' beskriver en logoped det som kan sigas vara en stark
artikulationslinje i detta territorium: att locka barn till det de behéver. Barn
kan behdva trana munmotorik, koncentration, prepositioner eller utveckla
ordforradet, och de vuxna sammankopplar dessa behov med olika aktiviteter
och framfér allt med barnens intressen. Med hjélp av roliga figurer, svéngig
musik och olika slags lekmaterial blir den nddvéndiga trdningen och
repetitionen lustfylld. Till grund for spraktraningsmaterial som exempelvis
Babblarna finns ofta specialpedagogik och tankelinjen att motivation driver
inlarning (Hagtvet, 2004; Hakansson, 2014; Liberg, 2005; Lundberg, 2006,
2010).

Detta konvergerar med behavioristiska tankelinjer om stimulus och
respons, det vill sdga beteende genom positiv eller negativ forstarkning. Den
specialpedagogiska artikulationslinjen i detta territorium &r stark och
konvergerar med de tidigare tankelinjer som konstituerat ett territorium kring
de vuxnas ansvar for att barnens kroppar, inklusive hjarnor, mar bra och far
behov tillgodosedda. Territoriet for inlart sprak artikulerar en linjar syn pa
utveckling, bedomningar av sprak som bade ar standardiserade och anpassade,
och ett fokus pa bade processen och det uppnadda resultatet. Dessa, samtidigt,
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linjart standardiserade och situerat anpassade tankelinjer kan laggas bredvid
kognitionsvetenskapliga tankelinjer om sprak. Det vi kan kalla hjarnans
mentala lexikon &r organiserat efter principer om fonem och morfem, att orden
i sig har ledtradar om grammatisk information och fonologisk likhet
(Kjeldsen, Niemi & Olofsson, 2003). Processen att ta in och sortera ord &r
alltsa ett skapande av natverk av grammatisk och fonologisk information
(Brusini, Dehaene-Lambertz, Dutat, Goffinet & Christophe, 2016; Dehaene,
2010; Friederici, 2005; Kuhl, 2010).

Att fa barn att sjdlva vilja det de behdver, det som de vuxna ser som
nodvandigt for barnens utveckling, larande och vélbefinnande, &r den starka
linje som detta territorium konstitueras kring. Det forutsatter att barn inte
sjélva vill ha det de behdver, alternativt att de inte vet vad de behover. Det
forutsatter ocksa att det gar att med nagon grad av sakerhet sdga vad man
behover. Eller att detta ar nodvandigt att fa. Har finns atminstone fyra
mojligheter att avterritorialisera det underliggande problemet om att sjalv vilja
det man behover. Alla fyra avterritorialiseringarna skulle, pa ett eller annat
satt, omkonstituera eller ompositionera barnet utifran underliggande
antaganden om att barnet behdver styras for att den nédvandiga och kanske
aven naturliga utvecklingen ska komma till stand och att denna utveckling pa
forhand gar att beskriva. Det barn som detta territorium konstituerats kring ar
omedvetet, svagt, behdvande och mojligen ovilligt, men drar vi den
tankelinjen (bort frdn den beskyddande och ingripande vuxne som ar
forutsattningen) och sammanflatar den med néstkommande territorium kan
andra barn-blivande-majligheter uppsta.

Territoriet Interaktivt sprak

Ur problemet med relationen mellan sprdk och larande uppstar det tredje
territoriet. Sara Hvit Lindstrand (2015) visar i sin studie om sma barns tecken-
och meningsskapande i forskolan att forskolebarns sprak ar ett konkret
gorande och interagerande bade med andra barn och med materialitet. Med
referens till Kress (1997) beskriver hon hur barns “’piktografiska skrivande”,
det vill sdga att berdtta med kropp och material till exempel i leken, &r en
central del i sprakpraktikerna (Hvit Lindstrand, 2015, ss. 41-42). | detta
territorium ar sprak interaktivt och ett sociokulturellt och multimodalt samspel
med omgivningen som syftar till att konstruera kunskap och mening. En
dominerande tankelinje &r att den sprakliga interaktionen driver larandet,
vilket gor att det divergerar fran tankelinjer om mognad och traning i
territorierna for inneboende och inlart sprak. Daremot konvergerar det med
det som kommit att samlas under beteckningen New Literacy Studies (Gee,
2001, 2010; Lankshear & Knobel, 2003; Street, 2003). Har beskrivs literacy
som sociala och kulturella praktiker och aktiviteter, dar fragor om makt och
mojligheter kan stéllas. Hit kan vi dra den linje som avslutade territoriet for
inlart sprak, med ett barn som behdvde vuxnas pedagogiska interventioner for
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sin sprakutveckling. Tvinnar vi samman detta med den sociokulturella och
sprakligt interaktiva artikulationslinjen 6ppnas mojligheten att det ar andra
barn, och aktiviteter tillsammans med dem, som kan vara de nédvéandigheter
barn behdver. 1dén fran territoriet for inlart sprak om ett passivt barn som
maste fa sina behov tillgodosedda av vuxna konvergerar darmed med en idé
om barn-barn-interaktion som det mest basala och dér vuxna (i relation till
barn) blir ovidkommande. Det innebér att den vuxnas position ar diametralt
motsatt i de idéer som konvergerar. Och darmed &ven barnets position, som
antingen ett svagt, passivt och behévande barn eller som ett kapabelt och starkt
barn som sjélv konstruerar kunskap i samspel med andra.

Forskolans laroplan ar starkt orienterad mot sociokulturella teorier och
darmed detta territorium for interaktivt sprak (SOU 1997:157; Sheridan &
Williams, 2018; Skolverket, 2018a). Det galler dven den senare svenska
forskning kring forskolebarns sprakanvandning som intresserat sig for den
sociala interaktionen som utgangspunkt for larande, kommunikation och sprak
i vid bemdrkelse (Axelsson, 2005; Berthén & Eriksson, 2005; Bjorklund,
2008; Fast, 2007; Kjallander & Moinian, 2014; Kultti; 2012). Har finns ocksa
pragmatiska teorier om erfarenheternas betydelse for larandet (Barton, 2007;
Barton & Hamilton, 2000). En stark artikulationslinje i denna forskning ror
sprakets och sprakpraktikernas betydelse for att forsta och konstruera kunskap
om sin (om)varld och bli delaktig i social och kulturell gemenskap (Pramling
& Pramling Samuelsson, 2013). Erfarenheter, meningsskapande, larande och
kompetens i olika sprakanvandningsdiskurser ar tatt sammantvinnat till en
tanke om att det &r spraket — i olika modaliteter — som &r verktyget for att ta
sig an livet.

Denna sammantvinnade tankelinje konvergerar med neurovetenskaplig
teori om det semantiska minnet, vilket avser hur kunskap representeras i
langtidsminnet (Gazzaniga, Ivry & Mangun, 2014; Ornstein, 2014).
Ytterligare en neurovetenskaplig artikulationslinje som kan dras till detta
territorium visar betydelse och innebord av imitation och spegling, hur vi pa
cellniva reagerar pa andras handlingar pd samma sétt som pa vara egna
handlingar. Vissa empatiska, sociala och imitativa beteenden kommer ur
nervcellernas spegling (Gazzaniga et al., 2014; Kuhl, 2010; Rizzolatti &
Craighero, 2004; se ocksa Pitts-Taylor, 2016). Territoriet for sprak som
interaktivt artikulerar en situerad syn pa utveckling, anpassad bedémning av
sprak och fokus bade pa processen och pa det uppnadda resultatet.

Territoriet Transformativt sprak

Detta fjarde territorium konstrueras av  neomaterialistiska och
fenomenologiska tankelinjer, med utgangspunkt i problemet med vad sprak
kan bli, bortom representation, och vad som produceras av en sadan idé om
transformativt sprak. | detta territorium &r sprakets representativa funktion,
som ljud, ord, bokstaver, rorelser, signaler, symboler och tecken, en tankelinje
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som forsoker bryta sig loss och skjuta ivag i andra riktningar. Genom att
experimentera med till exempel affekt, perception och intention kan vi i detta
territorium forsoka hitta andra vagar fér kommunikation an de gemensamma
overenskommelserna som sprakliga representationer i ndgon mening utgar
fran. Det konvergerar med tankelinjen i territoriet for neurovetenskap och
utbildningspraktiker som oOmsesidigt paverkande, som konstituerade ett
forkroppsligat méte mellan hjarna och larande. Drar vi linjen lite i en annan
riktning lagger den sig nara tankelinjen i territoriet interaktivt sprak som
uttryckte att vi konstruerar vara kunskaper och erfarenheter med sprak, men
divergerar genom att de 6verenskomna innebérderna i spraket ar utgangspunkt
for experimenterandet snarare an mal for larandet.

Bokstaver ar intressant i detta territorium for transformativt sprak och
bland annat Liselott Olsson (2012) har beskrivit hur barn experimenterar med
vad bokstdverna i deras namn kan gora. Diana Masny (2010) beskriver
liknande exempel pa experimenterande. Utifran den Deleuze-inspirerade
Multiple Literacies Theory uttrycker Masny barnens textpraktiker som “att
lasa vérlden och sig sjdlv som text”? (ibid., s. 339). Med detta menar hon att
lasande ska forstas som att varsebli och begreppsliggora det som éar
avlasningsbart, snarare an att avkoda alfabetiska tecken (ibid.). Masnys
beskrivning ligger ndra hur Carina Hermansson beskriver barnens skrivande
som nomadiskt och som en sammankoppling mellan ménskliga och materiella
aktorer i en experimenterande textproduktion (Hermansson, 2013). Spraket
ses som en rhizomatisk och situerad relationell produktion. En stark
underliggande artikulation i detta transformations-territorium &r att utforska
spraket i sig och vad det kan bli och gora, inte spraket som nagot som ska
uppnas eller laras in, eller spraket som medel och verktyg for nagot annat.
Denna tankelinje ndrmar sig vissa av de epistemologiska antaganden som
forskolans laroplan skriver fram, kring barns mojlighet att fa leka, prova,
experimentera och laborera utan krav pa resultat eller specificerat uppnadda
fardigheter. Dock narmar sig tankelinjen laroplanen fran ett annat hall &n den
sociokulturella syn pd kunskap och larande som i forra territoriet
konvergerade med l&roplanen.

Transformations-territoriets neomaterialistiska och Deleuze-inspirerade
tankelinjer narmar sig ibland Gunvor Lekkens (2009) fenomenologiska
tankelinje (se ocksa Engdahl, 2012; Hildén, 2014; Johansson, 2003) om de
yngsta barnens kommunikation som sensoriskt och emotionellt gestaltande av
intentioner. Men de fenomenologiska tankelinjerna divergerar ontologiskt dér
fenomenologin ser intentionen som mansklig medan den neomaterialistiskt
snarare skulle sdgas vara genererad i relationen (Banarjee & Blaise, 2013;
Barad, 2007; Law, 2004). En neurovetenskaplig artikulationslinje som kan
dras till detta territorium beskriver hjarnans plasticitet, formaga att forandras
till foljd av utifran och inifran kommande stimuli, och for sprak och larande

24 Reading, reading the world, and self as text (Masny, 2010, s. 339).
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betyder det att varje ny kunskap ocksa paverkar den kunskap som redan ar
forvarvad (Dehaene, 2010; Klingberg, 2010; Singer, 2008). | territoriet for
transformativt sprak handlar det om sprakets forandring snarare &n utveckling
och en anpassad beddmning av sprak med fokus pa processen.

Néar kartograferingarnas territorier l4ggs samman

I inledningen till detta kapitel beskrevs hur anvandandet av kartografisk metod
for att presentera tidigare forskning inte primart avser att representera ett redan
existerande falt eller en radande Gverenskommelse om vad som utgor ett
forskningsfalt. Syftet &r att mojliggora situerade konstruktioner och kreativa
laborationer med de territorier som uppréttas (Lenz Taguchi, 2016a, 2017b).
Genom att  kartografera ~ moten  mellan  neurovetenskap  och
utbildningspraktiker samt sprakfaltet med fokus pa forskolan, vecklas kartor
ut som kan sammankopplas pa olika satt inom och mellan varandra. Det
innebar att tankelinjer fran ett territorium for exempelvis moétet mellan
neurovetenskap och utbildningspraktiker kan dras till, och till del eller
tillfalligtvis fa det att sammanfalla med, ett territorium kring sprakteorier och
sprakpraktiker. Jag vill betona att de territorier jag konstruerat inte ar
bestdmda pa forhand men heller inte &r en sammanfattning av hur sparandet
av tankelinjer utfoll. Snarare har de varit invavda i sjalva processen att spara
och kartografera. Territorierna och de begrepp som beskriver dem har
omsesidigt skapats under mitt sparande och kartograferande. Det ar darfor
fullt mojligt att ett annat eller fortsatt sparande av tankelinjer och teorier hade
genererat andra eller férandrade territorier.

Med utgangspunkt i att detta ar producerat och situerat, har jag nu visat tre
motesterritorier och  fyra sprakterritorier. Jag bendmnde de tre
motesterritorierna injektion, forebyggande och dmsesidighet for att beskriva
neurovetenskapernas relation till utbildningsféltet. Bendmningarna signalerar
territoriets uppgift, det vill sdga vad och pa vilket satt neurovetenskap ar tankt
att atgarda det som ér territoriets underliggande problem.

Tre motesterritorier

Problemet med objektiv kunskap och kausala samband ska i injektions-
territoriet kunna atgardas genom att neurovetenskaplig kunskap injiceras i
utbildningspraktik (Kjeldsen et al., 2013; Kuhl, 2011). Konkret, i forskolan,
kan det manifesteras i form av en tilltro till dekontextualiserade
forskningsresultat som varande generellt giltiga. | detta territorium visar
kartografin vikten av att relatera forskningsresultat till individuella barn och
specifika situationer. Att se barns forutsattningar som bade biologiska och
sociala blir for forskollararen da inte bara att kunna méjliggora larande, utan
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ocksa att utifran sin egen och professionens kollektiva beprévade erfarenhet™
(Handal, 2014; Skolverket, 2012) forsta hur larande gar till pa individniva.

Problemet med utbildningens I6nsamhet och att mata maluppfyllelse &r i
forebyggande-territoriet tankt att atgardas genom neurovetenskap som en
forebyggande insats till forbattring. Detta pAminner om och Gverlappar delvis
den forra atgarden — neurovetenskap som injektion — men hér finns en storre
tilltro till l1ararprofessionens beprévade erfarenhet (Handal, 2014; Kroksmark,
2016). Istéllet for att implementera — eller injicera — ndgot som ska tillampas,
handlar det har om baskunskap som l&rare och pedagoger behtver ha for att
utforma god undervisning, exempelvis kring arbetsminne och sjélvreglering
(Duckworth & Gross, 2014; Klingberg, 2011). Kartografin av detta
territorium visade att ansatsen, som i sig ar respektfull mot bada féltens
professionella kunskap, anda riskerar att legitimera forenklingar och
missuppfattningar. Detta bygger pa en kunskapshierarki som innebar att det
ar neurovetenskapen som behover bli korrekt forstadd.

Omsesidighets-territoriets problem ar makt och hur asymmetriska
relationer ska kunna utjgmnas. Atgdrden &r har att skapa former for
omsesidighet i samarbeten och moten, vilket sallan pa allvar diskuteras i
litteraturen pa faltet med vissa undantag (Ansari & Coch, 2006; Callard &
Fitzgerald, 2015). Kartografin visade att 0Onskan om gemensam
kunskapsproduktion implicit forutsatte att utbildningsfaltets varde finns i den
unika kunskapen om praktiskt didaktiskt arbete. De dmsesidiga samarbetena
forefaller handla om ett utbyte mellan teori och praktisk kunskap, inte mellan
kunskap fran tva vetenskapliga falt/discipliner.

I denna korta rekapitulering av de tre métesterritorierna ses en successiv
forskjutning i relationen mellan neurovetenskap och utbildning. Fran en idé
om implementering direkt i praktiken, via implementering genom att
informera pedagogerna, till ett samarbete kring vad som ska implementeras
och hur det ska goras. Dir “vadet” kommer fran neurovetenskapen och
“huret” i forsta hand kommer fran forskoledidaktiken. Detta innebar att
hierarkin mellan naturvetenskap och samhallsvetenskap inte i grunden
forandras i ett sddant samarbete.

Genom att av- och aterterritorialisera tankelinjer som artikulerar
neurovetenskap som svar och nodvandig att forstd korrekt, oppnades i
kartografierna mojligheter for alternativa praktiker. | en icke-betecknande
brytning skapades en flyktlinje som mdjliggjorde larares, implicit
underordnade, fortrogenhet med och erfarenhet av sin praktik att
aterterritorialiseras som beprévad kunskap och erfarenhet. Det ar det som
adresseras av Stengers (2018, s. 148) nar hon staller fragan om vem som kan
fa uttala sig om vad. Det ar dven det Rose och Abi-Racheds (2013, ss. 55-56)
konstaterande om att en lekmans erfarenhetsbaserade kunskap alltid ges lagre
varde an kunskap genererad inom neurovetenskaperna — aven om det handlar
om nagot som galler pedagogens egen praktik — syftar pa.
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Nar den dominerande tankelinjen om kunskapshierarki av- och
aterterritorialiseras kan fragan om vilken kunskap som underbygger praktiken
stallas pa andra satt. Det mojliggor att inte enbart se pedagogisk praktik som
applicering av teoretisk kunskap utan ocksa som producerande teori, i form av
beprovad och erfarenhetsgrundad kunskap.

Fyra sprakterritorier

| detta avsnitt sammanfattas de fyra sprakterritorierna med utgangspunkt tagen
i de sprakliga problem de relaterar till. Har forenklas territorierna till
inneboende, inlart, interaktivt och tranformativt sprak. | det foljande vill jag
nu laborera med hur dessa mojligtvis kan kopplas samman med
motesterritorierna ovan och vilka eventuellt nya territorialiseringar detta kan
producera.

De tankelinjer som konstituerar spraket som inneboende refererar till
problemet med normal utveckling (Hagelin et al., 2007; Gillen & Hall, 2010).
Barns sprak ses i inneboende-territoriet som predestinerat att utvecklas som
forvantat, sa lange saval biologiska som kontextuella forutsattningar ar de
forvantade. Har visade kartografin hur idén om sprak som en genetisk
disposition for kommunikation och representation ar i standigt samspel med
dels kognition, biologi och emotion, och dels med erfarenheter och stimulans.
Spraket som inneboende kommer av sig sjalv men behover stottas for att
utvecklas. Dras den tankelinjen samman med &msesidighets-territoriets
tankelinje om spraket som effekt av hjarnans mote med sin omvarld forskjuts
idén om att spraket finns i barnet. Spraket kan da finnas i omvarlden och
komma av sig sjalv som effekt av interaktion och relation till omgivningen.

Territoriet for inlart sprak konstitueras av problemet med styrning av
pedagogiska praktiker. Mer preciserat handlar det om styrningsteknologi eller
att motiveras till att sjalv vilja det man behtdver (Hagtvet, 2004; Staunas,
2016). Har visar kartografin att de underliggande premisserna i en mening ar
motsatta de for territoriet for inneboende sprak. Spraket kraver har aktiva
insatser for att utvecklas och malbilden karaktiriseras av nytta och
nodvandighet. | detta territorium ar spraket verktyg for det som vuxna vet att
barn kommer att behdva kunna eller gora. For att sprakutveckling ska ske i
Onskad riktning eller i tillracklig omfattning behdver stimulansen forpackas
pa ett for barn lockande satt, exempelvis i olika spraktraningsmaterial. Aven
om barn ses som kreativa och kompetenta i sin sprakanvandning positioneras
de i detta territorium som omedvetna och behdvande genom att utvecklingen
behdver stodjas genom materialet som en motiverande teknologi. Hit kan vi
dra tankelinjen fran injektions-territoriet som sager att lararen behdver gora
bedomningar pa individniva, men ocksa forebyggande-territoriets tankelinje
om att ratt insats ska ge utdelning. Sammantvinningen av dessa tankelinjer
resulterar i en idé om det omedvetet behovande barnet som far en
individualiserat utformad insats. Den insatsen bygger pa att det ar de vuxna
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som kan beddma vad som &r nddvéandigt for barnet att utveckla och lara sig
(Sheridan & Gjems, 2017).

Problemet med relationen mellan sprak och larande underbygger de
tankelinjer som konstituerar interaktions-territoriet. Har finns en konflikt
mellan sprak som effekt av larande och sprak som forutsattning for larande.
Det forstnamnda syftar pa att spraket utvecklas av och i socialt samspel och
aktivitet, medan det sistnamnda syftar pa att sprakutvecklingen villkorar vilket
samspel och larande som blir mojligt. Sammantvinnas dessa bada tankelinjer,
med sina motsatta idéer om barn som interaktiva sprakanvandare och barn
som behdver mogna och tréna, kan de konvergera kring barns relationer till
andra barn. Det vill sdga, samspelet med andra barn &r i forgrunden oavsett
om vi tanker oss att barn interagerar med andra barn for att producera sprak
(sombehdvs for att l1ara) eller behdver aktiviteter med andra barn for att mogna
(sd att de kan utvecklas sprakligt). Drar vi hit omsesidighets-territoriets
tankelinje om att teori och praktik omsesidigt paverkar varandra kan vi
aterterritorialisera den ovan beskrivna konflikten mellan sprak och larande
som ett 6msesidigt samspel. Sprak som effekt av larande och sprak som
forutsattning for larande kan da ses som att interaktion och mognad stodjer
och forutsétter varandra.

Tankelinjer som konstituerar spraket som transformativt kommer ur
problemet med vad sprak kan bli, bortom representation. Kartografin visar att
sprak har ska forstas som ett experimenterande, laborerande och prévande i
sig, inte som verktyg eller medel. | detta territorium &r sprak rorligt och i
standig tillblivelse, vilket konvergerar med tankelinjer om hur hjarnans
plasticitet innebar en formaga att férandras och omkonstituera forstaelser och
strukturer. Hit kan vi ocksa dra inneboende-territoriets flyktlinje som
konstituerar spraket som kommer till barnet som en effekt av relationer. Barns
relationer till andra barn och vuxna, till material, miljoer, aktiviteter, till sina
egna tankar, forestallningar, kéanslor och upplevelser innebar i
transformations-territoriet en standigt pagaende sjalv-differentieringsprocess
(Lenz Taguchi, 2017a).

Territoriet Gemensam satsning och risktagande

For att rekapitulera, har jag forst pamint om de tre motesterritorierna, med
utgangspunkt i dessas respektive underliggande problem. Déarefter har de fyra
sprakterritorierna ater-presenterats pd motsvarande satt. Har har jag ocksa
laborerat med mojliga sammankopplingar till motesterritorierna. N&r de
kartograferade territorierna pa detta satt komprimeras och laggs tatare
samman kan ett nytt territorium tentativt konstitueras. Nedan kommer jag att
beskriva detta nya territorium.
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I analogi med Kurt Fischers (2008, s. 132) beskrivning av barns utveckling
som “ett nat med manga tradar 2 dar olika aspekter av utvecklingen dels har
sina egna monster, dels sammanfaller, stédjer och hindrar varandra, kan
sprakbegreppet i detta nya territorium konstitueras av flera olika tankelinjer i
O0msesidiga relationer. Oftrenliga tankelinjer kan komplettera varandra men
ocksa producera brytningar och nya idéer om sprak. Det innebér att sprak ar
komplext och multiepistemologiskt. Mdtet mellan neurovetenskap och
forskoledidaktik blir i detta nya territorium ett av flera utbyten av vetenskaplig
kunskap som den forskoledidaktiska och pedagogiska forskningen och i sin
forlangning utbildningen i férskolan behdver ha med andra discipliner. Det
underliggande problemet som detta territoriums mangfaldiga och ibland
motstridiga tankelinjer refererar till & problemet med motets objekt och att
vara Overens om vilken kunskap som ska utbytas. | vad som i
affairssammanhang skulle beskrivas som en gemensam satsning och
gemensamt risktagande? konstitueras samarbete i specifika avseenden eller
fragor mellan parter som i dvrigt behaller sin sarart och egna angeldgenheter.

| detta territorium stravar inte neurovetenskaplig forskning och forskolans
forskning och utbildning efter ett generellt mote. Har uppréttas 6msesidiga
Overenskommelser om satsningar och risktagande for att — i detta specifika
territorium — bidra med kunskap om barns sprak. Bada falten gor satsningar
pa att kunskapen om barns sprak ska 6ka och berikas. Bada riskerar likvardigt
att den egna satsningen forandras, forvanskas eller forbattras och att de egna
falten kommer att transformeras — om &n i mycket begransad omfattning — av
och i samarbetet.

Mina forskningsfragor adresserar den kunskapsproduktion som mojliggérs
av den kartografiskt sparande metodologin, bade som forskningsmetod och
som metod for kollaborativt arbete i forskolan. For mig som forskare har det
inneburit att jag varit involverad och drivande i tva olika kartografiska
processer. Fortsattningsvis blir det nu intressant att utforska pa vilka satt detta
kapitels kartografiska sparande ocksa kan utstrackas till de territorier som jag
och forskolepedagogerna tillsammans kartograferat i vart kollaborativa
arbete. Sammanfaller, anknyts eller dverlappar de nagonstans med métes- och
sprakterritorierna och de av- och aterterritorialiseringar jag gjort i detta
kapitel? Eller med territoriet fér gemensam satsning och risktagande jag ovan
laborerat med att konstituera som en fortsatt kartografering av motes- och
sprakterritorierna. Det &r bland annat om detta som kapitel 5 kommer att
handla, efter de presentationer av artiklarna som foljer i kapitel 4.

% A developmental web of many strands (Fischer, 2008, s. 132).
26 Joint venture
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Kapitel 4 — avhandlingens artiklar

| detta kapitel presenteras avhandlingens tre artiklar. Det inledande avsnittet
tar ett 6vergripande perspektiv pa hur artiklarna tillsammans och i relation till
varandra bidrar till avhandlingens kunskapsproduktion. Jag diskuterar ocksa
hur undersckandet av ett interdisciplinart falt far konsekvenser for vad och
vem som ska adresseras. Darefter presenteras de tre artiklarna var for sig.

Overgripande om artiklarna

Avhandlingsprojektets syfte dr att undersoka vad som uppstar i
epistemologiska moten mellan neurovetenskap och forskolans teorier och
praktiker, i bada fallen med anknytning till det vidgade sprakbegreppet. |
avhandlingen undersoks ett interdisciplinért falt vilket har implikationer for
var utgangspunkt tas och vem forskningen riktas till. Det ar forskoledidaktisk
forskning, som dven gor ansprak pa att bidra till disciplindverskridande
samarbete och forskningsmetod, till exempel i artikel 1. Artikeln &r en
granskning av forsok att sammanféra utbildning och neurovetenskap, men
ocksa av idéer om inter- men framfor allt transdisciplinaritet.
Interdisciplinaritet forstas har som Gverskridande disciplindra granser men
fortfarande relaterande till dem, medan transdisciplinaritet teoretiserar i helt
nya falt och uppréttar darmed vad som kan forstas som en ny disciplin (Lykke,
2010). | artikel 2 beskrivs det kollaborativa kartograferandet tillsammans med
arbetslagen och hur det mdjliggjorde forskjutningar i etablerade
forskoledidaktiska tankelinjer. Har &r det relationen mellan praktik och teori
som utmanas. Slutsatsen i artikel 2 ar att ett epistemologiskt sparande av
didaktikens teoretiska antaganden inte behdver resultera i att valja — och vélja
bort — utan medger mangfald sida vid sida. Det kartografiska sparandet i
artikel 3 visar konkret vad detta innebér i forskolans sprakutvecklingsarbete.
Alla tre artiklarna adresserar saledes flera falt, interdisciplinaritet och moten
mellan teori och praktik, men har ocksa en kritisk blick pa hur och varfor
sammankopplingar mellan olika forskningsdiscipliner och mellan teori och
praktik ska goras. Detta har varit en komplexitet att hantera i termer av att
artiklarnas drende behdver goras tydligt. Det har visat sig att i relation till att
vetenskapliga tidskrifter anger huvudfokus och &mnesomrade har artiklarna
kunnat uppfattas hora hemma nagon annanstans. Min stravan att utforska olika
typer av moten har ibland inneburit raka motsatsen, att texterna hamnar i ett
glapp mellan de falt jag underséker och riktar mig till.
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Sammanfattning av artiklarna

Artikel 1

Reconsidering the concept of difference: a proposal to connect
education and neuroscience in new ways

Ensam forfattare, publicerad online 2019-05-23 i Policy Futures in Education.

| denna artikel sparas svarigheter och hinder som forefaller uppsta nar motet
mellan neurovetenskap och uthildning ska komma till stdnd. Det
tvarvetenskapliga  forskningsfaltet pedagogisk  neurovetenskap  har
aterkommande rapporterat forsok att astadkomma vetenskapliga och
teori/praktik-samarbeten men ocksa olika typer av problem och hinder. De
rapporterade  problemen kan beskrivas som  Kkonstituerande en
svarighetsdiskurs.

| denna artikel sparas och problematiseras de specifika svarigheterna i
denna diskurs i syfte att konstruera nya typer av interaktioner och
kunskapsutbyten mellan vetenskapsfalten. Har genomfors saledes en sparande
kartografi over de deldiskurser inom den 6vergripande svarighetsdiskursen
som jag funnit i en genomgang av forskning inom faltet pedagogisk
neurovetenskap. Dessa deldiskurser kallar jag a) diskursen om att dverbrygga
gapet, b) diskrepansdiskursen, ¢) myt- och misstolkningsdiskursen, och d)
reciprocitets- och/eller hierarkidiskursen. Pa olika satt visar det sig att
diskursernas underliggande problem konvergerar runt psykologi, i dess olika
disciplinara former men ocksd som bade vetenskaplig disciplin och ett
praktikfalt.

Det kartografiska sparandet visar att antaganden om disciplindra och
teori/praktik-relationer i dessa samarbeten speglar en uppfattning fran bada
hall om att i ndgon mening besitta exklusiv och sarskiljande kunskap. Bade
denna Omsesidiga exklusivitet och svarighetsdiskursen utmanas och
kontrasteras genom metodologiska exempel fran avhandlingsstudien.
Problematik kring makt, uppdelningar och asymmetrier diskuteras i relation
till avhandlingsstudiens forskningsdesign. Forutom att forsta skillnaderna
mellan disciplinerna och mellan teori och praktik som kontraster mellan
falten, foreslar jag mojligheten att forsta skillnad som effekter av métet, i var
och en av de samverkande disciplinerna. | den avslutande diskussionen
argumenterar jag for att en forstaelse av skillnadsbegreppet som en sadan
transformationsprocess kan vara avgorande for att astadkomma dmsesidighet
i olika typer av samarbeten.
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Artikel 2

Mapping a collaborative cartography of the encounters between
the neurosciences and early childhood education practices.

Artikeln &r samforfattad med Hillevi Lenz Taguchi och publicerad i
Discourse, 39(2), ss. 242-257.

Detta ar en kartografiartikel till ett specialnummer av tidskriften Discourse,
med titeln Old and new biological rationalities in education. Artikeln tar sin
utgangspunkt i forskarens och deltagarnas gemensamma problem kring vad
som produceras — eller inte produceras — som effekter av méten mellan
neurovetenskap och forskolepraktik. Syftet ar att visa vad som uppstar i det
kollaborativa kartograferande som jag och de deltagande pedagogerna
genomforde under studiens féltarbete i tre forskolor. Under regelbundna
reflektionsmoten iscensatte vi méten mellan dokumentationer fran
forskolornas praktik, forskning, teorier och tankar. | artikeln beskrivs hur
metoden mojliggor att folja hur tankelinjer och idéer hakar i och bryter av
varandra. Tva dominerande och konvergerande artikulationslinjer sparas och
laggs ut pa vad som kan beskrivas som en tankt karta. De linjer som foljs i
artikeln ar dels grupp-och-individ och dels individualisering-utan-individ.
Dessa satts sedan aktivt i rorelse for att brytas av och avterritorialiseras. Nya
divergerande linjer mojliggors och potentiella aterterritorialiseringar kan
goras.

I artikeln beskrivs forskolepedagogernas arbete med att reflektera éver sin
praktik. Svensk forskola kontextualiseras politiskt, teoretiskt och historiskt, i
syfte att visa det sammanhang dar den kartografiska metoden anvands.
Forskolekontexten, saval den aktuella som den 6vergripande, utgor ocksa de
artikulationslinjer som jag och pedagogerna arbetar med i det kartografiska
sparandet. Artikeln visar saledes en didaktisk metod, men dven moéjliga
forskjutningar i nagra av det svenska forskolefaltets dominerande tankelinjer.
Acrtikeln visar hur starka och etablerade tankelinjer konvergerar och divergerar
och hur de kan sammankopplas pa nya sétt.
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Artikel 3

The extended language concept in the Swedish preschool
curriculum: a theoretical and empirical examination of its
productions

Ensam forfattare, resubmit, Journal of Early Childhood Literacy.

I denna artikel understks de teoretiska och praktiska konsekvenserna av det
utvidgade sprakbegreppet i forskolans laroplan. Pa vilket satt spraket
konceptualiseras, vilka de epistemologiska antagandena ar och vilka metoder
och didaktiska strategier som blir resultatet sparas i forskning och exempel
fran forskolepraktiken. Laroplanen skriver fram sprak som férmagor och
fardigheter som omfattar bade barns sprakutveckling och sprakanvéandning.
Det innebar att sprak ses som inre processer beroende av mognad eller stimuli
men ocksa som interaktion mellan barn och andra i olika typer av relationer.
Spraket ar saledes att betrakta som bade som en forutsattning for larande och
som en effekt av larande.

Genom en sparande Kkartografi av epistemologier i sprakdidaktisk
forskoleforskning visas att verksamheten antas vila pa priméart sociokulturella
och socialkonstruktivistiska perspektiv. Nar detta relateras till excerpt fran
mitt faltstudiematerial visar jag att forskolepraktikerna emellertid kan
uppfattas som multiepistemologiska, i linje med l&roplanens vidgade
sprakbegrepp. | artikeln diskuteras detta som mojligheter till undervisning pa
saval gruppniva som individuell niva. Dessutom problematiseras larares
generella tendens att undvika undervisning som begrepp och praktik, till
forman for begreppet larande och att stodja barns sjalvorganiserade
utforskande. Sadana multiepistemologiska metoder kraver en didaktisk
repertoar som ar bred och varierad, inte for att hantera undantag och
speciallosningar utan for den dagliga utbildningen i férskolan. Jag
argumenterar fOr att detta i sin tur innebér att den forskning som forskolan ska
hamta sin vetenskapliga grund ifran ocksa behover teoretisk och
epistemologisk bredd.
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Kapitel 5 — diskussion och resultat

| detta avhandlingens sista kapitel redovisas resultatet, i form av vilken
kunskap projektet producerat och hur den besvarar mina forskningsfragor.

Avhandlingsprojektets syfte &ar att undersoka vad som uppstar i
epistemologiska méten inom och mellan forskningsfalten forskoledidaktik
och neurovetenskap, och i motet mellan dessa falt och den forskoledidaktiska
praktiken. Fokus ar pa teorier och praktiker som anknyter till forskolans
utvidgade sprakbegrepp. For att undersoka dessa méten har jag genomfort
sparande kartograferingar: i forskning inom féltet, i mitt empiriska material
fran faltarbetet, och tillsammans med forskolepedagoger. Relationen mellan
vetenskapligt genererad kunskap och  forskolans  praktik — utgor
avhandlingsprojektets forskningsproblem, med sarskild uppmérksamhet pa
vad det innebér for forskoll&rarens vetenskapliga kompetens.

De totalt fyra fragestallningarna utgor rubriker for féljande avsnitt i
foreliggande kapitel. 1 inledningen till varje avsnitt ges ett kortfattat svar pa
respektive fraga, som bakgrund for pafoljande resonemang, diskussioner och
problematiseringar.

Avsnittet Kunskap genererad i kartografiskt sparande, svarar pa fragan om
vilken kunskapsproduktion som mdjliggors genom kartografiskt sparande av
moten pa ett Overgripande plan mellan de tva kunskapsteoretiska
forskningsfélten neurovetenskap och utbildningsféltet, inkluderande
forskoledidaktiken. Detta har analyserats i kappans kapitel 3 och i artikel 1.

Avsnittet Kartografiskt sparande i pedagogernas reflektionspraktik, svarar
pa den andra forskningsfragan. Den handlar om vilken kunskapsproduktion
som mojliggors genom kartografiskt sparande av kunskapsteorier i motet
mellan  neurovetenskap och  forskoledidaktiska — sprakpraktiker i
forskolepedagogernas kollaborativa arbete tillsammans med mig som
forskare. Detta har analyserats i artikel 2.

Avsnittet Sprakepistemologier och sprakdidaktik bidrar med svar pa fragan
om vad ett forskoledidaktiskt arbete pa vetenskaplig grund kan innebéra i
métet med neurovetenskapen med avseende pa kunskapsteorier och
sprakdidaktiskt arbete. Fragan har analyserats i artikel 3.

| avsnittet som jag valt att kalla Forskola pa vetenskaplig grund:
kunskapsteoretiskt och férskoledidaktiskt besvaras den for avhandlingskappan
specifika fjarde forskningsfragan. Den handlar om vilka de
kunskapsteoretiska och forskoledidaktiska innebdrderna ar av att utbildningen
och undervisningen i forskolan ska vara vetenskapligt grundad. Kapitlet
avslutas med ett avsnitt om fortsatt forskning.
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1. Kunskap genererad i kartografiskt sparande

Den forsta forskningsfragan handlar om vilken kunskapsproduktion som
mojliggérs  genom  kartografiskt ~ sparande av =~ motet  mellan
forskningsdiscipliner, vilket innebar kartografiskt sparande som
forskningsmetod for textanalys. For att besvara fragan kommer jag att
redogora for resultatet av mitt kartografiska sparande av det pedagogiskt
neurovetenskapliga forskningsfaltet.

Det kortfattade svaret pa fragan ar att det kartografiska sparandets
mojlighet till ett 6verskridande av atskillnader och polariseringar mojliggor
att sammankoppla vetenskapliga kunskapsproduktioner pa satt som inte
nodvandigtvis utgar fran en uppdelning mellan natur och kultur eller
objektivistisk och subjektivistisk kunskapstradition. Istallet kan en mangfald
av moten konstitueras, inom och mellan olika vetenskapliga discipliner, som
relaterar specifikt till det problem eller den fraga som matet ska losa eller
besvara. Vad jag visar i artikel 1 &r att viljan att sammanfcra de bada félten
vilar pa ett antagande om atskillnad. | kapitel 3 visar jag att detta bygger pa
ett antagande om utbildning som ett i kunskapshierarisk mening underordnat
praktikfalt i relation till neurovetenskaperna. | den sparande kartografins av-
och aterterritorialiseringar av dessa antaganden visar jag hur det pedagogiskt
neurovetenskapliga forskningsfaltets stréavan att formera en transdisciplin inte
nddvandigtvis forandrar de hierarkier och polariseringar som redan finns
mellan falten. Jag foreslar darfor tillfalligt upprattade samarbeten mellan
utbildningsforskningens och neurovetenskapernas respektive kunskapsteorier
och metoder kring gemensamt valda 6vergripande viktiga fragor och problem
for forskning och utvecklingsarbete. | dessa samarbeten kan olika
kunskapsproduktioner, och darmed olika — multipla — epistemologier och
metoder, sattas i arbete sida vid sida inom samma projekt for att tillsammans
skapa kunskap kring gemensamma och angeldgna problemstéllningar.

Kunskapsteoretiska moéten i forskning

Sparande kartografi som forskningsmetod innebar att skapa forutsattningar att
som forskare analysera kunskap hamtad fran olika typer av
kunskapsproduktioner, exempelvis vetenskaplig kunskap som producerats i
olika forskningsdiscipliner med olika metodologiska ansatser. | sparandet av
de olika studiernas dominerande tankelinjer och dessas underliggande
vetenskapliga problem kan kunskap fran annars olika och ojamlika falt laggas
intill varandra och jamstallas, det vill séga behandlas som likvardiga i den
sparande analysen. Det kartografiska experimenterandet med av- och
aterterritorialiseringar mojliggor att identifiera hur olika problem och
kunskaper forhaller sig till varandra och hur polariserande positioner bade
uppratthalls och kan destabiliseras for att Gppna for andra och nya positioner
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och satt att forstda ndgot. Genom metodens syfte att identifiera och
dekonstruera, och samtidigt préva nya betydelser, mojliggors det
aktualiserade och det potentiellas samtidighet (Lenz Taguchi, 2017a, 2017b;
Mazzei, 2013b; Renold & Mellor, 2013).

Ett viktigt resultat som producerats i det kartografiska arbetet i kapitel 3 rér
vetenskaplig mytbildning. Med utgangspunkten att all forskning producerar
kunskap men metoder och teoretiska utgangspunkter avgor vilka fragor som
blir mojliga att besvara och vilka ansprak som kan goras, uppstar myter
oavsett forskningsparadigm. Neuromyter &r ett begrepp som med aren har
tagit faste och blivit etablerat och syftar pa hur neurovetenskapliga
forskningsresultat anvénds felaktigt, missuppfattas eller 6vertolkas (Worden
et al, 2011). Ddremot har ett begrepp som skulle kunna kallas
utbildningsmyter inte pa motsvarande satt etablerats i sammanhanget.
Begreppet uthildningmyter (Busso & Pollack, 2015) kan anvandas for att
diskutera hur kognitionspsykologer och neurovetare har och gor férenklade
bilder av vad undervisning, larande och utbildning &r i forskolan och skolan.
Utbildningsmyter skulle alltsa avse forenklade och felaktigt generaliserande
idéer om utbildningspraktik, men ocksa missuppfattningar av
samhallsvetenskaplig forskning om utbildning nar den inte forstas utifran sina
premisser (ibid.; se ocksa Edling & Liljestrand, 2019). Det kan potentiellt
innebéra att den neurovetenskapliga forskningens antaganden om kontextuella
forutsattningar for larande inte Gverensstammer med hur undervisning gar till
i praktiken.

Vetenskaplig mytbildning ar saledes inte enbart en fraga om huruvida viss
vetenskaplig kunskap &r svarare att forsta &n annan och viktigare att forsta pa
ratt satt, utan handlar pa ett 6vergripande plan om vad olika typer av
forskningsfragor och metoder mojliggor och begransar (Matta, manuskript).
Den sparande kartografin i artikel 1 av svarighetsdiskurserna i det pedagogiskt
neurovetenskapliga forskningsfaltet visar hur en binar forstaelse av skillnad
producerar positioneringar dar nagot alltid ar mindre vart och dar ett val ocksa
innebar att ndgot annat valjs bort.

Det kartografiska sparandet i foreliggande avhandling har aven mojliggjort
en annan parallell mellan de bada vetenskapliga falten. Inom ramen for en
naturvetenskaplig kunskapsproduktion finns idag en allt mer dominerande
tankelinje som kan uttryckas som samkonstituerandet av natur och kultur.
Detta visade feministiska biologer redan for mer an trettio ar sedan nar de
diskuterade hur kén och en kulturellt konstituerad forstaelse av genus inte
tydligt kan sarskiljas utan behover forstds som samkonstiuerade (Fausto-
Sterling, 2000; Haraway, 1998, 1991). Det omfattar inte bara den
sammanflatade émsesidigheten i genetisk och biologisk disposition och den
sociala och kulturella kontextens inverkan, utan ocksa hur samspelet kan
paverkas och forandras (se exempelvis Rose & Abi-Rached, 2013; Singer,
2008). Som en sadan sammanvavd och émsesidigt konstituerande process
beskriver neurovetenskaplig forskning hjarnans plasticitet, dar samspelet
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mellan arv och miljo innebdr neurala férandringar och funktionell anpassning
(Gazzaniga et al, 2014; Klingberg, 2010; Pitts-Taylor, 2016; Will, Dalrymple-
Alford, Wolff & Cassel, 2008).

Det ovanstaende kan i en kartografisk analys laggas pa kartan som en
parallell till hur konstruktivistiska och sociokulturella teorier ser pa larande,
liknande det utbildningsforskarna Carl Oliverstam och Aadu Ott (2010) gor i
sin bok om det de bendmner neurodidaktik (ibid.). I boken presenteras
neurovetenskaplig forskning med relevans for larande och dess potentiella
betydelse for olika didaktiska traditioner. Oavsett om utgangspunkt tas i en
Piagetansk idé om att den kognitiva utvecklingen i grunden &r biologiskt
betingad eller i Vygotskijs syn pa larandet som primart en
socialisationsprocess, det vill saga oavsett om larandet tar utgangspunkt i
utvecklingen eller tvartom, sa visar Olivestam och Ott (2010) liksom allt fler
forskare inom kognitiv neurovetenskap och utvecklingsvetenskap att
processen sker i ett samspel med omgivningen (Fischer, 2008; Overton, 2013).
Det kan ocksa uttryckas som att neurovetenskapliga begrepp som epigenetik*
och hjarnplasticitet, liksom pedagogiska begrepp som stimulans och
anpassning gor att denna artikulationslinje konvergerar bade med
kognitionsvetenskaplig och individ- och socialkonstruktivistisk teori. Dessa
konvergerande idéer om samspelet mellan barn, miljé och aktivitet — dar
begreppspar som natur/kultur och teori/praktik snarare ar sammansattningar
an binara relationer — innebér att konstruera en vetenskaplig motesplats kring
villkor och forutséttningar for barns utveckling och larande. Ontologiskt finns
inga uppenbara motsattningar mellan kognitionsvetenskapliga, individ- och
socialkonstruktivistiska teorier (Vidal, 2008), vilket &ven redan visats i
pedagogisk-didaktisk litteratur som hanvisar till neomaterialistiska teorier
(Lenz Taguchi, 2010b; Palmer, 2010). | det Kkartografiska sparandet
majliggors har att verskrida jamforelser dar nagot uppfattas som brist i
forhallande till sin motsats, exempelvis att praktiken skulle vara teorilds. Det
ar relationen mellan teori och praktik, eller natur och kultur, som kan
synliggoras i kartografin (Deleuze & Guattari, 2015). Detta medfor att
neurovetenskap och forskolepraktik inte behover std i motsats till varandra
varken som disciplinara falt eller som teori i relation till praktik (se ocksa Lenz
Taguchi, 2010b). De kartografiskt sparande analyser jag genomfort i denna
avhandling visar hur kunskaper fran de olika falten kan hanteras i termer av
multipla sammankopplingar, som i olika varianter producerar olika fenomen,
begrepp och praktiker.

Med kartografisk metodologi kan exempelvis utvecklingspsykologen
Willis Overtons relationella utvecklingssystemteori (Overton, 2013) visa sig
som sadan multiplicitet och komplexitet. Overtons teori kan laggas sida vid
sida med befinlig pedagogisk-didaktisk litteratur som fran andra teoretiska
perspektiv parallellt beskriver detta, men som &nnu inte — som Overton —
integrerat kognitionspsykologisk och neurovetenskaplig kunskap i samma
utstrackning (Aspelin & Persson, 2011; Lenz Taguchi, 2010b, 2012; Lenz
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Taguchi & Palmer, 2017; Palmer, 2010). Medan den pedagogisk-didaktiska
litteraturen utgar fran en relationell ontologi eller en sa kallad
immanensontologi, dér allt ar i en relation till vartannat (ibid.), utgar Overtons
(2013) teori fran ett klassiskt holistiskt perspektiv som bygger vidare pa
Bronfenbrenners utvecklingsekologiska teorier (Andersson, 1980). Overtons
metateori utgor ett dvergripande ramverk dar flera olika teorier om utveckling
och larande kan harbargeras utifran ett sadant klassiskt holistiskt synsatt.
Skillnaden mellan Overtons holism och den pedagogisk-didaktiska
relationella ontologiska utganspunkten &r att manniskan centreras i Overtons
teori, medan manniskan i en relationell ontologi ses som decentrerad och
darmed som en icke dverordnad varelse i relation till andra varelser och inte
heller som en sjalvklar utgangspunkt for kunskapsskapandet (t.ex. Barad,
2007; Braidotti, 2013; Lenz Taguchi, 20010b; Asberg, Hultman & Lee, 2012).
Overton (2013) argumenterar for att utveckling i sig ar ett komplext samspel
mellan individen, den omgivande miljén och det som sker och gors, i vad som
kan forstas som det han istallet kallar for en relationell ekologi (ibid.). Oavsett
om en specifik utvecklingsaspekt analyseras som genetisk, psykologisk eller
social, har analysen en kontext och behover forstas i ett helhetsperspektiv
(Mascolo & Fischer, 2015).

Ett annat exempel pa en sammankopplande ansats dar dverskridandet av
oliknet blir sarskilt intressant for kartografiskt ~sparande &r
utbildningssociologen Deborah Y oudells och humanbiologen Martin Lindleys
(Youdell & Lindley, 2018) beskrivning av vad de kallar bio-socialt larande.
Deras transdisciplindra tdnkande sammanfor relationell materialistisk teori
med biologi, genetik och neurovetenskap. Youdell och Lindley argumenterar
for att utbildningens utgangspunkt maste vara att vi ar bio-sociala, inte att vi
ska bli det. Det handlar inte om att 6ka kunskapen om neurovetenskap, biologi
eller kognition i den socialt och kulturellt orienterade utbildningen. Enligt
Youdell och Lindley behdver saval utbildning som utbildningsforskning ha en
transdisciplinar utgangspunkt, dar disciplinar kunskap om olika aspekter av
manniskan sammantvinnas pa samma satt som vi sjalva dr samtidigt
biologiska och sociala varelser (ibid., s.14). Youdell och Lindleys
transdisciplindra ramverk for utbildning med helhetssyn har i forsta hand
likheter med den pedagogisk-didaktiska litteraturen som utgar fran ett
relationellt materialistiskt teoretiskt perspektiv (se exempelvis Lenz Taguchi,
2010b; Taylor & Hughes, 2016). Det gar ocksa att finna likheter med Overtons
modell i den holistiska ansatsen och betoningen av att kropp och kontext inte
kan skiljas at.

Overskridandet av olika positioner mellan kunskaper, atskillnader och
jamforelser ar centralt for den kartografiska metodologin, men stravan efter
pedagogisk neurovetenskap och bio-social utbildning ar inte ny (Howard-
Jones, 2010; Rose & Abi-Rached, 2013). Denna 6nskan och strévan efter att
sammanfora och kanske till och med sammansmalta félten, &r inbaddad i den
standigt  aterkommande problematiken mellan naturvetenskap och
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samhallsvetenskap/humaniora (se t.ex. Timmons, 2007). ldag skulle jag vilja
pasta att konfliktlinjen handlar om evidens och vad som kan sdgas vara
trovardigt och sant (Carlgren, 2010; Wikforss, 2017). For nagra artionden
sedan handlade det om perspektivtagande och social konstruktion kontra
objektivitet och realism (Mol, 2002). Och for sextio ar sedan, nar kemisten
och romanforfattaren Charles Percy Snow skrev om ”de tva kulturerna”?
(Snow, 1956), var det gapet mellan naturvetenskap och humaniora som
asyftades. Snow pladerade for en uppvardering av naturvetenskap, vilket
handlade om att ifrdgasatta konservativa bildningsideal i anglosaxisk
utbildningstradition. Han beskrev ”gapet mellan kulturerna”? (Timmons,
2007, s. 16) som en dmsesidig kunskapsbrist. | svensk kontext kom Snows
budskap att fa en delvis annan innebord, knuten till det tyska bildningsbegrepp
som praglade svensk utbildning. Den humanioriakultur Snow syftade pa avsag
en specifik grupp litterart intellektuella, medan den svenska tolkningen kom
att avse humaniora och samhéllsvetenskap (Eldelin, 2006). Inférandet av
orienteringsdmnen i skolans natur- och samhallsvetenskap var ett forsok att
genom ett nytt bildningsbegrepp — orientering — Gverbrygga gapet mellan
kulturerna sa som de uppfattades i den svenska idédebatten (ibid; Gustavsson,
2006).

Det problematiska med idén om en separation mellan natur och kultur, eller
objektiva fakta och subjektiv tolkning, hérleds inte séllan till den cartesianska
uppdelningen mellan materia och tdnkande (Braidotti, 2013; Damasio, 2001),
eller den biologiska kroppen och dess kulturella kontext (Einstein, 2012). Som
Youdell och Lindley (2018) visar, ar det med ett relationellt materialistiskt
teoretiskt perspektiv inte i forsta hand separationer och skillnader som
framtrader och som behéver harbdrgeras inom ett ménniskocentrerat
perspektiv. Istillet ar det sammanforanden, moten och kopplingar som uppstar
och mojliggors, utan hierarkisk distinktion mellan vad som kan ses som
manskligt, materiellt, socialt eller pa annat sétt kategoriserat (ibid.; Bodén,
Lenz Taguchi, Moberg & Taylor, 2019).

Snarare an sammankopplingar i relationell materialistisk mening, ar det
viljan att Overbrygga gapet eller avstandet mellan forskningsbaserad
neurovetenskaplig kunskap och pedagogiska praktiker som driver det
forskningsfélt som jag har kallar pedagogisk neurovetenskap; déar betoningen
alltsa i forsta hand ska forlaggas pa den sistnamnda disciplinen i
begreppskombinationen. Det kartografiska sparandet visar att den trans- eller
interdisciplindra ansatsen inom féltet (Della Chiesa et al., 2009; Ronstadt &
Yellin, 2010; Sziics & Goswami, 2007; Youdell & Lindley, 2018) kan ha flera
olika inneborder. Det kan innebara att forskare fran olika
forskningsdiscipliner, till exempel neurovetenskap, kognitionspsykologi och
utbildningsvetenskap, ar involverade (Hermida, Segretin, Prats, Fracchia,

27 The two cultures (Snow, 1956).
28 The gap between the two cultures (Timmons, 2007, s.16).
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Colombo & Lipina, 2015; O’Neil, Pakulak, Stevens, et al., 2018), men ocksa
att forskare fran ett (eller flera) falt samarbetar med praktiker fran ett annat,
foretradesvis larare (se t.ex. Chen, 2010; Coch, et al., 2009; Kuriloff, et al.,
2009).

Det finns ocksd exempel pa att samarbetsprojekt ses som i grunden
transdisciplindra”® (Martin & Groff, 2011, s. 115) nar interventioner i
utbildningspraktiker utgar fran flera olika teorier, som utvecklings-,
kognitions-, utbildnings- och neurovetenskap. Spretigheten till trots finns i
dessa inter- och transdisciplindra ansatser multipla epistemologier och ett
gemensamt anvandande av teoretiska begrepp. Detta i och med att varje
disciplin bérs av sina teorier om kunskap och det vetenskapliga samarbetet
med nodvéandighet sker med och genom den teoretiska konceptualiseringen. |
Miriam Beauchamp och Catherine Beauchamps oOversikt (2012) &ver
forskning inom pedagogisk neurovetenskap anges multidisciplinaritet och
divergerande sprakbruk som forklaringar till svarigheter i att sammanféra
falten, medan samarbete och forskningsdesign ofta framhalls som Iésningar.
Saval kommunikationssvarigheter mellan forskare fran olika discipliner
respektive mellan forskare och praktiker, som samarbete inom ramen for olika
forskningsdesigner inbegriper fragor om asymmetrier, hierarkier och
maktproduktion. Relationen mellan naturvetenskap respektive
samhallsvetenskap och humaniora beskrivs som asymmetrisk (t.ex. Samuels,
2009) med de senare som problematiskt underordnade (se artikel 1).

Innebér det att jag drar slutsatsen att métet mellan neurovetenskap och
utbildning inte bara ar ett interdisciplinart samarbete utan pa sikt ocksa bor
konstrueras som en transdisciplin, det vill sdga en helt ny disciplin? Nej, det
kartografiska sparandet i mitt avhandlingsarbete visar att det aldrig ar endast
ett mote mellan discipliner eller falt utan, som i exemplen ovan, alltid flera
olika moten som uppstar kring fragor, begrepp, fenomen och epistemologier.
I denna avhandling ar det i forsta hand sprakpraktiker i forskolan som utgér
det gemensamt intressanta fenomenet for motet.

Genom den idé om gemensam satsning och risktagande som beskrevs i
slutet av kapitel 3 kan kunskap och metoder lanas, utbytas, skapa friktion och
laggas sida vid sida. Det jag kallar neuropedagogik, med teoretisk och
metodologisk betoning pa den sistnamnda disciplinen, uppstar som en sadan
mojlighet i det kartograferande jag genomfort. Epistemologierna
mangfaldigas och den didaktiska repertoaren kan breddas.

Det skiljer sig fran hur manga av forfattarna i Sergio Della Sala och Mike
Andersons (2012) antologi Neuroscience in Education ser pA moten mellan
neurovetenskap och utbildning. Har gors skarpa kategorier i undertitelns The
good, the bad, and the ugly (ibid.) och férsoken att modtas och dverbrygga
atskillnad mellan falten delas upp utifran kriterier som i grunden handlar om

29 ..because they are transdisciplinary in nature, drawn from neuroscience, developmental
psychology, and education... (Martin & Groff, 2011, s. 115).
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att (neuro)vetenskap ar objektiv, sann och maste forstas pa ratt satt (se aven
Pasquinelli, 2012, 2013). Stengers visar med exemplet om Mesmers animala
magnetism (se kapitel 2) hur gransen mellan vad som &r vetenskaplig kunskap
och vad som inte ar det, eller ses som asikter, kanslor och forestéllningar, kan
forskjutas nar kunskapsproducerandet inbegriper kontexten och de som deltar
(Stengers, 2007). Som kommer att visas i detta kapitels ndsta avsnitt &r det just
den samtidiga forsknings- och forskolekontexten och 6verenskommelser
mellan forskare och deltagare som kan mdjliggéra multipla
kunskapsproduktioner.

2. Kartografiskt sparande i pedagogernas reflektionspraktik

Den andra forskningsfragan handlar om vilken kunskapsproduktion som
mojliggors i pedagogernas och mitt kollaborativa arbete med kartografiskt
sparande av kunskapsteorier i motet mellan neurovetenskap och
forskoledidaktiska praktiker. Detta kommer att diskuteras dels i relation till
kollaborationen mellan forskare och deltagare, dels i relation till hur det kan
bygga vidare pa de dekonstruktiva och reflekterande arbetssatt som &r
etablerade i forskolan. | detta avseende handlar det om hur forskningsmetoden
kan goras om som pedagogisk-didaktisk utvecklingspraktik.

Det kortfattade svaret pd fragan ar att det kartografiska sparandets
vetenskapsteoretiska ansats innebdr ett fokus pa vilka underliggande problem
de didaktiska praktikerna avser l6sa. Som forskningsmetod i den empiriska
studien kunde olika typer av material jamstéllas i det kartografiska sparandet
varvid nya typer av kunskapsproduktioner mojliggjordes. | det har avsnittet
och i relation till avhandlingens andra fragestallning vill jag diskutera hur det
kartografiska sparandet utifran en gemensamt framférhandlad problemstalling
som rymmer forskningspraktikens och forskolepraktikens  delvis
overlappande fragor kan producera ny kunskap kring forskolans
sprakpraktiker. Metodologiskt bygger ett kartografiskt sparande som metod
for reflektion och utveckling vidare pa de tidigare etablerade reflektions- och
dekonstruktionspraktiker som forskolans personal sedan tjugo ar arbetat med
kring pedagogisk dokumentation. Skillnaden ar att ett kartografiskt sparande
arbetar med att identifiera och satta i arbete multipla kunskapsteorier for att
kunna se nya mojligheter for det pedagogiska arbetet.

Avgrénsat till motet mellan forskoledidaktik och neurovetenskap kunde vi
sammanfattningsvis lara oss foljande som ett resultat av detta kollaborativa
arbete. For pedagogerna 6ppnade det kartografiska sparandet for att reflektera
inte bara kring de pedagogiska och didaktiska praktikerna utan ocksa kring
hur olika teoretiska antaganden kunde férédndra dessa praktiker. Lardomen var
i en mening vetenskapsteoretisk, genom att inbegripa kopplingen mellan
didaktik och epistemologi, men ocksa specifik for yrket. Som beskrivs i artikel

88



2 blev det tydligt for pedagogerna sjélva hur grundutbildningens och den
vidare fortbildningens teorier i det kartografiska sparandet utgjorde starka och
normativa tankelinjer som drog till sig eller stétte bort andra artikulationer.
Det jag som forskare framfér allt larde mig i det kollaborativa
kartograferandet handlar om det jag nedan kommer att beskriva som ett
nodvandigt transponerande och Oversattande mellan olika sprakbruk och
konceptualiseringar. | denna flaskhals — en trang men nodvéndig passage — ar
forskaren sjalva metoden. Den metodologiska lardomen ar att lagga vikt vid
det som forskare och deltagare gemensamt intresserar sig for — men darmed
inte underskatta det som inte &r detsamma, det som var och en vérdesétter.

Delade angelédgenheter och kollaborativ kunskapsproduktion

| detta avsnitt kommer jag att visa och diskutera vilken typ av kunskap som
genereras i den forskoledidaktiska praktiken nédr jag som forskollarare och
forskarstuderande bokstavligen tar med mig neurovetenskapliga texter och
kunskaper till méten med forskolepedagoger. Fragestallningen som har
diskuteras tar sin utgangspunkt i kartografiskt sparande som forskningsmetod
tillsammans med pedagoger. Ett annat satt att beskriva det ar att den tar sin
utgangspunkt i en inbjudan fran forskolorna till mig som forskare att
tillsammans undersdka vad neurovetenskap kan erbjuda arbetet i férskolan.
Det kan ocksa ses som Gverlappande och utgor darmed de gemensamma
angeldgenheter som kom att bli den metodologiska och etiska grundvalen for
studien (Lenz Taguchi, 2017a; Stengers, 2008, 2018).

I avhandlingsstudiens faltarbete iscensatts medvetet det jag skulle vilja
kalla for en osdkrad multiplicitet. Det handlar om en dppenhet for att olika
typer av kunskapsproducerande praktiker pagar samtidigt och delvis
sammanflatat (Mol, 2002). Forskarens och deltagarnas mal var, i detta fall,
gemensamma men inte alltigenom eller nddvéndigtvis desamma.

Det innebar att flera slags kunskapsproduktioner pagick samtidigt, i linje
med Stengers (2018) uppmaning till gemensamt engagemang trots att
deltagarna kan komma fran helt olika kunskapspraktiker. Det destabiliserar
granserna kring det som betraktas som forskning och andra
kunskapspraktiker. Inte bara mellan min forskarpraktik och deltagarnas
pedagogiska praktik, utan ocksa kring vilken kunskap som tillmats varde
(Haraway, 1991; Stengers, 2018). Att forsoka ¢verskrida idén om forskning
och forskolepraktik som atskilda och vetenskaplig kunskap och praxiskunskap
som hierarkiskt ordnade kan géra det mojligt att ta sig bort fran polariseringar
och positioneringar dar nagot ges ett lagre varde an nagot annat (Braidotti,
2013).

Overenskommelsen mellan forskare och deltagare i avhandlingsprojektets
faltstudie var att kollaborativt utforska angeldgenheter som var gemensamma
men inte i alla avseenden desamma, som just podngterats ovan. Darmed
forflyttades problemformulerandet fran att vara en utgangspunkt for
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forskningen till att vara det som driver sjalva undersékningsprocessen mellan
tva olika praktiker och praktiker. Syftet med det ar inte bara en gemensam
kunskapsproduktion vid sidan av vars och ens egen sjalvdifferentierande
kunskapsproduktion, utan &ven att aktivt strdva efter att destabilisera den
underliggande  maktordningen  mellan  forskare  och  deltagare.
Forskningsmetodologiskt handlar det om att forskjuta det vetenskapliga
problemformuleringsprivilegiet och 6ppna for fler satt att skapa kunskap
tillsammans med praktiker (lvinson & Renold, 2013, 2016; Lenz Taguchi,
2000; Renold, 2018). Nar Stengers (2018), i sin pladering for att vetenskapen
behdver ”sakta in”%®, problematiserar denna maktordning i fradgan ”vem kan
tala om vad?”3 synliggors hur annan kunskap an forskarens alltid forstas och
tas for underordnad. Forskningspraktiken omfattar saledes ocksa strukturer
och ordningar som méjliggor eller forhindrar vem som kan tala om vad, tala
for vem, och vad som kan representeras och genereras. Dessa fragor ar helt
centrala i den feministiska filosofi och forskning (t.ex. Harding, 1991) pa
vilken &ven Stengers arbeten bygger vidare.

De dverenskommelser som pedagogerna och jag gjorde om hur studien
skulle genomforas utgick fran en 6msesidig vilja att engagera sig, inte bara i
de egna utan aven i varandras processer och resultat. Detta forhallningssatt
medfor att etiska fragor &r standigt narvarande (Barad, 2007). Den 6msesidiga
viljan att ocksd stodja andra frdgor &n de egna synliggor att samarbetet
adresserar flera, i grunden olika, omraden. Kartografin som metod fungerar
som ett stod i den processen. Den gor det mojligt att gemensamt ldgga ut olika
kunskaper intill varandra pa kartan och benamna vilka olika typer av territorier
pa kartan som tycks finnas, for att utforska vad de kan betyda i och for
praktiken, och hur de kan anvéndas tillsammans pa — mahanda — nya sétt.

Pa detta vis samarbetade forskare och deltagare for att samtidigt méjliggora
vetenskaplig kunskapsproduktion (i mitt arbete som forskare) och pedagogisk
utveckling (i pedagogernas larprocesser). Vetenskaplig kunskapsproduktion
och utbildningspraktik konceptualiserar syften och forvantningar pa olika satt.
Utbildning handlar om kulturella och sociala varden som &r politiskt och
historiskt men &ven ekonomiskt situerade (Lenz Taguchi, 2016b). Samtidigt
skulle den neurovetenskap vi gemensamt intresserade oss for ocksa forstas av
var och en av 0ss och gemensamt. Har uppstod vad jag skulle vilja kalla en
flaskhals, det vill siaga en nddvandig men trang passage mellan den
neurovetenskapliga forskningsdiskursens sprakbruk och forskolepraktikens
professionsanknutna sprak. Flaskhalsen inbegrep flera olika typer av sprakliga
och konceptuella 6éverséttningar. Det handlade om &verséttningar mellan
vetenskapliga amnesdiscipliner (neurovetenskaper respektive

%0 Slow science (Stengers, 2018, s. 106).

31 This requires fully developing, around each issue, the primordial political question: who
can talk of what, be the spokesperson of what, represent what, object in the name of what?
(Stengers, 2018, s. 148).
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forskoledidaktik och pedagogik), mellan vetenskaplig kunskapsproduktion
och professionens erfarenhetsgrundade kunskap, och mellan teorier och den
vardagliga forskolepraktiken. Den neurovetenskapliga kunskap som jag som
forskare intervenerade med behdvde alltsa kunna forflyttas mellan olika satt
att forsta den i olika sammanhang och i relation till olika praktiker.

Denna flaskhals kan forstds som att den innebér begransande villkor for
Overséttning eller transponering, samt for mdjligheterna till begriplighet i
dessa Oversattningar (Caron, Downey, Hall, Halliwell, Kingwell & van
Kooten, 2012; Ettorre, 1999; Latour, 2012; Wynne, 1992). Med referens till
musik beskriver Braidotti (2006, s. 5) transponering som forflyttningar mellan
olika kunskapstypers tonart och begreppsapparat. Den neurovetenskapliga
forskningen och kunskapen behover goras begriplig pa sina egna villkor och
utan forvanskande forenklingar. | detta kan forskaren sjalv sagas bli sjalva
metoden. Som forskare arbetade jag med att i specifik mening dversatta eller
transponera de olika texterna fran en neurovetenskaplig tonart (som metafor
for sprakbruk och konceptualiseringar), genom forskolekontextens manskliga
och materiella férhandlingar, till en forskoledidaktisk tonart (Braidotti, 2006).
Med andra ord forsokte jag anpassa och forflytta begreppen och kunskaperna
fran neurovetenskapen till ett mer — for de verksamma pedagogerna —
begripligt sprakbruk. Oversattningar behdvde ibland goras mellan engelska
och svenska, men ocksa mellan akademiskt sprakbruk och ett mer
professionsanpassat sprakbruk. Neurovetenskapliga ord och kunskaper
behovde sattas in i ett pedagogisk-didaktiskt sammanhang dér begrepp fran
dessa discipliner anvandes.

Transponeringen mellan neurovetenskap och forskolepraktik ar saledes en
fraga om saval vetenskaplighet som forskningsetik, och ytterst om studiens
syftesvaliditet (Cohen et al., 2018). Nar begrepp, sprakbruk och kunskap
Oversattes och forflyttades fick det inte medfora att de deltagande pedagogerna
fick en annan och kanske felaktig uppfattning om vad vad studien syftade till,
vad som skulle undersokas, pa vilket satt och vad detta skulle innebara for
dem som deltagare. Studiens syfte, villkor och forutsattningar behévde oavsett
sprakbruk uppfattas pa liknande sétt av forskare och deltagare. Ett exempel pa
detta ar hur de kollaborativa interventionerna och det kartografiska sparandet
som jag genomforde tillsammans med pedagogerna beskrevs mer vardagligt
och professionsnara i vara samtal i jamforelse med hur de beskrivits har i
avhandlingens metodkapitel. Vi talade om det som ett gemensamt
reflektionsarbete, teoretiska utmaningar, diskussioner och ibland &ven som
dekonstruerande samtal. Som forskare valde jag att i faltarbetet halla
begreppen ndrmare det som var valként for pedagogerna, i syfte att undvika
den maktproduktion som annars kunnat uppsta.

Hur skiljer vi god och dalig vetenskap, fragar sig Stengers (1997, 2008,
2018). Inte med Poppers falsifieringskriterium, utan snarare genom att
subjekten tar gemensamma risker att foréndras, skriver Latour (1997) i
forordet till en av Stengers bocker (Stengers, 1997). Har tanker vi oss alltsa
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inte forskning pa nagon, som da &r forskningens objekt, inte heller forskning
for nagon eller ens tillsammans med nagon, dar bade forskare och deltagare ar
subjekt och vilket ofta kallas aktionsforskning. Istallet forstar jag Stengers
fraga som att god vetenskap handlar om validitet. God vetenskap innebér att
det &r forskaren som forskar i en process tillsammans med dem som
forskningen beror. Forskare och deltagare &r beroende av varandra men bada
parter vet ocksa vad som ar mojligt i den egna rollen. Latours (1997) svar
skulle da kunna forstas som i linje med det territorium for gemensam satsning
och risktagande som kartograferingarna i kapitel 3 utmynnade i. Den
gemensamma risken att forandras innebdr att konstituera moten kring
specifika fragor och angelagenheter. Stengers (2018, s. 148) fragar vem som
kan anses fa tala om vad och vilken kunskap vi kan géra ansprak pa att fa
representera. Hon riktar sin retoriska fraga till den kunskapshierarki som séger
att vetenskaplig kunskap ar overordnad annan kunskap, dven i den egna
praktiken (Rose & Abi-Rached, 2013). Att forska tillsammans med dem som
forskningen berér med utgangspunkt i angelagenheter som &r gemensamma,
men inte nddvandigtvis desamma, innebér dock inte att riva ner hierarkin.
Snarare kan det innebéra att uppréatta en gemenskap som inrymmer olika slags
kunskapsproduktioner. Saval vetenskaplig kunskap som praktisk kunskap och
professionskunskap behdver och kan genereras samtidigt men det kraver
Gversattningar och transponeringar (Braidotti, 2006).

| foreliggande avhandlingsstudie uttryckte de deltagande arbetslagen ett
generellt intresse for forskning men ocksa en sarskild nyfikenhet kring vad
neurovetenskaplig forskning skulle kunna bidra med till det pedagogiska
arbetet. Sammanséttningen av ett generellt intresse och en specifik nyfikenhet
varierade mellan personer, arbetslag och 6ver tid och innebar att vissa
pedagoger och arbetslag i vissa sammanhang eller kring vissa barn kunde ha
ett eget syfte med vart samarbete. Pedagogerna i ett av arbetslagen uttryckte
att forskningsprocessen innebar att de fick ”andra fraigor om det vi gjorde”
genom att mina fragor eller exempel fran neurovetenskaplig forskning
mojliggjorde nya tankar eller nya sétt att arbeta hos pedagogerna. Jag métte
tillit, intresse och engagemang kring mitt projekt, pa ett satt som jag vill pasta
ar signifikant for forskoleféltets generellt positiva attityd till forskning och
forskare (Tallberg Broman et al., 2015). Forskolans verksamhet har, under
atminstone den forsta halvan av 1900-talet, vilat pa vetenskaplig grund genom
psykologin (Hultqvist, 1997), men kan forskningsmassigt anda ses som
”akademiskt ung” (Tallberg Broman et al., 2015, s. 16). Idag dr kunskapsbasen
snarare erfarenhetsgrundad &n vetenskaplig. Det finns en Oppenhet for
forskning och ett starkt intresse hos férskolans pedagoger for vetenskapliga
och filosofiska fragor. Det kan handla om en 6nskan att hoja statusen genom
vetenskapliggorandet av verksamheten men ocksa om att skapa distans till de
praktiska dimensionerna av yrket.

Att uppmérksamma professionens erfarenhet och praktikbaserade kunskap
som praxiskunskap (Handal, 2014; Handal & Lauvas, 1993; Schoon, 1983)
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kan vara en del av dversattningen mellan teori och praktik. Inom ramen for
vad framst Handal och Lauvas (1993) utvecklat som praxisteori och larares
yrkeslarande genom handledning formas Oversattningen mellan teori och
praktik som en reflektion éver den egna praktikens underliggande vérderingar
tillsammans med en mer erfaren kollega (ibid.). Praxisteorins premiss ar att
pedagogisk praktik ar teoretisk i sig, i en ansats att vidga teoribegreppet fran
forskningsbaserad vetenskap till att ocksa inkludera en varde- och
erfarenhetsbaserad orientering (Eilertsen & Jakhelln, 2014). Reflektionen ar
saledes central, i betydelsen att undersoka den egna praktikens underliggande
erfarenheter, teoretiska antaganden och vérderingar. Den processen kan
mycket val vara del av den praktik- och professionsorienterade
kunskapsproduktion som inryms i kollaborativ forskning. Ar fragorna
gemensamma mojliggors aktionsforskning (Rénnerman, 2004; Ronnerman &
Salo, 2014). | de utrymmen dar engagemanget &r gemensamt, men dar
forskares och praktikers fragor skiljer sig at, kravs istallet en metodologi av
transponeringar och overséttningar (Braidotti, 2006; Stengers, 2018). |
foreliggande studie innefattas Oversattningar mellan teori och praktik men
ocksa mellan olika teoretiska discipliner och darmed olika typer av forskning,
varfor 6versattningar behéver ske pa flera olika satt.

Kunskapsteoretiska méten och didaktisk metod

| foregaende avsnitt har kollaborationen diskuterats som forskningsansats
medan perspektivet nu ska tas i mojligheterna att som en konsekvens av mitt
forskningsarbete Oversatta det kartografiska sparandet till en metod for
professionspraktiken (se ocksa artikel 2).

Men lat mig forst rekapitulera vad vi gjorde som forskningsprojekt. Under
nio manaders faltarbete genomfordes regelbundet moten dar jag och
respektive arbetslag sammanforde kunskap fran det neurovetenskapliga
forskningsfaltet med deras pedagogiska praktik. Till dessa moten forberedde
jag texter som vi laste och diskuterade, vilket gjorde att vi fick anledning att
prata om vad forskning &r och hur man laser och forstar forskningsresultat
(Persson, 2017). Att det var jag, med bakgrund och lang erfarenhet fran flera
funktioner inom forskoleomradet,* som introducerade det vi laste medférde
att vi tog oss an materialet utifran en delvis gemensam position. Skillnaden
mellan disciplinerna som har skulle métas kan ha uppfattats som storre an
skillnaden mellan forskoleforskning och forskolepraktik. Den dppenhet for
forskning som finns i forskoleféltet (Tallberg Broman et al., 2015) uppfattade
jag ocksa hos de arbetslag som deltog i studien. Det finns en lang tradition av
aktions- och praxisnara forskning som i viss mening tagit &ver
forskningsinitiativet framfor det Sven Persson (2017) refererar till som effekt-
och utvarderingsstudier eller kvantitativa variabelstudier. Detta visade sig i

32 Forskollarare, utvecklare, utredare, rektor och forskolechef.
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det intresse som initierat pedagogernas deltagande, och som en generell
nyfikenhet pa hur ny kunskap eventuellt skulle kunna medfora nya forstaelser.

De arbetssatt som jag vill mena att kartografiskt sparande framfor allt
bygger vidare pa, och mojliggors av, ar olika former for reflekterande
(Aronsson, 2006; Dahlberg et al., 1999; Elfstrom, 2013) respektive
dekonstruktiva samtal (Lenz Taguchi, 2000, 2010a). Forskolan har en lang
historia av att koppla planering av verksamheten till uppféljning och
utvardering av barnens upplevda kvalitet, intressen, gladje och vetgirighet
(Elfstrom, 2013). Under de senaste trettio aren har dessa planeringspraktiker
fatt mer tydliga inslag av utvarderande reflektion inom vad jag vill kalla en
?varfor tanker och gor vi som vi gér”’-diskurs (Eng, 2005; Lenz Taguchi, 2000;
Nordin-Hultman, 2004; se ocksd Handal, 2014; Schddn, 1983). Givet den
tidigare beskrivna utmonstringen av psykologin handlar detta inte om att
forsta sina egna inre drivkrafter utan ar en typ av dekonstruktion som
paminner om den kritiska rorelsen i kartografins sparande (se kapitel 2).
Denna aspekt av den metodologiska rdrelsen handlar om att “fanga och
erovra”® (Lenz Taguchi, 2016b, s. 45) starka och normativa tankelinjer i ett
dekonstruerande av vilka problem de bars upp av. De férskolepraktiker som
till exempel bendmns reflektionsméte eller pedagogisk dokumentation har
ofta drag av detta.

Faltarbetets moten fogades in i de ordinarie reflektionsmétenas struktur.
Det innebar att de dekonstruktiva fragorna “varfor gor/tinker vi sa hir” och
“kan vi gora/tinka pd andra sitt” fanns implicita i mdtesformen (Lenz
Taguchi, 2000), och darmed ocksa i den transponering (Braidotti, 2006) som
beskrevs tidigare. Genom att fora in en forskjutning frén tanker vi” till ”vad
ar det for tinkande” kunde intentionen om reflektion i samtalet flyttas fran det
egna upplevda tankandet om nagot, till vad detta tankande gor och far for
konsekvenser i termer av didaktiska praktiker. Snarare an att spara tankelinjer
och av- och aterterritorialisera, talade vi i de moten som foreliggande arbete
bygger pa om hur vi kunde forsta dokumentationerna fran praktiken pa andra
sétt nar de sattes i relation till de forskningsbaserade och populdrvetenskapliga
texter vi laste. Fran detta kunde sedan nya tankar om majliga praktiker sattas
i rorelse. Sprakbruket for dessa moten lag alltsa narmare de sedan tidigare
etablerade reflektions- och dekonstruktionspraktikerna an de begrepp jag
anvander for att beskriva sparande kartografi som forskningsmetodologi. For
mig som forskare handlade det om att sprakligt kontextualisera det vi gjorde i
nagot som var valbekant. Kartografi, som var ett nytt begrepp, riskerade att
komma i végen for det vi skulle gora. | foreliggande avhandlingstext
teoretiserar  jag denna  vidareutveckling av  reflektions-  och
dekonstruktionspraktiken som en kollaborativ kartografisk metodologi for den
pedagogiska praktiken.

33 The critical tracing where the rhizome operates by capture and conquest to form dominant
molar lines of articulations... (Lenz Taguchi, 2016b, s. 45).
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Experimenterandet som jag som forskare tillsammans med pedagogerna
genomforde mojliggjorde att ta flera epistemologier i bruk och darmed forsta
vad som ar kunskap och hur larande gar till pa fler och kanske nya sétt. Fragan
om vilken kunskapsproduktion som méjliggérs genom kartografiskt sparande
i larares kollaborativa arbete kan dérmed besvaras vetenskapsteoretiskt. Ett
exempel pd hur detta kan innebara en forandring i relation till tidigare
arbetssatt ar en diskussion jag och ett av arbetslagen hade mot slutet av
faltperioden. Pedagogerna beskrev hur en stark och etablerad tankefigur i
reflektionsarbetet varit att satta pa sig olika glasogon. Vad de menat med
metaforen har varit en dekonstruerande process dar de strévat efter att anta
och forsta nagot fran eller med olika teoretiska perspektiv. Det de beskriver
som begrénsande ar hur perspektivtankandet visserligen identifierar olika
diskurser men alltid bara en at gangen. Glasdgonmetaforen, som ar en stark
metafor framfor allt inom genusvetenskaplig och normkritisk praktiknara
forskning och metod (Lenz Taguchi, Bodén & Ohrlander, 2011; Svaleryd,
2003), innebdr just att titta pa nagot genom ett perspektiv. Det kartografiska
sparandet handlar snarare om att uppratta multipla kopplingar mellan
praktiker, fenomen, teorier och begrepp. Praktiker — saval som barn och
pedagoger — kan darmed forstas i olika samtidiga versioner (Mol, 2002).

Det pedagogiska och didaktiska arbetet ska ta utgangspunkt i teorier om
barns utveckling och larande, samt aktuell forskning inom relevanta omraden
(LU, 2017; Skolverket, 2012). Den kunskapsteoretiska inneborden av detta ar
vad jag i artikel 3 skriver om som ngdvandigheten av multipla epistemologier;
det vill séga flera samtidiga idéer om kunskap och larande som grund for
arbetssatt som dar varierade och individualiserade. Den metodologiska
innebdrden handlar om vetenskaplig metod och vetenskapligt tdnkande. Det
kartografiska sparandet har saledes potential, inte bara som
forskningsmetodologi, utan ocksa som metod for forskolepedagoger i arbetet
med att dekonstruera och reflektera 6ver sin praktik. Den metodologiska
rorelsens experimenterande med vad som kan bli handlar om att satta
dekonstruktionen i rorelse, dra de linjer man sparat pa nya satt, skapa nya
anslutningar och generera nya praktiker. Den kartografiska delen i den
sparande kartografin skulle saledes kunna forstds som en omlasning och
revitalisering av forskolans klassiska framatblickande planeringspraktik.

Under 1980-talet nér jag var nyutbildad forskollarare uppfattades planering
i forskolan som en fraga om hur vi skulle disponera tiden for de aktiviteter vi
ville eller ansag att vi borde genomfora. Kvaliteten utvarderades kvantitativt,
det vill sdga att det planerade blev genomfort. Planering och utvardering kom
sedan att alltmer tydligt kopplas ndrmare till vad som var aktuellt for
barngruppen, i en rorelse fran standardiserad till anpassad bedomning (Haug,
2003) av vad forskolan ska erbjuda barnen. Ett arbetssatt dar dokumentation,
dekonstruktion, reflektion och forberedelse utgor en stiandigt pagaende
process borjade etableras (Dahlberg et al., 1999; Lenz Taguchi, 1997, 2000),
understodd av den forsta utgavan av forskolans laroplan (Skolverket, 1998). |
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utredningen som Iag till grund for forskolans forsta laroplan (SOU 1997:157)
beskrivs dokumentation och analys av barns laroprocesser, bendmnt
pedagogisk dokumentation, som ett arbetssdtt som kan “hérbirgera
komplexitet” (ibid., s. 96). Dérigenom skulle det bli mojligt att motverka de
kategoriseringar och klassificeringar som man menade fanns som ett
utvecklingspsykologiskt arv i verksamheten och omedvetet i pedagogens
blick. Pedagogisk dokumentation som en praktik for dekonstruktion och
reflektion (Lenz Taguchi, 1997, 2000, 2010b; Lenz Taguchi & Munkhammar,
2003) beskrevs som nagot som skulle ersatta utvardering som bedémning av
genomforda malsattningar, men ocksa som nagot som inte handlade om att
dokumentera for att enbart illustrera vad som pagar i verksamheten
(Skolverket, 2004, 2008).

Detta arbetssatt far idag anses vara vél etablerat, med den variation som
kommer av lokala forutsattningar, pedagogers olika kunskaper och férskolors
olika pedagogiska profileringar. Det &r ett arbetssétt som &r implicit teoretiskt
grundat (Lenz Taguchi, 2010b). De dekonstruktiva samtalen och
reflekterandet 6ver dokumentationer syftar till att synliggéra pedagogernas
barnsyn och kunskapssyn for att tinka och géra pa nya sétt. Darmed innehaller
de saval ontologiska som epistemologiska antaganden men sallan uttryckt i
termer av teorier, med undantag av Lenz Taguchis (1997, 2010a, 2010b,
2019b) standiga hanvisningar till att praktiken alltid redan ar teoretisk. Av de
teorier som lyfts fram, vilka i forsta hand &r olika typer av kunskapsteorier,
har utvecklingspsykologi en sarstallning eftersom det i stort sett nastan alltid
ar den forfattarna tar spjarn emot i viljan att forandras och tdnka nytt (Dahlberg
& Lenz Taguchi, 1994; Lenz Taguchi, 1997; Nordin-Hultman, 2004). Att
begreppet teori trots detta sallan anvands explicit i praktiken kan vara en fraga
om att vara kunskapsutplattande i arbetslaget, att ingen ska kdnna sig okunnig.
Det kan &ven handla om hur forskolan har relaterat mer till ”ett erfarenhets-
institutions- och traditionsperspektiv, &n till en val forankrad vetenskaplig
grund” (Tallberg Broman et al., 2015, s. 14).

Begreppen barnsyn och kunskapssyn, istallet fér ontologi, epistemologi
och teori, ar for praktiken och praktikerna saledes en fraga om professionens
sprakbruk.

De méten som jag och pedagogerna i féltarbetets forskolor genomférde kan
ses som ett utprovande av att ta den dekonstruerande och reflekterande
samtalspraktiken ett steg vidare. Att lagga kartografiskt sparande till reflektion
och dekonstruktion innebar att stalla samma fragor om praktikens vad och
varfor, samt hur den kan forandras, men ocksa fragor om vilka underliggande
problem praktiken avser svara mot. Darutdver innebdr kartografin att jamstélla
de olika teorier och praktiker som kan sparas for att prova tankarna kring vilka
som kan vara mest anvandbara for vilka barn i olika sammanhang. De
dekonstruktiva samtalens skeden av  dokumentation, reflektion,
dekonstruktion och rekonstruktion kan harddraget sammanfattas med att de
syftade till ett ifrdgasattande av en dominerande barnsyn respektive
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kunskapssyn som efter reflektionsarbetet skulle erséttas med en annan, mer
reflekterad och genomtankt (Lenz Taguchi, 2000, 2010a). | detta arbete
tillfordes exempelvis socialkonstruktionistiska och genusvetenskapliga
teorier om barns utveckling och ldrande som ett satt att utmana radande
tankemonster och praktiker. Det kartografiska sparandet syftar istallet till ett
synliggérande av behovet av att arbeta med utgangpunkt tagen fran flera
kunskapsomraden, teorier och metoder samtidigt. Det kartografiska arbetets
synliggtrande av multipla epistemologier som redan &r i arbete, och till vilka
nya kan adderas, hanvisar saledes till forskolans behov av att anvanda flera
teorier och metoder sida vid sida med olika barn eller barngrupper for olika
syften.

Forskjutningen frdn de dekonstruktiva samtalen till ett kartografiskt
sparande med inspiration fran foreliggande avhandling kan dven forstas som
forandrade idéer om forskollararen sjéalv. De dekonstruktiva samtalen kom i
en tid nar pedagogens medvetandegérande och emancipation ansdgs vara
nodvandigt for att mojliggora en ny syn pa barnet (Lenz Taguchi, 1997, 2000).
Det kan idag forstas som en positionering av forskollararen som skulle kunna
uppfattas som individualistisk, men ocksa idealistiskt normativ i forhallande
till en idé om en specifik barnsyn med en specifik sammanhangande
pedagogisk praktik. Idag syftar praktiker kring dokumentation, reflektion,
dekonstruktion, experimenterande och rekonstruktion till att professionen ska
gora informerade val (Eidevald, Engdahl, Frankenberg, Lenz Taguchi &
Palmer, 2018). Har avses val som ar informerade av den for tillféallet mest
tillforlitliga kunskapen med relevans for sammanhanget men ocksa av
sammanhanget och praktikerna i sig.

Ett arbetssatt som sparar de underliggande problem praktiken avser vara
svar pa, och i detta tar en mangfald av teorier i bruk, ar inte bara en fraga om
metodutveckling i betydelsen att ga vidare fran de metoder som redan ar i
bruk. I artikel 2 visas exempel pa hur det dven innebér att ateraktualisera
professionens tidigare kunskaper. Pedagoger &r utbildade vid olika tidpunkter,
olika teoretiska perspektiv har varit norm och manga ganger har det som
uppfattas som nagot nytt inneburit att man forkastat tidigare idéer om barns
utveckling och larande. Kartografiskt sparande med en multiepistemologisk
ansats kan innebara att sddana teoretiska hierarkier och polariserade
varderingar synliggors.

3. Sprakepistemologier och sprakdidaktik

Den tredje forskningsfragan handlar om vad forskoledidaktiskt arbete pa
vetenskaplig grund kan innebara med avseende pa kunskapsteorier och
didaktiskt arbete med sprakpraktiker och sprakutveckling. Detta kommer
nedan att diskuteras i relation till undervisning pa grupp- och individniva,
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eftersom sprak teoretiskt sett forvantas utvecklas i sociala sammanhang men
att utvecklingen kan ta sig uttryck och behova stottas pa olika satt for olika
individer.

Det kortfattade svaret pa fragan ar att den genomgaende dubbelheten i
forskolans uppdrag — att stodja och stimulera barns utveckling och larande pa
grupp- och individniva — kraver en multiepistemologisk multimetodologi.
Som visas i artikel 3 kan en och samma aktivitet, exempelvis en
samlingssituation, bade av barnen sjalva och den deltagande pedagogen
iscensattas, genomforas och uppfattas som riktad till bade gruppen i sin helhet
och barnen som individer. Den gruppinriktade sociokulturella inramningen
visar sig i artikelns exempel ocksad kunna inrymma antaganden om barns
utvecklingsniva, materialval, bemdtande och aktiviteter som i en analys kan
forstas som utga fran flera olika teorier — samtidigt. Dock ar de empiriska
exemplens teoretiska och epistemologiska samtidighet inte en beskrivning av
rorighet eller didaktisk obeslutsamhet utan tdmligen ordinéra situationer i
forskolan. Diskussionen nedan kommer att beréra hur det & mojligt for
forskolans  pedagogiskt  ansvariga  forskollarare att  genomféra
laroplansuppdraget med det helhetsperspektiv som laroplanen anmodar for
sprakutvecklingen, det vill saga det utvidgade sprakbegreppet. Utifran
ovanstaende resultat &r det tydligt att forskollararen behover ha en pedagogisk
och didaktisk repertoar som &r bred och varierad.

Kunskapsteoretiska méten och grupp- och individundervisning

| artikel 3 understks diskrepansen mellan den implicit for givet tagna
teoretiska inriktningen av praktiken och laroplanens vidgade sprakbegrepp.
Forskning (Brostrom, 2012; Brostrom, Johansson, Sandberg & Frgkjeer, 2014;
Nasiopoulou, Williams, Sheridan & Yang Hansen, 2017; Williams &
Sheridan, 2018; W.illiams, Sheridan, Harju-Luukkainen & Pramling
Samuelsson, 2015) liksom Skolinspektionens nationella granskning av svensk
forskola (Skolinspektionen, 2018) visar att laroplanen forstas som vilande pa
framfor allt teorier inom det sociokulturella faltet. Det &r mellanménskliga
relationer, gruppens betydelse for individens konstruktion av kunskap och
barns gemensamma meningsskapande som ar betonat. Syftet i artikel 3 &r att
undersoka epistemologiska och didaktiska konsekvenser av hur detta
korresponderar till laroplanens vidgade sprakbegrepp. Sprak kan i laroplanen
ses som harbargerande flera definitioner av bade sprakutveckling och
sprakanvandning. Det kan forstas bade lingvistiskt och kommunikativt, men
ocksa multimodalt, estetiskt, &mnesrelaterat och som sprakbeharskning i de
for individen angeldgna kontexterna och diskurserna (Barton, 2007
Dickinson & Neuman, 2006; Kress, 1997; Skolverket, 2018a). Det ar en
begreppslig komplexitet och bredd, vilket jag i artikeln utforskar i form av
kunskapsteoretiska och didaktiska konsekvenser.
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Forskolans arbete ska vila pa vetenskaplig grund (SFS 2010:800).
Begreppet vetenskaplig grund syftar pa evidensinformerad kunskap, det vill
séga den for tillfallet mest tillforlitliga kunskapen (se kapitel 1). Men det
handlar ocksd om vetenskaplighet, att i sin undervisning och i utbildningen
som helhet ha ett forhallningssatt och arbetssatt som ar systematiskt, kritiskt
granskande och utvarderande (LU, 2017). Undervisningsuppdraget avser bade
individuella barns larande och barngruppens larande. Det avser dven att bade
mojliggéra och aktivt stodja larande hos saval enskilda individer som
gentemot en grupp av barn. Har bidrar artikel 3 med exempel pa hur
vardagliga och vanligt férekommande aktiviteter som samlingar,
ateljéverksamhet och intressebaserat utforskande kan vara riktade till och
initierade av barnen som individer och som grupp samtidigt (se ocksa
Eidevald och Engdahl, 2019; Sheridan & Williams, 2018). Det innebér att
flera idéer om kunskap och larande tas i bruk inom ramen for en aktivitet. |
artikeln  beskrivs detta som en i positiv. mening nddvandig
multiepistemologisk multimetodologi (se ocksa Lenz Taguchi & Palmer,
2017). Till detta laggs ett resonemang om hur exemplen fran forskolan visar
att grupp och individ inte &r dmsesidigt uteslutande begrepp utan i olika
situationer kan ges olika innebdrd.

Gruppen kan forstas som allt fran en sammanhallen helhet, och i den
meningen en manghdvdad “individ”, till en arbets-/intressegemenskap.
Individ kan pa liknande satt forstas som langs ett kontinuum fran en stabil
identifikation till en pagaende differentieringsprocess, vilket, i analogi med
gruppdefinitionen, kan beskrivas som en “méanghdvdad” individ.

Saledes kan gruppen forstds som en sammanhallen helhet, dar de
individuella medlemmarna underordnas den gemensamma identiteten, men
ocksa som en gemenskap av individer som var for sig kan ha olika mal eller
uppgifter men som i nagot visst avseende delar intresse eller har behov av
varandra, samt mojliga variationer daremellan. Individ kan pa liknande sétt
forstas som allt fran en stabil idé om en identitet med sarskilda egenskaper och
kannetecken, till individens pagaende sjalv-differentieringsprocess av att bli
olik sig sjalv (Lenz Taguchi, 20113, 2017a).

Som en parallell vill jag hanvisa till historikerna Henrik Berggren och Lars
Tragardhs (2015) jamforelse av relationen mellan stat och medborgare i olika
lander. De beskriver hur individ och grupp kan forstdas som olika
sammansattningar av autonomi och beroende mellan individ, familj,
civilsamhdlle, folkrorelser och stat (ibid.). Individ och grupp &r inte
omsesidigt uteslutande motpoler och behdver dessutom forstas i relation till
kontexten, vilket i Berggren och Tragardhs fall omfattar allt fran mentalitet,
sociala ordningar, geografi till politik. P& motsvarande sétt ar kontext i
forskolan inte bara materiell miljo eller organisation, utan ocksa emotioner,
relationer och traditioner.

Grupp- och individorienteringen kan forstas som komplexa relationer dar
multipla epistemologier ar nodvandiga men ocksa redan i bruk (Lenz Taguchi,
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1997). Dock &r detta kanske inte alltid en avsiktlig mangfald (artikel 3). Istallet
forefaller teorier om kunskap och larande pa grupp- och individniva vara
implicit ordnade som norm och undantag. Laroplanen anger ingenstans att
forskolans pedagoger eller arbetslag ska enas kring en gemensam
kunskapssyn, endast att “alla i arbetslaget deltar i en aktiv diskussion om
barnens larande och om vad som ar viktig kunskap” (Skolverket, 20183, s.
10). Det kan tolkas som en uppmaning till konformitet, men redan i ndsta
mening sags att ”[o]lika aspekter pa kunskap ar naturliga utgangspunkter i en
sadan diskussion” (ibid.) vilket snarare antyder motsatsen. Anda &r det enligt
min erfarenhet vanligt att forskolor beskriver sin gemensamma och enade
kunskapssyn. Det har ocksa varit nagot som uttryckts explicit av foretradare
for forskningsfaltet (Dahlberg et al., 1999). Pedagogerna i faltarbetets
forskolor ar i det avseendet inget undantag, trots att saval den pedagogiska
praktiken som arbetslagsmotenas diskussioner visar manga exempel pa hur
flera olika teorier om kunskap och larande tas i bruk samtidigt. Har finns ett
glapp mellan retorik och praktik. Kanske kan glappet delvis forklaras med en
tendens till polarisering déar det gamla forkastas nar nagot nytt gor entré. Det
ar i linje med pedagogernas satt att beskriva sin pedagogiska omorientering i
termer av att vara gammaldags och traditionell om det efterstravansvarda
nytankandet annu inte uppnatts. Foreteelser som dokumentationsformer,
materialval eller vilka fragor som stélls till barnen fungerar som identifierande
markorer for var pa skalan man positionerar sig och blir positionerad.
Bekymret ar inte, vill jag understryka, huruvida det nya verkligen &r battre an
det gamla utan att det alls polariseras.

Ett nat med manga tradar

Tankefiguren med ett synsatt som man (b6r ha) Iamnat och som polariseras
mot ett efterstravansvart nytt synsétt ar framtradande i svensk forskolas syn
pa psykologin under atminstone de senaste tjugo aren. Forskolldarare som
utbildades langre tillbaka har en utbildning dar psykologiskt orienterade
teorier kring barns utveckling och larande varit framtrddande. | den teoretiska
omorientering som forskolfaltet gjorde kring millennieskiftet positionerades
psykologin som det man ldamnat (Dahlberg et al., 1999; Nordin-Hultman,
2004).

De moten med kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi som
iscensattes i studiens kollaborativa interventioner reaktiverade kunskap och
psykologiska teorier som pedagogerna kanner igen, av egen erfarenhet eller
genom kollegor. Utifran den specifikt svenska forskolekontextens franvaro av
psykologi under manga ar sa galler dock inte den forvantade maktordningen
dar kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi ges tolkningsforetrade
genom vad som uppfattas som en mer vetenskaplig framtoning. Istéllet ar
attityden avvaktande och kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi
positioneras som delvis fraimmande men utan att forstas som Gverordnade.
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Snarare blir kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi aterupprattade
i och med att den pedagogik som uppfattades som gammaldags ar den som
kan kénna igen psykologin och darmed erkénna de nya teorierna i motet.

Svensk forskolas forsta laroplan infordes 1998 i vad som ofta beskrivs som
en teoretisk brytningstid (se artikel 2 och Skolverket, 2004). Under 80- och
90-talen skedde en succesiv omorientering fran utvecklingspsykologiska
teorier mot att se barnet som aktiv kunskapare i interaktion med andra
(Dahlberg et al., 1999; Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994). Individens samspel
med gruppen och omgivningen kom i forgrunden medan idéer om inre och
forutbestdmd utveckling forskots ur fokus. Psykologin monstrades ut ur
sammanflatningen med pedagogiken. Utvecklingspsykologin hade inneburit
en vetenskaplig blick pd barnet associerad med modernitetens vilja att
kontrollera och predicera (Burman, 2016). | den meningen sammanfoll
ifragasattandet av psykologins mat- och testmetoder med det sena 1900-talets
sociala, politiska och filosofiska vandning mot spraket och darmed diskursens
betydelse for hur nagot uppfattas (Alvesson & Skoldberg, 2017; Dahlberg &
Elfstrom, 2014).

De pedagoger jag motte under faltarbetet som arbetade i forskolan under
denna period beskrev hur man tyckte sig gora ”synvandor” och “lappkast” i
sin barnsyn och kunskapssyn, metaforer som etablerades genom ibland annat
Lenz Taguchis arbeten (1997, 2000). Laroplanens inférande 1998 uppfattades
som ett erkannande av det goda arbete som pagick i forskolan men ocksa som
en uppmaning till forandring. Den omvardande daghemsdiskursen med sin
psykologiskt och biologiskt orienterade blick pa barnets utveckling (SOU
1972:26, ss. 21-37) skulle ersattas av forskolediskursens larméjligheter for
utforskande och kompetenta barn (SOU 1997:157). Den nya barnsyn som
etableras under 1990-talet beskrivs av Anne-Li Lindgren (2006) som en
forandring som inte bara sker i det statliga och darmed politiska
utredningsarbetet, utan i interaktion mellan detta, férskoleforskningen och
fortbildningsmarknaden. Foérskjutningen fran inlarning till larande blir,
tillsammans med metoden pedagogisk dokumentation, centralt i det som
uppfattas som en omorientering fran utvecklingspsykologiska till
sociokulturella perspektiv pa barn i forskola (ibid.; Dahlberg & Elfstrom,
2014). Pedagogerna i féltarbetets forskolor anvande fortfarande, ndstan tjugo
ar senare, uttryck som “forr brukade vi” och “vi har ju inte kommit s 1angt”
nar de ville beskriva hur den forandrade barnsyn och kunskapssyn de
uppfattade att laroplanen omfattade dnnu inte fatt det onskade genomslaget i
verksamheten.

Uppfattningen att det sker en teoretisk omorientering runt millennieskiftet
(SOU 1997:157) handlar om en fokusforskjutning fran det individuella
barnets inre utveckling till det som sker inom ramen for gruppens relationer
och aktiviteter. Dock hade redan Barnstugeutredningen pa 70-talet (SOU
1972: 26-27) beskrivit barn som samspelande aktorer i interaktion med andra,
men da utifran kognitiva och utvecklingspsykologiska perspektiv (Lindgren
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& Soderlind, 2019). Pedagogerna jag motte i faltarbetet beskriver hur den
upplevda — och ofta ocksa forvantade — ”synviindan” resulterade i pedagogiska
och didaktiska praktiker som utgjorde skillnad mot eller fran tidigare idéer.
De empiriska exemplen i artikel 3 visar dock hur balansen mellan
gruppaktiviteter och individuella barns behov i sjdlva verket kan vara en
intrikat sammanflatning av flera olika forstaelser av vad en grupp och en
individ &r. Har ser jag att exempelvis kognitiv neurovetenskap,
kognitionspsykologi och utvecklingsvetenskap kan bidra till den teoretiska
och didaktiska repertoaren.

Resultatet av att inkludera dessa vetenskaper skulle kunna bli en
individualiserad gruppedagogik. Det star i konstrast till att ga fran ett
individorienterat till ett grupporienterat perspektiv (eller tvartom) genom att
det innebar att fokusera pa hur perspektiven relaterar. Det skulle i sin tur stalla
krav pa pedagogernas kunskap om de individuella barnen i gruppen.

Idag kan jag se att den utgangspunkten for ett grupporienterat arbetssatt var
det min kollega for ménga é&r sedan syftade pé nér hon sa ”om alla far en kaka
var har ingenting hant, vissa behover tva och andra klarar sig utan”. Min
kollegas yttrande beskriver individualisering som en strategi dar likvéardighet
uppnds genom att “kakorna” &r olika. Om alla far ”en kaka var” och dessutom
samma “kaka”, far i bista fall vissa barn vad de behdver, men de flesta far for
mycket, for lite eller helt fel ”kaka”. Inte heller 4r det sa enkelt att ambitionen
att folja barnens intressen och luststyrda larande sjalvklart kommer att
sammanfalla med pedagogens bedémning av barnens utveckling och
larandeutmaningar. Individualisering i syfte att ge barn likvardiga
forutsattningar betyder att forskoleverksamheten ska vara olika for olika barn.

I samma anda som min forna kollega séger en pedagog i en av faltarbetets
forskolor att ”ingen talar om den individuella hjarnan hos barnen, bara den
individuella ryggsdcken”. Hen menar att barnet som Dbérare av sitt
sammanhang och sin bakgrund tar plats pa bekostnad av det unika barnet (se
ocksa Nordin-Hultman, 2004). Idéen om kontexten som ett definierande av
individen kan i en mening ségas desarmera och passivisera det subjekt som
nog egentligen var tankt att frigoras (Hultqvist, 1990). Detta genom att
metaforen med ryggsacken beskriver barnets sociala och historiska kontext
och inte egenskaper och karaktdr. Pedagogen konstaterar vidare att idén om
att grovplanera, det vill sdga i forvag planera for hela barngruppen baserat pa
erfarenhet, behover ges en ny innebord om hen ska bortse fran ryggsackens
forutfattade kategoriseringar. Ytterligare ett exempel fran faltarbetet visar
komplexiteten i fragor kring grupp- och individorientering:

”Det hir borde du komma till ett fordldramote och berdtta” sdger pedagogerna
nar vi vid ett av vara aterkommande moten pratar om hur begreppen alder och
mognad, liksom kompetens och prestation, kan sparas i olika teoretiska
terranger. Begreppen kan Overrosta varandra och ibland ldgga beslag pa
varandras innehéll eller annektera ett helt nytt. Mognad blir en prestation som
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ar efterstravansvard och alder blir den neutraliserande faktor som pedagogerna
anvander i forhandlingen om vilka barn som ska byta avdelning. Jag har inte
bidragit med nagra nya fakta eller spannande forskningsron i samtalet, bara gett
exempel pa hur begreppen skiljer sig frn varandra. Anda finns en kraft i att
mina forklaringar tar stod i neuro- och kognitionsvetenskaplig kunskap, inte
enbart i den pedagogiska och didaktiska kunskap bade de och jag har.
(Bearbetat material fran faltanteckningar)

| exemplet ovan har pedagogerna beskrivit hur de forsokt att ha ett mer
flexibelt och individorienterat satt att dela in barngruppen vid vila, maltider,
sagolasning och aktiviteter. De ser att barnen skulle beh6va organiseras pa
olika satt beroende pa vad man ska gora; ett barn som mycket val kan delta i
utflykter med de &ldsta barnen behdver vara i gruppen med yngre barn nér det
ar lasvila och ndgon som forra manaden fann sig val tillratta vid lunchen i
matsalen behéver nu fa sitta avskilt med fa barn och en vuxen. Men
pedagogerna har svart att forklara detta for foraldrar utan att hamna i
varderande omddmen om vad barnen “klarar av”. Nar det visar sig att det
avdelningshyte (till de aldsta barnens avdelning) som &r i antdgande inte ar
tankt att nodvandigtvis ga efter fodelsedatum visar det sig vara viktigt att inte
bli forbigdngen i att “flytta upp”. FoOr att undvika en diskussion dar
pedagogerna befarar att avdelningsbytet kan uppfattas som en férskolekarriar
och att stanna kvar pa den nuvarande avdelningen som nedvarderande bestdams
att bade gruppindelningar och avdelningsbyten ska ga strikt efter
fodelsedatum.

Med problematiken kring gruppindelning som utgangspunkt undersoker vi
olika konstruktioner av  begreppet mognad, vilka komponenter
neurovetenskap, utvecklingspsykologi och sociokulturell teori ger det, vilka
begrepp som ansluter pa olika stéllen i vart sparande och vilka som stéts bort.
Samtalet &r inte uttalat teoretiskt, snarare fyllt av konkreta vardagliga
exempel, men patagligt ar att de konkreta exemplen aktiverar den teoretiska
kunskap vi har (Latour, 1984), bade sedan tidigare och det nya vi tagit del av.
I mina anteckningar ar motets mest patagliga insikt inte att mognadsbegreppet
bérs av olika tankelinjer i olika teoretiska terranger utan att de didaktiska
konsekvenserna blir olika.

Men vad ar det som gor att vart teoretiska sparande av mognadsbegreppet
skulle gora det mer mojligt for mig &n for pedagogerna att forklara strategierna
for avdelningsbyte for foraldrar? Jag har forstatt av foraldrarnas fragor nér jag
informerat om avhandlingsprojektet att det finns ett intresse for det som har
med hjarnan att géra (se ocksa Norberg, 2014; Rose & Abi-Rached, 2013) och
att neurovetenskap forefaller omges av bade ett lockande skimmer och ett l16fte
om vederhaftighet. Hjarnforskning uppfattas som spénnande och trovardigt.
Anda tror jag inte att “komma till ett fordldraméte och beritta” nddvindigtvis
har att gora med det kraftfulla och forforiska i neurovetenskapen som
argument, snarare med den kunskapsteoretiska komplexitet som synliggjordes
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i vart sparande. Det finns ett intresse for teori hos pedagogerna men en
osakerhet kring att uttrycka sig teoretiskt, eller att ha en teoretisk utgangspunkt
for att tala vardagligt. Vad bestar den teoretiska komplexitet i som skulle
behova beskrivas med mer vardagligt sprakbruk? Pedagogernas spontana
kommentar om att komma till fordldramotet och berétta falldes i relation till
att olika teoretiska antaganden om utveckling och mognad far olika didaktiska
konsekvenser, vilket alltsa skulle stodja deras intention att inte enbart lata
barnens fodelsedatum styra gruppindelningarna. Den komplexitet som detta
harbérgerar ar dock inte bara relaterad till den anpassade beddémningen av
olika situationer utan ocksa till laroplansuppdraget att se till bade gruppens
och individens behov samtidigt, pa de olika satt begreppen kan forstas.

Hjarnforskaren Kurt Fischer beskriver (2008) barns utveckling som ett nét
med manga tradar”* (s. 132), syftande pa det komplexa samkonstituerandet
mellan olika aspekter av utvecklingen och mellan kropp och kontext. Jag vill
anvanda metaforen for att ocksa beskriva den epistemologiska komplexitet
som jag menar ar nddvandig och som star i kontrast till idén om en enad
kunskapssyn. Ett epistemologiskt och didaktiskt nat med manga tradar ar
forutsattningen for att kunna individualisera undervisningen i sammanflatning
med grupporienterade aktiviteter (artikel 3). Med den utgangspunkten blir
ateranknytningen till psykologin — som brett falt, med alla sina
underdiscipliner — inte en fraga om att atergd till tidigare kunskap eller
arbetssatt, utan att ateraktivera och sammankoppla pa nya satt. Det innebéar
aven att ateranknyta till ett falt som vasentligt forandrats och utvecklats
(Persson, 2008). Den utvecklingspsykologi som forskolan avvisade aterfinns
idag inom vad som benamns utvecklingsvetenskap (Sommer & Frankenberg,
2019), dar samspelet mellan barns utveckling och relationella och kontextuella
faktorer betonas. Det som jag héar betecknar som tidigare kunskap &r inte heller
kunskap som &r densamma for alla individer eller vid alla tidpunkter.

Handal och Lauvas (1993; Handal, 2014) har genom praxisteorin visat hur
den individuella praktikerns yrkesteori &r konstituerad av inte bara de teorier
man utbildades i och genom, utan ocksa fortsatta erfarenheter, varderingar,
fort- och vidareutbildning samt kollegialt larande i praktiken (Eilertsen &
Jakhelln, 2014; Ekholm, 2005; Eng, 2005; Lenz Taguchi, 2000). Till exempel
kan de pedagoger som utbildades fore 90-talets laroplansreform ha uppfattat
att tyngdpunkten i det tidiga 2000-talets Reggio Emilia-inspirerade pedagogik
lag i den sociokulturella dialogen och samhéllsengagemanget, medan den
pedagog som utbildats i en annan teoretisk diskurs vid en senare tidpunkt
snarare ser tyngdpunkten i sjalvinstruerande miljéer och barns inflytande.
Exemplet &r forenklat, men min podng ar att varje individuell pedagog bygger
sitt eget nat med manga tradar, som sedan behdver sammankopplas med
arbetslagets.

34 A developmental web of many strands (Fischer, 2008, s. 132).
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Lat oss droja kvar vid pedagogens professionella kunskap och erfarenhet
som ett nat dar nya tradar kan flatas in och gamla dras pa nya satt. Metaforen
framhaver hur sammankopplingar kan goras pa olika satt och resultera i olika
monster, men ocksa hur svagare eller mer undanskymda tradar kan ges ny
styrka genom att sammantvinnas med nagon trad som har mer stadga. Ett
exempel pa det senare &r hur vardagliga forskolerutiner som blojbyte, lek och
pakladning  getts  teoretisk  forankring  som  tillfallen  for
sprakutvecklingsdidaktik (Hvit Lindstrand, 2015; Hildén, 2014). Mitt forslag
att beskriva epistemologisk och didaktisk mangfald som ett nat med manga
tradar handlar om att det tillater teoretisk kunskap och praktiska erfarenheter
att flatas samman, liksom olika teorier och darmed epistemologier. Dessutom
ar sjalva vitsen med ett nat just att det ska ha manga tradar. Som metafor
paminner natet om rhizomet, i den acentrerade och i alla riktningar
oregelbundet véxande strukturen och att trots bristningar i nagon del av
strukturen anda skapa ny tillvaxt ndgon annanstans (Deleuze & Guattari,
2015). Néatmetaforen betonar dock sammanflatning, inte spridning och
tillvéaxt, varfor rhizomet snarare beskriver sjalva larprocessen.

4. Forskola pa vetenskaplig grund: kunskapsteoretiskt och
forskoledidaktiskt

Den fjarde forskningsfragan riktas mot de kunskapsteoretiska och
forskoledidaktiska innebdrderna av att utbildningen och undervisningen i
forskolan ska vara vetenskapligt grundad.

Det kortfattade svaret pa fragan ar att en forskola pa vetenskaplig grund
behdver en mangfald av teorier och epistemologier. Dock behdver dessa
kontextualiseras pedagogiskt och didaktiskt, varfor min slutsats &r att det &ar
den pedagogiska och didaktiska forskningens uppgift att ta sig an, Oversatta
och transponera kunskapsproduktioner dven i andra discipliner an de egna, for
att kunna guida forskolans personal i att tillampa denna kunskap i férskolans
praktik. Detta handlar om att producera kontextualiserade adekvata
pedagogiska och didaktiska verséttningar av andra vetenskapliga discipliners
kunskapsproduktioner. Men det handlar ocksa om det jag tidigare i texten
foreslar som tillfalligt upprattade samarbeten med gemensamma satsningar
och risktaganden kring specifika gemensamma fragor som forskare fran olika
discipliner och pedagoger fran forskolan och skolan kan beforska
tillsammans. | foreliggande avhandling, dar forskolans mote med
neurovetenskapen undersoks, ar det jag kallat neuropedagogik ett begrepp for
en sadan kunskapsproduktion, genererat i ett sadant disciplindvergripande
tentativt samarbete. Begreppet innebar att betoningen ligger pa pedagogiken,
det vill saga vilka pedagogiska konsekvenser den neurovetenskapliga
kunskapen tillsammans med pedagogisk-didaktisk kunskap — saval
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vetenskapligt genererad som erfarenhetsbaserad — kan ha for det konkreta
arbetet i forskolan eller skolan.

Multiepistemologiska méten som avhandlingsprojektets objekt

Avhandlingens forsta kapitel inleds med den sammansatta fraga som
introducerar avhandlingens forskningsproblem: vad innebéar vetenskap och
vetenskaplighet i forskolan, och skulle det jag i avhandlingen presenterar som
neuropedagogik kunna vara del av forskolans vetenskapliga grund?

Centralt i denna avhandlings kunskapsproduktion &r upprattandet av
motesterritorier for gemensam satsning och gemensamt risktagande (se de
avslutande avsnitten i kapitel 3) dar fragor som ar gemensamma men inte
nodvandigtvis desamma kan utforskas. Ett sadant mote ar vad jag i det har
arbetet och som forskare i forskoledidaktik beskriver som neuropedagogik.
Det handlar om ett tentativt forskningssamarbete dar den pedagogiska och
didaktiska forskningen uppréttar méten med neurovetenskaperna for att i sin
forskning ocksa inkludera teorier om biologiska, neurologiska och kognitiva
processer i larandet och satta dem i relation till de pedagogiska och didaktiska
teorierna (Oliverstam & Ott, 2010). Sadan forskoleforskning skulle, menar
jag, kunna utgdra den vetenskapliga grund utifran vilken forskolans personal
under forskollararnas ledning ska genomféra utbildning och undervisning. De
ansatser som forskningsfaltet for pedagogisk neurovetenskap har, under
beteckningar som Educational Neuroscience, Neuroeduation och Mind, Brain,
and Education, &r i kapitel 3 beskrivna som injektion i praktiker, férebyggande
insats och Omsesidigt paverkande. Gemensamt for dessa ar att de med
utgangspunkt i neurovetenskaplig teori och metod och pa ett eller annat sétt
tdnker sig att neurovetenskapliga forskningsresultat ska appliceras,
implementeras eller paverka uthildningspraktiker. Ofta antas att detta kraver
ett interdisciplinart forskningsfalt eller en ny transdisciplin (della Chiesa et al.,
2009; Fischer et al., 2007; Ronstadt & Yellin, 2010). Kognitionspsykologin
ges inte sallan rollen av att mediera kunskap fran neurovetenskaperna till
utbildningspraktikerna (se kapitel 3 samt artikel 1). Min invéndning harvidlag
ar att pedagogik och didaktik, som vetenskapliga discipliner for larande och
undervisning, ar utelamnade i ekvationen nér detta fors fram som en mojlig
framtida vag att ga.

Som alternativ till psykologins medierande mellan neurovetenskap och
utbildningspraktik foreslar jag att pedagogiken och férskoledidaktiken
behdver gora denna, i dubbel bemérkelse, transponering och dversattning (se
analys i kapitel 3). Dels kan detta goras i samarbeten med neurovetenskaplig
forskning kring specifika angelagenheter, dels i att erbjuda forskolepraktiken
en multiepistemologisk vetenskaplig grund. Forskolans vetenskapliga grund
behdver utgoras av teorier som harbérgerar en fungerande helhet av tanken
om att individer har unika (genetiska och biologiska men ocksa psykologiska,
sociala, kulturella) formagor och forutsattningar, och att kontexten kan
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majliggora eller forsvara och darfor maste sta i pagaende relation till det unika
och subjektiva. Som Youdell och Lindley (2018, ss. 35-36; se ocksa Youdell,
2016) papekar, r de forestallningar vi har om neurovetenskap som statisk och
avgransad ofta grundade i férdomar eller i basta fall gammal forskning.
Utgangspunkten for en disciplindverskridande vetenskaplig grund forandras
radikalt om vi i stallet for att polarisera mellan objektivistiska och
subjektivistiska kunskapsteorier (Cohen et al., 2018) tar utgangspunkt i
samspelet mellan den méanskliga kroppens materialiteter och den sociala och
kulturella kontexten.

Utbildningen i forskolan ska vila pa vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet (SFS 2010:800). Det ska inte forstas som att koppla sin praktik till
teorier eller att gora praktik av forskningsresultat. Snarare handlar det om att
ta reda pa vilka vetenskapliga teorier som anvands och vilka ontologiska och
epistemologiska antaganden som gors i den forskning férskollararna tar del
av. Ddrifrdn kan de verksamma pedagogerna, med transponerings- och
oversattningshjalp fran pedagogiska och didaktiska forskare, sedan dra
slutsatser for metoderna i den aktuella praktiken. Nedan foljer ett par konkreta
exempel hamtade fran féltarbetets empiriska datamaterial pa situationer och
fragor i forskolepraktiken dar pedagogerna kan tinkas vilja vanda sig till
forskningen for att fa kunskap.

Forskolepraktik pa vetenskaplig grund

Det forsta exemplet handlar om att stélla fragor till barn i syfte att utmana och
inspirera till utforskande och vad som kan anses vara bra och produktiva
fragor (se artikel 2). Pedagogerna beskrev en etablerad metod av att stélla
reflekterande fragor till barnen om hur de tanker om det de gor, utifran “en
onskan att verkligen haka i barnens egna funderingar” (Elfstrom, 2013, s.
167). Metoden fick inte alltid dnskat resultat, ibland for att barnen var
ointresserade av att svara men ofta beroende pa att pedagogerna inte sag att
deras fragor ledde till fordjupat larande eller till att utveckla aktiviteten. En
pedagog gjorde reflektionen att fragandet ibland kandes som den vuxnas eget
intresse, mer an en didaktisk strategi riktad till barnen. Till den pedagogiska
och didaktiska forskningen skulle pedagogerna i detta exempel kunna vanda
sig med funderingar kring hur de staller fragor till barnen, till exempel nér det
galler utveckling av sprak och kommunikation (Bjorklund, 2008; Hvit
Lindstrand, 2015), att stddja och utmana barns utforskande (Elfstrém, 2013;
Rinaldi, 2004), maktrelationer mellan barn och vuxna (Dolk, 2013; Johansson,
2003) eller andra aspekter pa hur fragor kan stéllas och vilka effekterna kan
bli. Om den pedagogiska och didaktiska forskningen &ven inkluderar teorier
fran det neurovetenskapliga forskningsfaltet skulle arbetslaget dessutom
potentiellt kunna fa kunskap om férmagor som uppméarksamhet, motivation
och inhibering (Blair, 2016; Bunge & Wright, 2007; Posner, Rothbart, Sheese
& Voelker, 2014). Det skulle kunna hjélpa pedagogerna att utforma didaktiska
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strategier kring uppmuntran, traning eller villkoren for det talamod som krévs
for fordjupning.

Det andra exemplet handlar om de yngsta barnens rutin for att sova efter
lunch. Behovet av att sova en stund mitt pa dagen ar patagligt hos barnen som
géspar sig igenom lunchen, samtidigt som foréldrar kan vilja att barnen ska
vackas efter en stund sa att inte sovandet medfor svarigheter att somna pa
kvéllen. Pedagogerna i detta exempel beskriver att &ven om det manga ganger
gar bra ar det ocksa frustrerande att behtva vicka de barn som uppenbart
fortfarande &r trétta och vill sova langre. De upplever att det ar svart att
argumentera med annat &n sin egen erfarenhet av att barnen behdver sin sémn
for att orka med dagen pa forskolan eller med mer oprecisa hanvisningar till
att barn reglerar sitt sovande naturligt utifran behoven (se ocksa Grunditz,
2018). Forskoleforskning som inkluderar neurovetenskaplig kunskap om
exempelvis hur kunskap och intryck bearbetas och minnen konsolideras under
somn (Hill, Hogan & Karmiloff-Smith, 2007; Lokhandwala, McHugh,
Campanella & Spencer, 2018) skulle inte i sak fordndra foréldrars upplevda
problem med att barnen somnar sent. Daremot skulle det kunna stddja
pedagogerna i att beskriva vilken funktion sovandet har for barnen aven pa
forskolan (Staton, Irvine, Pattinson, Smith & Thorpe, 2015; Staton, Smith &
Thorpe, 2015). Diskussionen kan da handla om Iésningar pad motsattningen
mellan barnens behov av sémn under dagen och foraldrars behov av en tidig
kvéllsrutin. | vidare mening pedagogiskt och didaktiskt &r vilans organisering
och barnens somnbehov anknutna till forskolans omsorgs- och
omvardnadsuppdrag (Josefson, 2018; Van Laere & Vandenbroeck, 2018).

For att inte riskera att producera nya neuromyter, vill jag understryka att
detta dr konstruerade exempel. Sjdlva situationerna dr hamtade ur det
empiriska materialet, darefter har jag laborerat med tankbara tillagg. | bada
exemplen fran det empiriska materialet visas att en utdkning av teorier kan ge
pedagogerna ett bredare underlag for arbetssattet. De kan visa hur pedagogisk-
didaktisk och neurovetenskaplig forskning tillsammans ger stod for hur de
planerar och genomfor det pedagogiska arbetet pa forskolan. Min tolkning av
det forsta exemplets tillagg av teorier &r att det bade underbygger och
expanderar avsikten att genom fragor stodja barns larande. Fran inriktningen
att locka, inspirera och skapa engagemang i sjadlva aktiviteten eller
larandeobjektet, till att ocksa omfatta larprocessen i sig. Det andra exemplet
visar att information om hjarnans processer och funktioner inte nédvandigtvis
behdver leda till fordndrade praktiker. Daremot kan det leda till en tydlighet
kring vems behov praktikerna svarar mot, pa vilket sétt de gor det och till vad
som &r vetenskapligt grundad kunskap och vad som ar professionell
erfarenhet.

Jag vill gora géllande att pedagogisk och didaktisk forskning, for att utgéra
den vetenskapliga grund som forskolan ska vila pa (SFS 2010:800), behdver
ingd i disciplindverskridande och darmed multiepistemologiska samarbeten
kring forskolans fragor och angelagenheter. Sadana samarbeten skulle kunna
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utgoras av forskning som involverar forskare fran olika discipliner. Det skulle
ocksa kunna handla om att som forskare involvera metoder och teorier fran
fler forskningsfalt an det egna. | grunden handlar det om epistemologiska
samarbeten dar forskoleforskningen alltsa tar flera olika teorier om
exempelvis larande och utveckling i ansprak.

En vetenskapligt grundad utbildning utgar fran den for tillfallet mest
tillforlitliga och relevanta kunskapen, utifran den situation som é&r, de syften
som finns och de individer som berérs. Det innebér att vetenskapligheten inte
kan tillféras en gang for alla. Istallet ligger det vetenskapligt grundade
arbetssattet och forhallningssattet i relationen mellan den aktuella situationen
och de just nu mest tillforlitliga belaggen, det vill séga aktuell evidens (Cohen
et al., 2018). Givet positioneringen i det situerade och inte det generella, &r
utbildningens vetenskapliga grund en standigt pagaende evidensinformering
av det didaktiska och pedagogiska arbetet (Carlgren, 2010). Den for tillfallet
mest tillforlitliga kunskapen &r inte relativ, den kan pekas ut och bestdmmas
kontextualiserat. Kunskapen behdver prévas och vérderas i relation till det
aktuella tillfallet. Larare och pedagoger kan till exempel ha en uppdaterad
kunskap om arbetsminnets funktion vid inlarning, vad som kan férvantas av
barn i olika aldrar och att arbetsminnet forsamras vid olika typer av stress
(Klingberg, 2010, 2011). Att arbetsminnet ocksa &r lagre hos barn med olika
typer av uppmérksamhets- eller koncentrationsproblematik &r sedan
kunskaper som far olika betydelse beroende pa vilka barn och vilka
sammanhang det handlar om (Brito & Noble, 2014; Lipina & Posner, 2012).
Det innebar att praktiken ocksa behdver vara informerad av pedagogisk och
didaktisk teori. Den neuropedagogik jag foreslar kan vara ett exempel pa
sadan multiepistemologisk forskoleforskning.

Neuropedagogik som ett av flera moten

Som lasaren vid det har laget har uppfattat gor jag skillnad pa pedagogisk
neurovetenskap och det jag som pedagog vill kalla neuropedagogik (se
begreppsdefinitioner i kapitel 1). N&r avhandlingskappan nu nérmar sig slutet
kommer jag att sammanfatta och upprepa hur jag forstar skillnaderna mellan
dessa bada centrala begrepp och vad de kan komma att betyda for olika
akademiska discipliner och deras potentiella samarbeten.

Pedagogisk neurovetenskap ar min svenska bendmning for det inter- och
transdisciplindra falt som syftar till att sammanféra neurovetenskap och
utbildning och som tar sin utgangspunkt i neurovetenskaplig teori och metod.
Den redan befintliga och véxande pedagogiska neurovetenskapen handlar om
att med en neurovetenskaplig och/eller kognitionspsykologisk utgangspunkt
implementera neurovetenskapliga forskningsresultat i pedagogisk praktik.
Som jag visar i artikel 1 har psykologin som forskningsdisciplin(er) och
praktikfalt ofta den mer eller mindre sjalvpatagna rollen att agera formedlare
eller Gversattare av neurovetenskaplig kunskap till forskolefaltets pedagoger

109



och léarare (se t.ex. Bruer, 1997, 2006, 2016; Goswami, 2006; Johnson &
Haan, 2015). Medan pedagogisk neurovetenskap &ar en alltmer utbredd
foreteelse sa vill jag pasta att neuropedagogik i den forstaelse och definition
som jag gor av begreppet atminstone i Sverige ar narmast obefintlig, med ett
undantag som Oliverstam och Otts (2010) bok utgor.

Den definiton som jag i den har avhandlingen ger begreppet
neuropedagogik innebér att den betecknar ett arbete som i férsta hand utférs
inom de akademiska disciplindmnena pedagogik eller didaktik for att utréna
de pedagogiska konsekvenserna av neurovetenskaplig kunskap och hur den i
samverkan med pedagogisk-didaktisk kunskap kan informera pedagogisk
praktik. Sadan kunskap kan produceras i tillfalliga interdisciplinara
samarbeten kring specifika gemensamma forskningsfragor. Nagot som jag
tidigare beskrivit i termer av en gemensam satsning och ett gemensamt
risktagande (kapitel 3). Detta samarbete kan dven involvera pedagoger och
(forskol)larare, vardnadshavare och andra intressenter i utbildningsfragor.
Déarav betoningen pa den senare delen i ordets sammansattning:
neuropedagogik. Utgangspunkten tas alltsd i pedagogisk-didaktisk kunskap
och praktik. Det finns &ven, som jag hénvisat till i kapitel 1 kliniskt arbetande
psykologer som ocksa anvander begreppet neuropedagogik eller som det
oftast bendmns — pedagogisk psykologi. | den neuropedagogik som jag som
pedagog och forskoledidaktiker hér vill pladera for ar det alltsd den
pedagogiska och didaktiska forskningen som intar den férmedlande och
Overséttande positionen.

Det ar, menar jag som forskare i forskoledidaktik, i forsta hand de
pedagogiska och didaktiska vetenskaperna som kan forvéantas uppratta méten
med neurovetenskaperna for att i sin forskning, som vander sig till och
anvands av forskolans pedagoger, inkludera teorier om biologiska,
neurologiska och kognitiva processer i larandet satta i relation till de
pedagogisk-didaktiska. For att som pedagogiskt-didaktiska forskare inte
positionera oss i att framst kritiskt analysera konsekvenserna av andra
discipliners allt starkare intresse for barns utveckling, larande och utbildning,
behdver vi aktivt ta oss an kunskapsproduktioner dven utanfor de pedagogiska
och didaktiska forskningsfalten.

Den sparande kartografin i kapitel 3 av motet mellan neurovetenskap och
forskolans sprakpraktiker resulterade i upprattandet av ett nytt territorium. |
en varierad och tat sammanflatning av multipla tankelinjer, som bade
sammanfaller, stodjer och hindrar varandra, kunde ett territorium for
gemensam satsning och gemensamt risktagande konstitueras. Har stravar inte
neurovetenskap och forskola efter ett institutionaliserat ndrmande eller
samarbete i termer av en ny transdisciplin, som ofta dr det som anférs som det
mest eftertraktade sattet att etablera ett varaktigt samarbete. Istéllet, och med
risk for &nnu en upprepning, upprattas ett tillfalligt kreativt samarbete kring
en specifik fraga; i detta fall, sprak och sprakutveckling. Den gemensamma
satsningen innebar engagemang i att bidra med kunskap men ocksa ett
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risktagande i s& motto att utfallet inte kan garanteras eller styras. Det
underliggande problem som detta territoriums mangfaldiga och ibland
motstridiga tankelinjer refererar till ar problemet med métets objekt. Eller med
andra ord den gemensamma forstaelsen av vad man mats kring, granserna for
detta objekt och vad motet syftar till. | relation till avhandlingskappans
overgripande fragestallning ar idén med avgransade och specifika
motesterritorier ett svar som antyder ett avvisande till en institutionaliserad
transdisciplinaritet.

Min stravan ar att upprattandet av sadana specifika moten ska forstas som
tillfalligt inrattande av konstruktiva och nydanande territorier for moten
mellan teori och praktik, och mellan olika discipliners kunskapsproduktioner
och olika typer av praktiker — saval forsknings- som uthildningspraktiker. Det
innebar att dessa specifika samarbeten, byggda pa gemensam satsning och
risktagande, kan producera de viktiga kontextualiserade och pedagogiskt-
didaktiskt informerade 6versattningar som forskolepraktiken behdver; inte
minst for att undvika att saval neuromyter som utbildningsmyter tillats
dominera de pedagogiska praktikerna.

Gemensamt for avhandlingens artiklar ar att de pa olika satt visar hur
praktiker av kartografiskt sparande mojliggér att undersoka och
experimentera med variation, multiplictet och transformation. Darmed kan en
forskjutning goras fran skillnad som 6msesidigt uteslutande till skillnad-i-sig-
sjalv (Deleuze, 1994) och sjalv-differentiering (Lenz Taguchi, 2017a). Det
relationella  skillnadsbegreppet ar i sig inte svar nog pa de tre
forskningsfragorna, men kan ses som en forutsattning for de svar som
diskuterats ovan.

Som forskningsmetod, for att understka disciplindra moten, kan
kartografiskt sparande producera kunskap om komplexa samband, effekter av
sammankopplingar och potentiella férskjutningar. Som metod for pedagogers
arbete med att dekonstruera och reflektera 6ver sin praktik kan kartografiskt
sparande producera kunskap om vilka tankelinjer som underbygger praktiken
och om de underliggande problem som praktiken svarar mot. Detta kan i sin
tur mojliggora vetenskapligt grundad forskoledidaktik. Arbetet k&nnetecknas
av didaktisk repertoar underbyggd av multipla epistemologier snarare an att
forskolans pedagoger enas i konsensus om kunskapssyn och arbetssatt, vilket
ar en forstaelse som dominerat i forskolans praktik de senaste tjugo aren. Detta
kan jamforas med vad Lenz Taguchi (1997, 2019a) forstar som att gora
olikheten till drivkraft. I mitt arbete hdnvisar dock bejakandet av olikhet inte
bara till den olikhet som finns mellan olika individer och deras forstaelser och
forestallningar, utan &aven till inkluderandet av manga olika teorier och
metoder som aktivt sétts i arbete sida vid sida efter informerade val gjorda i
relation till individuella barns och gruppens behov.
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Fortsatt forskning som gemensam satsning och gemensamt
risktagande

Vilka &ar de frdgor och problemomraden som kan adresseras i
multiepistemologisk férskoleforskning? Vad blir mojligt att riskera och vad
skulle kunna uppnas? Den forsta frdgan kan besvaras med de flesta
laromraden som laroplanen (Skolverket, 2018a) tar upp eller vardagen
innehaller. Svaret kan ocksa uttryckas som att allt larande har aspekter av
saval kognitiv, biologisk och neurologisk utveckling som kontextuella,
kulturella och sociala forutsattningar. Barns sprakutveckling och
sprakpraktiker ar exempel pa ett omrade dar den neurovetenskapliga,
utvecklingsvetenskapliga och lingvistiska forskningen respektive den
sociokulturellt orienterade didaktiska forskningen &nnu mer an idag skulle
kunna sammankopplas i fragor kring olika sprakpraktikers effekter pa
sprakutvecklingen. Ett exempel, som an sa lange kan ses som ett undantag i
svensk forskoleforskning, ar projektet Hjarnvagar i forskolan (Frankenberg
etal., 2018; Gerholm et al., 2018; Kjéllander & Frankenberg, 2018). Det ar en
kontrollerad interventionsstudie dar olika pedagogiska metoders effekt pa
bland annat sprak undersoktes med neurovetenskapliga, psykologiska och
etnografiska  metoder. Internationellt &r interventionsstudier —med
kontrollgrupp (s.k. RCT, randomized control trial) vanligare inom
utbildningsfaltet an i Sverige, dar forskoleforskning generellt har en kvalitativ
ansats (Pontoppidan et al., 2018; Tallberg Broman et al., 2015). Projektet
Hjarnvéagar i forskolan har dock bade en kvantitativ och kvalitativ ansats, till
skillnad fran hur RCT-studier ofta utformas. Genom att flera discipliners
metodologier anvénts for att generera olika typer av data ar projektet ett
exempel pa  multiepistemologisk  forskoleforskning. Data  fran
neurofysiologiska matningar i form av handelserelaterade potentialer (ERP),
psykologiska och lingvistiska tester, intervjuer och videofilmning mojliggor
olika typer av kunskapsproduktion, var for sig men ocksa tillsammans
(Frankenberg et al., 2018; Gerholm et al., 2018; Kjéllander & Frankenberg,
2018). | linje med detta exempel ser jag att forskning kring exempelvis
flersprakighet och andrasprakslarande hos forskolebarn kan vara omraden dar
den pedagogiska och didaktiska forskningens sociokulturella teorier
tillsammans med lingvistiska och kognitionspsykologiska teorier om
spraklarande kan samverka. Det skulle mgjliggora kunskap om hur individers
flersprakiga larande kan utgora utgangspunkt for flersprakiga praktiker.

Den andra fragan handlar om risk och vinst. Riskerar didaktik och
pedagogik att blekna och forsvinna bredvid andra kraftfulla teorier? Riskerar
idén om l&rande som samkonstruerande kontextualiserad interaktion att
underordna sig idéer om genetisk disposition och predestinerade
utvecklingsmonster? Vad ar i sa fall vinsten med multiepistemologisk
forskning? | fragornas sjalva formulering anas den vetenskapliga hierarki som
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uttrycker att naturvetenskapens empiriska kunskapsbegrepp &r Gverordnat
samhallsvetenskapens och humanioras rationalistiska forstaelse (Hruby, 2012;
Samuels, 2009). Det matbara, observerbara och férmodat objektiva ar da mer
tillforlitligt an det upplevda och konstruerade, vilket aterspeglas i idén om de
problematiska neuromyterna som sags kunna uppsta nar forskningsresultat
missuppfattas eller 6vertolkas (artikel 1). Risken for didaktisk och pedagogisk
kunskap att 6vertrumfas i den vetenskapliga hierarkin kan vara reell — a andra
sidan kan det wvara precis tvartom. Neurovetenskaplig och
kognitionspsykologisk forskning behover pedagogik och didaktik for att na
fram till och pa allvar omforma praktiken. Den blir irrelevant om den inte
kontextualiseras. Och vinster da? Jag vill pastd att det handlar om den
breddade epistemologiska, didaktiska och pedagogiska repertoar som &r
nddvéndig for att individualisera i grupporienterade praktiker.

Den multiepistmologiska forskningen i specifikt upprattade samarbeten,
mellan eller inom discipliner behdver inte bara avse pedagogikens och
didaktikens samarbete med neurovetenskap, kognitionspsykologi eller
utvecklingsvetenskap. Vilket samarbete som uppréttas och mellan vilka
avgors av vilka fragor som stalls. Hur metodologin utformas &ar ocksa
beroende av det specifika samarbetets syfte, men en av mdjligheterna
harvidlag ar den sparande kartografiska metoden. Som visats i foreliggande
avhandlingsprojekt &r det en forskningsmetodologi som kan utformas och
tillampas pa olika satt. Att visa hur en metodologi kan anvandas genomgaende
pa dessa olika satt &r en central del av projektets forskningsresultat. Ett viktigt
resultat utgors ocksa av att jag visar hur forskning i forskolan pa kollaborativ
grund, det vill sdga tillsammans med dem som berors, kan genomféras med
en metodologi som &ven kan anvéandas didaktiskt. Fortsatt forskning med och
om kartografiskt sparande i saval forskning som pedagogisk praktik kan bidra
med kunskap kring relationen mellan vetenskaplig grund for utbildningen i
forskola (och &ven skola) och vetenskaplighet i forskollarares arbete.

Vad som blir mgjligt att riskera och vad som skulle kunna uppnas &r i ett
vidare perspektiv en frdga om vad forskning ska vara och vad som ska
beforskas. I sin uppfordrande uppmaning till forskare att “stanna kvar i
problemet”® s&ger Donna Haraway (2016) att om vi vill ha férandring
behdver vi ta risker. Vi behdver bedriva forskning som inte vajer for det
komplexa, kontradiktoriska och partikulara. Vi behdver félja var nyfikenhet
och lust, i en etisk ansats déar ansvar handlar om beroende och formagan att
svara an® i situerade och relationella praktiker (Haraway, 2016, se ocksa
2008). Forskning &r att ta ansvar genom att svara an pa det problematiska, det
roriga, det svara, det angeldgna, och leva med att svar och resultat inte alltid
reder upp i réran. Forskning tillsammans med dem den berér (Einstein, 2012;

3 Staying with the trouble (Haraway, 2016).
36 Haraway skriver responsibility (ansvar) som response-ability, det vill sdga formagan att
svara an (2016, s. 115).
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Stengers, 2018) ar relationell och situerad och, vill jag pasta utifran mitt
avhandlingsarbete, har den riskfyllda ansatsen som ett centralt vérde.

Slutligen, min personliga forhoppning om vad fortsatt forskning skulle
kunna riktas mot &r hur férskollararprofessionen formas och féréndras i och
av. moten med teorier om barns utveckling och larande. Vilka
sjalvdifferentierande processer och vilken skillnad-i-sig-sjalv uppstar och
produceras i motet med de teorier som forskollararutbildningarna tar i bruk?
Och i yrkets fortsatta fort- och vidareutbildning, i utvecklingsarbeten och
praktikutveckling? Jag uppfattade i det hér arbetet att forskollarares satt att
forsta en viss pedagogisk idé eller didaktisk praktik pa ett intrikat satt hangde
samman med hur det egna yrkesldrandet véxt fram. Inte bara genom
utbildningar och kurser, utan ocksa kollegor, forskolor och erfarenheter fran
andra hall ar delar i den enskilda forskollararens didaktiska strategier och
pedagogiska preferenser. Detta ar delvis vélbekant, genom praxisteorins
beskrivningar av hur vardagens handlingar bottnar i teori, erfarenheter och
vérderingar. Men vilken roll spelar forskollararutbildningens teorier? Kanske
skulle sparande kartografi kunna anvandas for att utveckla och starka
multiepistemologi i forskollararutbildningen.
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Summary

Introduction

This doctoral thesis in Early Childhood Education reports on encounters
between the theories and practices of Swedish preschool and research-based
neuroscience knowledge, in both cases limited to children’s language
development and literacy practices. The thesis thus concerns epistemological
encounters and didactic consequences. The scientific problem pertains to the
relation between scientifically generated knowledge and educational practices
in preschool, with specific attention to the requirement that preschool, as the
first level in the Swedish education system, should be based on scientific
knowledge and verified experience-based knowledge (SFS 2010:800). The
didactic problem emerging from this scientific problem concerns how this
might affect the daily practices of responsible preschool teachers and
educators at large.

The concept of language in the Swedish preschool curriculum can be
understood as extended (Hvit, 2015; Norling, 2014). It encompasses language
development, language use and communication in a broad sense. It is
moreover described in the curriculum as closely intertwined with learning and
identity. Language is thereby seen as: linguistic, communicative, multimodal,
aesthetic, subject-related, and as connected to the social and cultural context
(Skolverket, 2018a). Thus, the concept of literacy is seen merely as one aspect
of the extended definition of the concept of language in the context of Early
Childhood Education. This extended understanding of language means that
more or less all activities and situations in the Swedish preschool are seen as
opportunities for language acquisition and language development for
educators to support and stimulate.

For my empirical work in this thesis project, | have been particularly
interested in the preschool practices that in one way or other can be related to
the extended understanding of language, and the theories, ideas and beliefs
that are part of or underpin these practices. | have therefore investigated the
encounters between research-based neuroscience knowledge and knowledge
in educational practices, the latter based on both educational research and
verified experience-based knowledge. These encounters have taken place
between me as a researcher and the educational practices at three Swedish
preschools. They have also taken place between me and the educators at these
preschools during my empirical field work, and between the educators and the
neuroscientific texts | have introduced to the educators and laid side by side
with documentations from their literacy practices with children.
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For the part of the thesis that reports on earlier research, | have chosen a
similar approach. Inaddition to accounting for what is relevant research within
the field, | have performed an analysis of epistemological encounters in the
extensive literature on how neuroscience can be used both in research in
educational practices and in didactic methods in preschools and schools.

These two different types of encounters — text-encounters performed by
myself as researcher and encounters between texts and documentations with
educators in three preschools as a part of my empirical work — have been
investigated in the thesis with what is called a cartography mapping
methodology. In short, this means identifying and deconstructing lines of
thinking in texts and other materials, and tracing their underpinning problems,
while engaging simultaneously in experimenting with the possible new
meanings that these encounters might become productive of (Lenz Taguchi,
2016a, 2017D).

The concept of neuroscience will in this thesis be understood as an
overarching term, comprising the different research disciplines aiming to
study the nervous system on levels from genetic and cellular to cognitive and
behavioral (Kandel & Squire, 2000). Hence, | will most often use the plural
form: neurosciences (Hruby, 2012). In relation to the aim of this thesis, the
research most prevalently used will be from the fields of cognitive
neuroscience and cognitive psychology.

An important distinction 1 make in the thesis is between educational
neuroscience (Bowers, 2016; Bruer, 2016) — as an interdisciplinary field of
research aiming to implement neuroscience findings in educational practices
and often with aspirations to form a transdiscipline — and what | term
neuroeducation (Howard-Jones, 2010). The latter refers to collaborations
between researchers from different disciplines, or between researchers and
educators, taking the starting point in educational and didactic theories and
methodologies. In contrast to how educational neuroscience often seems to
neglect educational theories and research, the suggested collaboration model
of neuroeducation is thus firmly based on educational and didactic knowledge,
which are translated and transposed in their encounters with the neurosciences
(Howard-Jones, 2010; Hruby, 2012).

Aims and research questions

The aim of the thesis is to investigate the epistemological encounters within
and between the research fields of Early Childhood Education and the
neurosciences. Further, the aim also includes investigating the encounter
between these fields and preschool didactic practice, focusing on theories and
practices related to the Swedish preschool curriculum's extended language
concept.
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In order to explore my aim in more detail, | have conducted a series of
cartography mappings, partly in the research aimed at bringing the fields
together, and in three preschool language practices. The thesis is driven by the
following research questions:

1. What knowledge is produced in cartography mappings, in the encounters
between the two epistemological research fields of the neurosciences and the
field of education in a wider sense, including Early Childhood Education?

2. What knowledge is produced in cartography mapping of epistemologies
in the encounter between the neurosciences and preschool didactic language
practices in preschool educators' collaborative work with me as a researcher?

3. What can preschool practices on a scientific basis entail in the encounter
with the neurosciences with regard to epistemologies and didactic work with
literacy practices and language development?

4. What are the epistemological and Early Childhood Education
implications of grounding the education in preschool on a scientific basis and
verified experience-based knowledge?

Included in the thesis are three research articles. Article 1 (Aronsson, 2019)
examines the difficulties reported in the research field aimed at bringing
together education and neuroscience. Based on an understanding of difference
as a process of transformation, and not as lack or opposite (Deleuze, 1994),
alternative understandings of the difficulties are discussed. Article 2
(Aronsson & Lenz Taguchi, 2018) describes collaborative mapping practices
in preschools, showing how the educator’s already established and normative
ideas and practices could be challenged and reconceptualized. In article 3
(Aronsson, resubmit), the extended language concept in the preschool
curriculum is investigated by ways of cartography mapping of the research
literature and of empirical examples.

Theory and methodology

The thesis adopts a relational ontology with a multi-epistemological and
methodological approach, based primarily on Isabelle Stengers’ (e.g., 2018)
and Annemarie Mols’ (e.g., 2002) respective scholarship. | refer the reason
for this theoretical choice to the aim of investigating encounters, which
requires a perspective of collaborative knowledge production based on shared
values. In order for research to be relevant, Stengers (2018) writes, it has to
include those that the research concerns. In this thesis project, that meant
collaboration with preschool educators based on shared matters of concern.
This entails, in turn, a focus on practices as simultaneously multiple (Mol,
2002), in this case research practice and preschool practice, and thus the
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multiple knowledge production. Central to the theory of science approach
embraced in this thesis, is the assumption that the reality and the language of
describing it are intertwined and mutually co-producing the real. This means
that what is possible to know and learn about a phenomenon is always part of
producing the phenomenon itself. It is thus, as Haraway (1988, 1991) puts it,
about situated knowledge. The researcher and the research are always
positioned in time, space and perception of reality. According to this
theoretical perspective, knowledge production can never be objective in the
sense of being neutral or distanced. Associated with such intertwinement of
research subjects and research objects, is Stengers’ (2018) statement that the
criterion for good research is that those (agents/actors) that the research
concerns will be involved on their own terms. The choice of relational
ontology entails the possibility to identify that knowledge is simultaneously
produced in several versions (Mol, 2002). In the present study, this means that
research results and educational development can be accommodated within
the same practice, without either one of them overriding the other. By taking
concerns and issues that were common but not necessarily the same (Stengers,
2018) as a methodological point of departure, connections and translations
could be made visible.

In the present thesis, a series of so-called cartography mapping exercises
have been conducted, inspired by the work of Deleuze and Guattari (1987)
and the adaptations and methodological practices developed by Lenz Taguchi
(20164, 2016b, 2017b). On the one hand, such cartography mappings are made
in the analyses of the literature aimed at bringing the fields of neuroscience
and education together. On the other hand, cartography mapping has been
conducted with educators in three preschools collaboratively analyzing their
literacy practices. The Deleuze-inspired (Deleuze & Guattari, 1987)
methodology of cartography mapping strives to simultaneously
deconstructively trace and productively experiment with lines of thinking
emerging from scientific or philosophical problems (Lenz Taguchi, 2016a,
2016b). In this thesis, this concerns children’s development and learning, and
especially language development and skills of literacy during the preschool
years.

To further clarify the methodology, the starting point of cartography
mapping is that ideas, theories and practices are constituted by lines of
thinking. Such lines refer both to established and normative ways of thinking
about something, as well as to marginalized or temporary or innovative, so-
called lines of flight (Deleuze & Guattari, 1987). These lines of thinking can
then be traced, that is, followed to identify which underlying scientific
problems they are responding to or are being supported by (Deleuze &
Guattari, 1994). However, the purpose of the method is not to map to
represent, for example, an existing research field. The purpose of my
cartography mapping in this thesis is to trace dominant lines of thinking and
identify the underlying problems to investigate the effects of creating new
connections and thereby producing potentially new meanings and
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designations (Lenz Taguchi, 2016a, 2016b). In the experimental mapping, it
is sometimes necessary or possible for the researcher to deliberately interfere
and make what Deleuze and Guattari (1987) term de- and re-territorializations.
To de-territorialize means to remove the given meaning and significance of
for example a concept or a phenomenon. When re-territorialized, the concept
or phenomenon is renamed or signified in a new way, thereby enabled to be
connected to other lines of thinking in other territories of the map. For this
thesis, these moves are of great importance, both in the construction of new
possible ideas in the encounters between texts that | have performed for my
analysis in chapter 3 and for article 1, but equally important for the empirically
performed encounters in the collaborations with educators, reported in articles
2and 3.

The methodology of cartography mapping finds its inspiration from
Deleuze and Guattari's (1987) rhizomatic principles and idea of difference as
an ongoing transformation process rather than as binary divisions (Deleuze,
1994; Deleuze & Guattari, 1987). Or, what Lenz Taguchi (2017b) refer to as
a self-differentiating process. Different researchers interpret Deleuze and
Guattari's rhizomatic principles in different ways and put emphasis on
different parts of the process. My cartographic mapping in this thesis is mainly
inspired by Lenz Taguchi's (2016a, 2016b, 2017a) emphasis on the dual and
simultaneous movements of the method.

Cartography mapping of previous research

A thesis is always situated in the research field that is addressed by the
research problem. This requires a review of previous research relevant to the
thesis. In the present thesis, this review consists of two different but connected
cartography mappings. First, a map of encounters between the neurosciences
and the field of education is constructed in previous research, with special
attention to what the implications for preschool might be. Second, language
practices in preschool are traced and mapped. Here, the cartography outlines
a map of the dominant lines of thinking that can be identified in previous
research on children's language development and literacy practices in
preschool, but also what connections can be made to the first mapping. The
territories of the two maps are then placed next to each other to enable
different types of connections between neuroscience and preschool language
practices. Central to this is the identification of the underlying scientific
problems that lines of thinking about educational neuroscience encounters and
children’s language development intend to be answers to, as well as how the
cartography connections can be productive of new answers to these problems.

The cartography mapping of the encounters between the fields of education
and neuroscience, that is, the first part of the two cartography mappings
described above, comprises research within the field of educational
neuroscience. Within this field, there are repeated reports of the difficulties
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arising in the attempts to connect the fields. These difficulties take various
forms and expressions but can together be said to constitute a discourse of
difficulty, which is investigated and analyzed in article 1 (Aronsson, 2019).

Empirical fieldwork

The thesis project includes a field work in three Swedish preschools in a
municipality in which staff in the educational organization had expressed
interest in knowing more about how neuroscience might — or not — contribute
to the educational practices in preschool. The thesis project was presented to
all preschool leaders in the municipality. Those interested then applied to
participate. The rationale for selection of the three preschools that eventually
would participate was a random choice between preschools where the
educators themselves had expressed interest in investigating the potential
benefit of neuroscience knowledge together with a researcher. After thorough
information about the project to all involved staff-members, informed consent
was retrieved from the participating staff, children and caregivers before the
field-work could start (Mills & Gay, 2016). Moreover, the children's consent
was an ongoing procedure through the entire field-work, in terms of paying
attention to how and if they were comfortable in the respective situations
(Alderson & Morrow, 2011). The field-work lasted for nine months. During
this time, | made participant observations in the daily activities in the
preschools, as well as in the staff's regular planning and reflection meetings.
At these preschools, a total of 23 educators participated, divided into 6 work
teams. A total of 85 children between the ages of 1-5 years were enrolled in
the groups where these educators worked.

About once a week, | met with the educators in the preschools to jointly
trace and map lines of thinking in mine and their respective documentations.
These were put on the table side by side with articles, books and other
neuroscientific texts that | had brought to these encounters and cartography
mapping exercises. Our agreement was to try to explore in what ways their
practice was linked to neuroscience, but also how practices, theories and ideas
could transform as a result of the encounters and connections we made. Thus,
tracing and mapping together with the educators meant producing encounters
and establishing relations and thereby collaboratively intervening (Zuiderent-
Jerak & Bruun Jensen, 2007) between educators’ thinking and feelings, my
own, theories expressed in the texts, practices identified in the
documentations. The empirical data from the field work is analyzed in article
2 (Aronsson & Lenz Taguchi, 2018) and article 3 (Aronsson, resubmit).
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Thesis result

In this section, I will return to the research questions presented above and, for
each, report on the results of the thesis work.

The first research question concerns what knowledge is produced in
cartography mapping of the encounter between texts deriving from different
research disciplines; that is, as a research method for text-analysis.

The possibility of cartography mapping as a methodology, which can
transcend divisions and polarizations, enables a scientific knowledge
production that is not based on a division between nature and culture, or
objectivist and subjectivist epistemologies. Instead, a variety of encounters
can be constituted, within and between different scientific disciplines, that
relate specifically to the problem or question that the encounter aims to solve
or answer.

The results of my cartography mappings show that the striving to unite the
two fields rests on an assumption of separation. This is in turn is based on an
assumption of education as a practice field hierarchically subordinated in
relation to the neurosciences. In the re-territorializations of these assumptions
performed in the cartography mapping, | show how the educational
neuroscience research field's quest to form a transdiscipline does not
necessarily change the hierarchies and polarizations that already exist between
the fields, whereby the aspired reciprocity is not achieved. | therefore propose,
instead, temporarily established collaborations between educational research
and neuroscience's respective knowledge theories and methods regarding
jointly chosen overarching important issues and problems for research and
development work. In these joint venture collaborations, different knowledge
productions, and thus different — and multiple — epistemologies and methods,
can be put to work side by side in the same project to together create
knowledge about common issues.

The second research question concerns what knowledge is produced by the
educators and my collaborative tracing and mapping of knowledge theories in
the encounter between neuroscience and preschool didactic practices. The
results concern both the collaboration between researchers and participants,
and how it can add to the deconstructive and reflective working methods
already established. In this regard, this question also addresses about how the
research methodology can be subsequently transformed to work as a practice
for pedagogical-didactic in-service development.

The cartography mapping involves a focus on which underlying problems
in the didactic practices need to be solved. As a research method in the
empirical study, different types of materials could be laid side by side,
enabling new types of knowledge productions. The cartographic mappings'
joint and negotiated problem holds the research and preschool practice's
partially overlapping questions and can thus produce new knowledge about
preschool language practices. Methodologically, cartography mapping as a
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method of reflection and development builds on the previously established
deconstruction practices that preschool staff have over a long time worked
with in pedagogical documentation (Lenz Taguchi, 1997, 2000, 2012). The
difference is that a cartography mapping is about identifying and putting into
work multiple and situated epistemologies, in order to address different
individual children and groups of children.

The educators and | as a researcher were able to learn the following as a
result of this collaborative work. For the educators, the cartography mapping
entailed reflecting not only on the pedagogical and didactic practices, but also
on how different theoretical assumptions could transform these practices. This
implied science theory learning, by constituting a link between didactics and
epistemology, but also specific to the profession. As described in Article 2, it
became clear to the educators themselves how their already established
theories revealed in the cartography mappings, constituted strong and
normative lines of thinking that converged with or diverged from each other
and from new theoretical articulations from the neuroscientific literature.
What 1, as a researcher, first most learned in the collaborative mapping was
the necessity of transposing and translating between different specific use of
languages and conceptualizations. Methodologically, this concerns attaching
importance to what researchers and participants are jointly interested in
without underestimating what is not the same.

The third research question concerns what preschool didactic work on a
scientific basis can mean in terms of knowledge theories and didactic work
with language practices and language development. This question matters in
relation to preschool teaching practices at the group and individual level,
where various forms of languages are theoretically expected to develop in
social contexts, but also need to be supported in different ways for different
individuals.

The result of my analysis shows that the pervasive twofold mission of the
Swedish preschool — to support and stimulate children's development and
learning at both the group and individual levels — requires a multi-
epistemological multi-methodology. As shown in article 3, one and the same
activity, for example a circle time situation, can be staged, implemented and
perceived as directed to both the group as a whole and the children as
individuals. At the same time, the group-oriented sociocultural framework
may contain assumptions about children's developmental level, material
choices, attitudes and activities that in an analysis can be understood as
derived from different theories. However, in order for educators to handle this
potential diversity of ideas about children's learning and development and
preschool situations, some ideas are taken into account whereas others are
ignored or suppressed. The norm is an agreed upon view of knowledge and
learning in the work team. The question is how, then, it is possible for the
responsible preschool teacher to implement the curriculum assignment with
the overall perspective that the curriculum calls for language development
according to the expanded language concept. Hence, the preschool teacher
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needs to have an educational and didactic repertoire that is broad and varied
and that includes knowledge from various disciplines, including the
neurosciences.

The fourth research question concerns the epistemological and preschool
didactic meanings of education and teaching in preschool being scientifically
founded.

The results of my various cartography mapping analyses show that a
preschool based on scientific knowledge and verified experience-based
knowledge requests a variety of theories and epistemologies. However, these
need to be contextualized pedagogically and didactically, which is why my
conclusion is that it is the task of first most educational and didactic research
and scholars to approach, translate and transpose knowledge productions even
from disciplines other than their own. In order to guide preschool staff in
applying this knowledge in preschool practice, the knowledge needs to be
grounded in educational knowledge, philosophy and experience-based
practices. This means producing contextualized adequate pedagogical and
didactic translations of other scientific disciplines' knowledge productions.
But it also concerns what | propose as temporarily established collaborations
with joint ventures and joint risk taking on specific shared issues that
researchers from different disciplines and educators from preschool and
school can research together. As a result of my analyses for this thesis, which
examines the Swedish preschool's various encounters with neuroscience
knowledge, | propose a future use of the concept of neuroeducation
(neuropedagogik) as a concept for knowledge produced and generated in
cross-disciplinary tentative collaborations. The emphasis is thus on education,
that is, taking the starting point in educational practices and educational
knowledge and bringing the encounter with other forms of knowledge back to
the educational consequences these encounters might produce. To conclude,
my thesis shows that the knowledge from the neurosciences can, when merged
with pedagogical-didactic knowledge in an adequate way, have important
consequences for developing educational practices in preschools and schools.
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Bilaga 1: Faltarbete HT15-VT16

Vecka | Foérskola X Foérskola Y Foérskola Z

34-38 | Info forskolechefer Info forskolechefer och Info forskolechefer och
och urval urval urval

39-42 | Info personalgrupp Info personalgrupp
och vardnadshavare

43 Forskoleperiod 1 - Info vardnadshavare
observation

44 Forskoleperiod 1 -
observation

45 Forskoleperiod 1 - Info personalgrupp
observation

46 Arbetslagsperiod 1 - Forskoleperiod 1 -
moten observation

47 Arbetslagsperiod 1 - Forskoleperiod 1 -
moten observation

48 Arbetslagsperiod 1 - Forskoleperiod 1 -
moten observation

49 Arbetslagsperiod 1 - moten | Info vardnadshavare

50 Avrbetslagsperiod 1 - méten

51 Avrbetslagsperiod 1 - méten

2 Forskoleperiod 1 -

observation

3 Forskoleperiod 2 - Forskoleperiod 1 -
observation observation

4 Forskoleperiod 2 - Arbetslagsperiod 1 -
observation moten

5 Forskoleperiod 2 - Arbetslagsperiod 1 -
observation moten

6 Arbetslagsperiod 2 - Forskoleperiod 2 -
moten observation

7 Arbetslagsperiod 2 - Forskoleperiod 2 -
moten observation

8 Arbetslagsperiod 2 - Forskoleperiod 2 -
maten observation

9 Arbetslagsperiod 2 - méten | Forskoleperiod 2 -

observation
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10 Arbetslagsperiod 2 - méten | Forskoleperiod 2 -
observation

11 Arbetslagsperiod 2 - méten | Forskoleperiod 2 -
observation
12 Forskoleperiod 3 - Arbetslagsperiod 2 -
observation moten
13 Forskoleperiod 3 - Arbetslagsperiod 2 -
observation moten
14 Forskoleperiod 3 - Arbetslagsperiod 2 -
observation moten
15 Efterarbete Forskoleperiod 3 -
observation
16 Forskoleperiod 3 -
observation
17 Forskoleperiod 3 -
observation
18 Efterarbete Forskoleperiod 3 -
observation
19 Forskoleperiod 3 -
observation
20 Forskoleperiod 3 -
observation
21 Efterarbete
Tillfalle Tid Innehall Dokumentation
Forskoleperioder 3 Deltagande observationer Féltanteckningar
dagar/vecka, | Spontana moten med
4-6 h/dag pedagogerna
Arbetslagsperioder | 1 moéte/vecka | Kollaborativt arbete med Féltanteckningar
dag el kvéll dokumentationer och material
med anknytning till
hjarnforskning. Gemensam
och enskild forberedelse och
efterarbete

Faltanteckningarna skrevs for hand och renskrevs l6pande pa dator. Materialet bestar
av korta noteringar och langre beskrivningar, gjorda vid observationstillfallet, i
efterhand och vid renskrivningen. Observationernas fokus var interaktion, handelser,
miljoer, aktiviteter och relationer mellan personer och mellan personer och materiella
aktorer. Materialet innefattar egna reflektioner kring beskrivna handelser och
situationer, implikationer kring forskarrollen och forskningsprocessen samt
associationer till forskning och litteratur i den pagaende analysen. Omfattning ca 150
Ad-sidor renskrivet material.
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Bilaga 2: Informationsbrev till vardnadshavare

Informerat samtycke och forfragan om medverkan till
forskning vid Stockholms universitet

Till vardnadshavare pa forskolan X, avd. X

Jag heter Lena Aronsson och ar doktorand pa Barn- och Ungdomsvetenskapliga
Institutionen, avdelningen for forskollararutbildning och forskoleforskning vid
Stockholms universitet. Min forskningsstudie kommer att ligga till grund for
min doktorsavhandling och syftet ar att studera vad som uppstar och produceras
i motet mellan neurovetenskap och foérskoledidaktiska literacypraktiker. Jag
kommer att genomfora deltagande observationer i den pedagogiska praktiken
och delta i fokusgruppssamtal med pedagogerna. | dessa samtal kommer jag att
samtala med pedagogerna om forskolans literacypraktiker och exempel pa
hjarnforskning kring barns sprak och larande.

Mitt forskningsintresse ror pedagogiska praktiker, inte enskilda individer eller
att bedéma och vérdera verksamheten, pedagogerna eller barnen. Studien syftar
inte till forandring eller utveckling av verksamheten och ar alltsa inte ett
aktionsforskningsprojekt eller ett utvecklingsarbete. Syftet &r i stéllet att studera
vad som uppstar nar neurovetenskaplig kunskap mater den kunskap och de
pedagogiska praktiker som redan finns kring barn och sprak. Det innebar att det
&ar pedagogerna som &r deltagande forskningspersoner i studien, inte barnen.
Denna forfragan om samtycke galler barnens deltagande i de forskoleaktiviteter
som jag kommer att observera. Barnen sjalva kommer ocksa att tillfragas.

Jag planerar att vara pa forskolan X, avdelning X, i perioder dar jag vaxelvis
observerar och deltar i pedagogernas maten, fran vecka xx till och med vecka
XX, varen 2016. Det material som kan komma att anvandas i min avhandling ar
dels min egen dokumentation fran forskolan (faltanteckningar) och dels
forskolans material och dokumentationer som pedagogerna delar med sig av till
mig. Faltanteckningarnas fokus kommer att vara att beskriva miljéer, material
och aktiviteter, medan enskilda barn inte kommer att noteras som individer.

Ett avhandlingsarbete &r reglerat av regler om tystnadsplikt, personuppgiftslagen
(1998:204) samt Vetenskapsradets skrift om God Forskningssed, www.vr.se.
Detta innebér att barnens, familjernas, personalens och forskolans identitet
kommer att behandlas konfidentiellt. Allt insamlat material kommer ddrmed att
avidentifieras och inga listor/register 6ver personuppgifter kommer att upprattas.
Datamaterialet som samlas in, i form av faltanteckningar, kommer att forvaras
sa att ingen utomstaende kan ta del av det. Om jag tar del av filmer eller
ljudupptagningar som gors av pedagoger och barn pa férskolan kommer dessa
att transkriberas till text och avidentifieras innan de lamnar forskolan.

Vad innebar det att ditt/ert barn medverkar i studien?
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e At barnet moter mig i forskolan som en aterkommande besokare, som
observerar och deltar i delar av verksamheten.

e Att barnet kan komma att delta i aktiviteter och situationer dar jag
genomfor deltagande observationer i syfte att studera den pedagogiska
praktiken.

e Att jag i varje situation tillsammans med barnet ar lyhord fér om barnet
kanner sig bekvdm med mig och med situationen eller aktiviteten. Om
barnet séger nej eller pa annat satt visar att hon/han inte vill sa
respekterar jag detta.

e Jag kommer inledningsvis att presentera mig for barnen, beratta om vad
jag ska gora och att mina observationer riktas mot verksamheten och
pedagogerna, inte enskilda barn. Barn som sager eller visar att de inte
vill delta i aktiviteter dar jag observerar kommer inte att behdva géra
detta d&ven om vardnadshavare godkéant barnets medverkan.

Med detta brev vill jag be om medgivande till att ditt/ert barn deltar i
verksamhet dar jag genomfor observationer. All medverkan ar frivillig och kan
nér som helst avbrytas utan att anledning behdver uppges. Samtycker du/ni till
studien sa skriver du/ni under bifogad blankett och returnerar till mig. Bada
vardnadshavarna skriver under, savida man inte har enskild vardnad.

Om du/ni vill veta mer om forskningsprojektet eller har fragor sa kontakta mig
garna. Personuppgiftsansvarig samt ansvarig handledare ar professor Hillevi Lenz
Taguchi.

Med vanlig halsning,

Lena Aronsson

Doktorand

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. for forskollararutbildning
och forskoleforskning, Stockholms universitet

Kontaktuppgifter Lena Aronsson:

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. for forskollararutbildning
och forskoleforskning, Stockholms universitet

Tel: 073-650 9226 E-post: lena.aronsson@buv.su.se

For ytterligare upplysningar kan du/ni aven kontakta min handledare:

Kontaktuppgifter handledare:

Professor Hillevi Lenz Taguchi

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. for forskollararutbildning
och forskoleforskning,

Stockholms universitet

Tel: 08-1207 6382 E-post: hillevi.lenz-taguchi@buv.su.se
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Forfragan om samtycke till att ditt/era barn deltar i de praktiker som ar
studieobjekt och kommer att observeras i Lena Aronssons studie i
forskningsprojekt om literacy. Aterlamnas ifylld till Lena Aronsson eller
pedagogerna pa forskolan innan den 2015-10-13.

Sid. 1 och 2 kan behallas som information.

Genom att skriva under nedan eller svara via e-post intygar jag att jag tagit del
av information om vad samtycke till mitt/vart barns deltagande i de aktiviteter
som kommer att observeras i studien innebar och fatt tillfalle att stalla fragor om
det jag undrar 6ver. Jag vet ocksa att jag nar som helst kan aterkalla mitt
samtycke utan att anledning behdver uppges. Detta gors muntligt eller skriftligt
till Lena Aronsson och fran och med den tidpunkten utesluts barnet ur
datamaterialet.

DO JA, jag/vi samtycker till mitt/vart barns medverkan i de aktiviteter som
kommer att observeras i studien

Datum:

Namnteckning:

Namnfortydligande:
Forskola:

Tel: E-post:

Datum:

Namnteckning:

Namnfortydligande:
Forskola:

Tel: E-post:
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Bilaga 3: Informationsbrev till pedagoger

Informerat samtycke och forfragan om medverkan till
forskning vid Stockholms universitet

Till pedagoger pa forskolan X

Jag heter Lena Aronsson och ar doktorand pa Barn- och Ungdomsvetenskapliga
Institutionen, avdelningen for forskollararutbildning och forskoleforskning vid
Stockholms universitet. Detta brev ar en forfragan om ditt samtycke till att delta
i min forskningsstudie, som kommer att ligga till grund for min
doktorsavhandling. Faltstudier genomfors under hosten 2015-varen 2016 och
avhandlingen berdknas vara férdig 2018.

Syftet med studien &r att studera vad som uppstar och produceras i moétet mellan
neurovetenskap och forskolans literacypraktiker. For att studera detta kommer
jag att véaxelvis i perioder genomfora deltagande observationer i den
pedagogiska praktiken och delta i méten med arbetslaget. Dessa méten har
formen av fokusgruppssamtal, dar vi utifran praktiska och teoretiska exempel
diskuterar relationerna mellan neurologisk kunskap om barns sprak och larande
och forskolans literacypraktiker.

Studiens forskningsfragor behandlar de forestallningar, teorier och praktiker om
literacy, sprak och hjarnforskning som uppstar och blir aktiva i métet mellan
befintliga praktiker och den neurovetenskapliga kunskap som ni som pedagoger
tar del av. Men detta innebér inte att studien har som syfte att astadkomma
forandring i eller utveckling av er verksamhet. Jag som forskare kommer inte att
vérdera eller beddma ditt pedagogiska arbete eller de pedagogiska praktiker jag
observerar, utan jag intresserar mig for hur det gar till, vad som hander och
uppstar nar manniskor, material, idéer om sprak, samtal och hjarnforskning
samhandlar i en praktik. Min studie ar alltsa inte ett aktionsforskningsprojekt
eller ett utvecklingsarbete.

Det material som kan komma att anvandas i min avhandling &r dels min egen
dokumentation fran forskolan (faltanteckningar) och dels forskolans material
och dokumentationer som jag behdver ha tillgang till som forskningsmaterial
och som ni med detta medgivande i sa fall godkanner att jag kan ta del av.

Ett avhandlingsarbete &r reglerat av regler om tystnadsplikt, personuppgiftslagen
(1998:204) samt Vetenskapsradets skrift om God Forskningssed, www.vr.se.
Detta innebar att barnens, familjernas, personalens och forskolans identitet
kommer att behandlas konfidentiellt. Allt insamlat material kommer darmed att
avidentifieras och inga listor/register 6ver personuppgifter kommer att upprattas.
Datamaterialet som samlas in, i form av faltanteckningar, kommer att forvaras
sa att ingen utomstaende kan ta del av det. Om jag tar del av filmer eller
ljudupptagningar som gors av pedagoger och barn pa forskolan kommer dessa
att transkriberas till text och avidentifieras innan de lamnar forskolan.
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Vad innebér det att som pedagog samtycka till att medverka i studien?

e Att pedagogiska aktiviteter som du planerar, leder och/eller deltar i
kommer att vara foremal for mina observationer.

e At du deltar i fokusgruppssamtal dar vi utifran praktiska och teoretiska
exempel diskuterar relationerna mellan neurologisk kunskap om barns
sprak och larande och forskolans literacypraktiker.

e Att de observerade aktiviteterna, fokusgruppssamtalen och informella
moten och samtal jag deltar i pa forskolan kan komma att dokumenteras
genom féltanteckningar.

e Att du kan avbryta min medverkan i situationer dar din egen, familjernas
eller barnens integritet gor att jag inte bdr vara nérvarande eller ha
information.

Med detta brev vill jag be om ditt medgivande till medverkan i studien. All
medverkan &r frivillig och kan nér som helst avbrytas utan att anledning behover
uppges. Samtycker du till studien sa skriver du under bifogad blankett och
returnerar till mig.

Om du vill veta mer om forskningsprojektet eller har fragor sa kontakta mig garna.
Personuppgiftsansvarig samt ansvarig handledare ar professor Hillevi Lenz
Taguchi.

Med vanlig halsning,

Lena Aronsson

Doktorand

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. for forskollararutbildning
och forskoleforskning, Stockholms universitet

Kontaktuppgifter Lena Aronsson:

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. for forskollararutbildning
och forskoleforskning, Stockholms universitet

Tel: 073-650 9226 E-post: lena.aronsson@buv.su.se

For vytterligare upplysningar kan du dven kontakta min handledare:

Professor Hillevi Lenz Taguchi

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. for forskollararutbildning
och forskoleforskning,

Stockholms universitet

Tel: 08-1207 6382 E-post: hillevi.lenz-taguchi@buv.su.se
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Forfragan om samtycke till medverkan i Lena Aronssons studie i
forskningsprojekt om literacy. Aterlamnas ifylld till Lena Aronsson innan den
2015-10-05.

Sid. 1 och 2 kan behéallas som information.

Genom att skriva under nedan eller svara via e-post intygar jag att jag tagit del
av information om vad mitt samtycke till deltagande i studien innebar och fatt
tillfalle att stalla fragor om det jag undrar Gver. Jag vet ocksa att jag nar som
helst kan aterkalla mitt samtycke utan att anledning behéver uppges. Detta gors
muntligt eller skriftligt till Lena Aronsson och fran och med den tidpunkten
utesluts jag ur datamaterialet.

0O JA, jag samtycker till medverkan i studien
Datum:

Namnteckning:

Namnfortydligande:
Forskola:
Tel:

E-post:
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" Begreppen literacy (se t.ex. Fast, 2007) och litteracitet (se t.ex. Bjorklund, 2008) anvénds
bada inom svensk forskning. Det rader delvis olika uppfattning om huruvida dverséttningen ar
synonym eller om det svenska begreppet konnoterar starkare till lasande och skrivande, med
mindre fokus pa andra kommunikativa modaliteter (se Fast, 2007, for en 6versiktlig
rekapitulering av diskussionen). I huvudsak kan dock bada begreppen sagas syfta pa en
vidgad definition av spraktillagnan, sprakutveckling och sprakanvandning.

it Undervisning och uthildning 4r som begrepp for forskolan angivna i den laroplan som galler
frdn 2019 (Skolverket 2018a), men har i skollagen (SFS 2010:800) gallt sedan 2010 dven om
det mer allménna begreppet verksamhet ofta anvénts for att beskriva aktiviteter och processer
som syftar till larande. Utbildning syftar pé forskolans verksamhet i sin helhet, i vilket
undervisning ingar och avser de praktiker som ar avsedda att framja ett visst larande
(Sheridan & Williams, 2018). Undervisningen i férskolan, som begrepp och praktik, behéver
forstas i relation till den stravan efter helhetssyn som féljt forskolans framvéxt i Sverige och
som utgor en central kvalitetsmarkdr (Josefson, 2018; Hammarstrom-Lewenhagen, 2013).
Forskolans uppdrag att omfatta séval omsorgsinriktade, vardande och relationella aspekter
som fostrande och larande, har inneburit att olika aspekter av omsorg och larande ses som
”tva sidor av samma mynt” (Josefson, 2018, s. 21) och dérmed varandras forutsattningar.

iii Till exempel elektroencefalografi (EEG), magnetic resonance imaging (MRI), functional
magnetic resonance imaging (fMRI), diffusion tensor imaging (DTI),
positronemissionstomografi (PET) och datortomografi (DT).

v Se t ex http://mriquestions.com/dti-tensor-imaging.html [hdmtad 2019-06-07].

V' Fenomenet mesmerism, med Mesmers och den animala magnetismens popularitet har bland
annat beskrivits av idéhistorikern Karin Johannisson i avhandlingen Magnetisdrernas tid. Den
animala magnetismen i Sverige och utgor idémassigt stoff for Per Olov Enquists roman
Magnetisorens femte vinter.

Vi http://www.kulturellahjarnan.se [hamtad 2019-06-07].

vl
http://virologen.se/upload/PV%20skaraborg/Barnhalsovarden/Foraldrast6d%20i%20grupp/Ha
ndledning%20till%20tal%200%20sprak%20-%20f6raldrgrp%20130903.pdf [hamtad 2019-
06-07].

vii Babblarna &r ett lekmaterial i form av tyg- och plastfigurer, spel, bdcker och musikvideos.
Konceptet ar ténkt att fungera sprakutvecklande och férekommer béade i forskolor och som
kommersiellt lekmaterial. Sangerna ar tillgangliga pa Youtube som tecknade musikvideos.
http://www.hattenforlag.se/inspiration/hattens-produkter/babblarna-1 Figurerna togs
ursprungligen fram inom den s.k. Karlstadmodellen som ett traningsprogram for barn med
sprék-, tal- eller kommunikationssvarigheter.

™ For att bendamna en erfarenhet beprévad menar Skolverket att den maste vara prévad,
dokumenterad och genererad under en langre tidsperiod och av manga. | Skolverkets tolkning
av skollagen byggs den beprdvade erfarenheten i verksamheten och av professionen och den
ar lika relevant som den akademiskt framtagna kunskapen. Om beprévad erfarenhet &r delad,
dokumenterad och utvarderad da kan den ocksa bli éverférbar och komma till nytta och
anvandas i flera kontexter. (Citerat frdn Skolverkets webbplats 2019-06-07
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/forskningsbaserat-
arbetssatt/forskningsbaserat-arbetssatt-nagra-nyckelbegrepp)

X Epigenitik beskriver hur miljon paverkar hur generna uttrycks. Epigenetik ar den del av
genetiken som intresserar sig for hur gener i DNA-sekvensen uttrycks och férandringar i
detta. Epigenetik handlar bade om hur olika celler — som i grunden har samma avsmassa —
’specialiseras’ for olika uppgifter, men ocksa om hur omgivningen i form av t ex
levnadsvanor och miljéfaktorer kan paverka och modifiera genuttrycket. Vissa epigenetiska
tillstand forefaller kunna nedarvas och alltsa finnas kvar i flera generationer.
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