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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.
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Förord 

Regnet smattrar mot verandataket. I år är bordet nästan tomt, inga högar med 

böcker, artiklar och anteckningar. Bara datorn och ett avhandlingsmanus som 

ska läsas noga, i jakt på det sista som ska rättas. Och ett förord som ska skrivas. 

Fem år går fort, men är också en hel livstid för det barnbarn som inte ens fanns 

från början och som nu berättar för mig om hur man gör när man tänker med 

järnet i sitt huvud. Kabbitelboken för vuxna är klar nu, Isabelle. 

Fem år går fort men är också rymliga och töjbara. Alla tankar, samtal och 

texter, all förvirring, frågor och – plötsligt – förståelse. Rymdes alltihop på 

bara fem år? Tvekade jag innan så är erfarenheten av hur rymlig tiden är 

verkligen uppmuntrande. Nästa femårsperiod har jag erfarenhet och de fem 

åren efter rutin och vana. Sen är det bara att fortsätta.  

Men nu förordet. Det är här jag får möjlighet att rikta mig till alla dem som 

varit viktiga och gjort det här arbetet möjligt. 

Mitt första och största tack riktar jag till pedagogerna på de tre förskolor 

där jag under nio månader genomförde det jag i avhandlingen kallar 

fältarbetet. Ert engagemang, tillit och intresse var ovärderligt, liksom ert 

generösa sätt att inkludera mig och dela med er av era erfarenheter, tankar och 

synpunkter. Stort och varmt tack! Mitt tack inbegriper också barn, föräldrar, 

chefer och övriga medarbetare på förskolorna, utan er hade de pedagoger som 

deltog i projektet inte kunnat göra det. Varmt tack också till alla på de 

förskolor där jag fick möjlighet att genomföra ett pilotprojekt.  

Stort och varmt tack till min huvudhandledare, Hillevi Lenz Taguchi. Vad 

jag är glad över all tid, energi, kraft, glädje och kunskap som du generöst har 

delat med dig av. Din skärpa och entusiasm fick mig så småningom att 

överträffa mig själv, när jag insåg att röriga tankar inte kan döljas i fluffig text. 

Det har varit fantastiskt att under fem år mötas av inte bara tilltro till min 

förmåga utan också förväntningar på att jag kan mer. Tusen tack. Du har visat 

mig vad vetenskap och vetenskaplighet kan göra, och hur viktigt – och roligt 

– det är att forska. Jag hoppas att vi kommer att fortsätta arbeta tillsammans. 

Tack också Annika Andersson, du skånska virvelvind som kom in som min 

andra handledare efter ett drygt år. Med din positiva och kompetenta hjälp har 
jag kunnat ta mig an kunskap, forskning, språkbruk och begrepp inom 

kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi. Du är något så unikt och 

viktigt som både förskollärare och neurovetenskaplig forskare, vilket har varit 

ovärderligt för mig. Lika ovärderligt som dina glada skratt och raka tydlighet. 

Stort och innerligt tack! 

Jag vill också rikta ett tack till alla er som läst 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 nödvändiga synpunkter på det nästan färdiga 

manuset. Tack också alla som under hela tiden läst, kommenterat, diskuterat 



och engagerat er: doktoranderna, Re-acting Sisters och alla generösa och 

kloka kollegor på avdelningen för förskollärarutbildning och 

förskoleforskning, på institutionen för barn- och ungdomsvetenskap, och vida 

utanför. Tack också Lena Pettersson för synpunkter som fick avgörande 

betydelse, Sofia Jonsson för psykologstudentläsning halvvägs som hjälpte mig 

förstå vad som behövde bli tydligare och Tracy Mitchell-Björkman för den 

sista summary-granskningen. Jag vill också tacka alla i projektet Hjärnvägar 

i förskolan, för att ni under de här åren har hållit dörren till er forskargrupp 

ständigt öppen, bjudit på er kunskap och intresserat er för mitt arbete. 

Av allt att vara tacksam för under dessa år så är det ändå något särskilt med 

en parhäst. Christine Eriksson, vi började forskarutbildningen samtidigt och 

har följts åt i spår som ibland gått ihop, ibland isär, och alltid kunnat stödja 

och störa varandras processer. Jag unnar verkligen alla en sån kollega, vän och 

parhäst. Och tack Teresa Elkin Postila, Linnea Bodén och Emilie Moberg, 

tillsammans med fler före detta och nuvarande doktorander och 

(rums)kamrater. Tack för all er vänskap, omsorg, engagemang och för att ni 

alltid huvudstupa kastar er in i vad jag än har frågat eller bett om.  

Kära vänner i alla andra delar av livet, jag är tacksam att jag har er. Ni som 

är halvklass, triol, kulturklubb, förskollärare och vänner i alla möjliga 

sammanhang. Ni har alla ständigt uppmuntrat, hejat på och intresserat er för 

vad jag gör. Tack också Signe, Agnes och Albin, för tålamod, motstånd och 

intresse – och välvilligt ointresse – och för att ni alltid har förstått att det här 

har varit viktigt för mig. Och Bengt. Närmast av alla, inte bara nu. Tack räcker 

inte, för det du gjort och möjliggjort. Du har tålmodigt och oförtröttligt 

uppmuntrat, uthärdat och sett till så att lägenheten, familjen, sommarstugan, 

vardagen, äktenskapet och livet har fungerat. Förstått vad som behövts och 

tagit hand om det som är gemensamt men inte alltid detsamma. Jag hoppas att 

du förstår hur oändligt tacksam jag är. Du förstår nog också att det aldrig blir 

som förr igen. Jag har fått smak på det här nu. 

Och Isabelle, min bästa vän och barnbarn. Jag är så glad för dig. 

Häromveckan sa du: visst vet du allting, du som är både mormor och 

förskollärare och forskare? Och jag svarade naturligtvis ja.1  

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

 

Lena Aronsson 

Hovnäs i augusti 2019  

 
1 De kunskapsteoretiska innebörderna i vad det är att veta något och möjliga förståelser av 

evidensbegreppet tar vi en annan gång. Då kan du läsa kabbitelboken själv, Isabelle.  
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Kapitel 1 - introduktion 

Inledning 

Det här är en avhandling om möten. Närmare bestämt om förskolans möten 

med neurovetenskap och möten mellan olika kunskapsteorier – i teori och i 

praktik. Frågan om vilka antaganden kring kunskap och lärande som ligger till 

grund för, och produceras av, förskoledidaktiska praktiker har länge 

intresserat mig. Under många år som förskollärare handlade mitt intresse inte 

bara om hur barns lärande går till, utan också om vilken betydelse olika 

arbetssätt har. Det vill säga, hur val av arbetssätt hänger samman med det 

lärande som produceras i och av olika praktiker. Jag arbetade som 

förskollärare i femton år innan den svenska förskolans första läroplan infördes 

1998 och i nästan femton år efter. Det innebär att jag i min grundutbildning 

och genom tre decennier har utbildats och fortbildats i olika teorier om lärande 

och pedagogisk-didaktiska arbetssätt. Som forskarstuderande i 

förskoledidaktik har jag nu kunnat fördjupa mig kring kunskapsteoretiska 

möten. I det här avhandlingsarbetet handlar det särskilt om förskolans möten 

med neurovetenskap. Det som intresserar mig är vad som produceras i dessa 

möten, mellan och inom det neurovetenskapliga och det förskoledidaktiska 

forskningsfälten och mellan dessa och förskolepraktiken. Under 

forskarutbildningen har också frågan om vad en förskola på vetenskaplig 

grund innebär växt fram och utgör nu utgångspunkt för avhandlingens 

forskningsproblem.  

Här i avhandlingens inledande avsnitt vill jag introducera mitt 

forskningsproblem i form av en fråga, genom vilken jag bjuder in läsaren till 

avhandlingen. Vad innebär vetenskap och vetenskaplighet i förskolan, och 

skulle det jag i avhandlingen presenterar som neuropedagogik kunna vara del 

av förskolans vetenskapliga grund? Denna fråga utgör avhandlingskappans 

entré in mot forskningsarbetets problemställning och mitt forskningsobjekt.  

Forskningsobjektet utgörs, som beskrivits ovan, av kunskapsteoretiska 

möten. Eller närmare bestämt de möten som är avgörande för mitt akademiska 

disciplinämne förskoledidaktik: möten mellan kunskapsteorier och förskolans 

praktiker. Dessa möten har skett mellan mig som forskare och tre förskolors 

praktiker. De har också skett mellan mig och de pedagoger som arbetat på 

dessa förskolor under mitt empiriska fältarbete, och mellan pedagogerna och 

de neurovetenskapliga texter jag introducerat för pedagogerna och lagt intill 

dokumentationer av deras egen praktik. Därtill analyserar jag i detta 

avhandlingsarbete kunskapsteoretiska möten i den litteratur som idag finns i 

stora mängder och som handlar om hur neurovetenskap kan användas såväl i 
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forskning i utbildningspraktiker som i didaktiska metoder i förskolor och 

skolor. Alla dessa olika möten har i avhandlingsarbetet utforskats med vad 

som kallas en spårande kartografisk metodologi. Kortfattat innebär det att 

identifiera och dekonstruera de idéer materialet bärs av och samtidigt 

experimentera med de nya innebörder mötet kan producera. Metodologin och 

avhandlingens vetenskapsteoretiska ansats presenteras kortfattat längre fram i 

detta kapitel för att i kapitel 2 redogöras för mer utförligt. 

Det här är en sammanläggningsavhandling, vilket innebär att den består av 

olika delar: tre artiklar och en kappatext. Kappans funktion är att diskutera de 

tre artiklarna, dels var för sig, dels i relation till varandra. Men kappan har 

också en egen frågeställning som tar ett tydligt avstamp i avhandlingens 

forskningsproblem om vetenskaplighet i förskolas arbete. Den fjärde 

frågeställningen besvaras i det arbete som görs i kappan och kan ses som ett 

ytterligare bidrag som kompletterar artiklarna och de tre frågor som besvaras 

i dessa. Den fjärde frågan anknyter således till de inledande frågorna i denna 

introduktion om den vetenskapliga grunden för förskolans verksamhet och 

kommer därmed att ligga som en grundton vars resonans stundom ekar genom 

texten. 

De möten som utforskas i avhandlingen har på ett övergripande plan visat 

sig involvera kunskap genererad både inom det som vetenskapsteoretiskt 

brukar betecknas som antingen ett objektivistiskt respektive ett 

subjektivistiskt kunskapsfält (Cohen, Manion & Morrison, 2018). Det betyder 

att avhandlingsarbetet tar en bredd av vetenskaplig kunskap i bruk. Utan att 

polarisera, är det ändå viktigt att notera olika kunskapsproduktioners villkor 

och utgångspunkter. Medan en objektivistisk ansats genom upprepade studier 

och ofta kvantifierande metoder strävar efter generaliserbarhet över 

populationer och förutsägbarhet vad gäller beteenden och utfall, utgår en 

subjektivistisk och kvalitativ ansats ofta från kontextualiserade sammanhang 

som skapar kunskap om i första hand specifika aktörers upplevelser och 

erfarenheter (ibid.). Därmed har sådana studiers kunskapsproduktioner en 

begränsad generaliserbarhet till andra sammanhang än de som studerats. Detta 

ska inte förstås som en binär uppdelning, då det blir mer och mer vanligt att 

arbeta med mixade metoder, alltså både kvantitativa och kvalitativa 

analysmetoder (ibid.).  

På ett teoretiskt plan och i artiklarnas och avhandlingskappans analyser 

handlar forskningsobjektet om möten mellan kunskapsteorier i olika 

forskningsdiscipliner: förskoledidaktik och pedagogik respektive 

neurovetenskap och kognitionspsykologi. Eftersom det centrala i mötet sällan 

är vilken disciplinär tillhörighet en kunskap har, utan i vilken 

kunskapstradition och med vilken metod som kunskapen tagits fram, tonar jag 

ned mötet mellan discipliner till förmån för mötet mellan kunskapsteorier och 

metoder. Det är, med andra ord, mer avgörande huruvida teorierna respektive 

metoderna är hämtade från ett objektivistiskt respektive subjektivistiskt 

kunskapsfält, än om de görs inom pedagogik eller neurovetenskap.  
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De förskolepraktiker som det här forskningsarbetet inriktas särskilt mot är 

de som på något sätt involverar språk som det anges i förskolans läroplan 

(Skolverket, 2018a). Språk i den svenska förskolan har en utvidgad betydelse 

och inkluderar olika former av språkutveckling, språkanvändning och 

kommunikation i vid bemärkelse (Hvit, 2015; Norling, 2014; Skolverket, 

2018a). En sådan vidgad betydelse av språk innefattar även begreppet 

litteracitet (även den engelska formen literacy används i svenska texter) som 

det tillämpas inom svensk förskoledidaktisk forskningi (Axelsson, 2005; 

Björklund, 2008; Fast, 2007; Hvit Lindstrand, 2015; Martin-Bylund, 2017). 

Den vidgade innebörden av språkbegreppet i läroplanen innebär att språk är 

en central del i utbildningen i förskolan. 

Utbildningen och undervisningen i förskolanii ska enligt skollagen vila på 

vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet (SFS 2010:800 1 kap. 5 §). Det 

innebär att forskningsresultat och systematiskt framtagen kunskap ska prövas 

och utvärderas i relation till verksamhetens behov och arbetssätt. 

Verksamheten ska därmed utgå från den kunskap som kan anses vara mest 

tillförlitlig (Skolverket, 2012). Vad det innebär mer konkret har aktualiserats 

i samband med den nyligen genomförda revideringen av förskolans läroplan 

(Skolverket, 2018a, 2018b). I samband med revideringen har en 

kunskapsöversikt arbetats fram, i syfte att utifrån forskning utreda hur 

begreppen undervisning och utbildning förstås i relation till förskolan 

(Sheridan & Williams, 2018). Kunskapsöversikten anknyter i sin tur till 

skollagens betonande av att utbildningen i förskolan ska vila på vetenskaplig 

kunskap och ett arbetssätt präglat av ett vetenskapligt förhållningssätt (ibid., 

s. 7). En avgörande följdfråga till den reviderade läroplanens skrivningar, där 

den vetenskapliga grunden för pedagogiskt arbete och betoningen av 

begreppet undervisning särskilt poängteras, är vad de här både implicita och 

mer uttalade kraven rent praktiskt betyder för de ansvariga förskollärarna. 

Handlar det om att förskollärare ska se till att vara orienterade i aktuell 

forskning? Och att de i sin verksamhet sedan själva förväntas kunna omvandla 

forskningsresultat till pedagogisk praktik? Eller ska den vetenskapliga 

grunden förstås som att ha tillräcklig kunskap om vetenskapliga teorier och 

metoder för att kunna göra bedömningar av trovärdigheten och 

vetenskapligheten i den litteratur som används i förskollärarutbildningen och 

som fortbildningslitteratur? Med andra ord: vilken typ och grad av 

vetenskaplig kompetens förväntas en förskollärare förvärva, underhålla och 

använda i sin dagliga praktik? 

I relation till frågorna ovan utkristalliseras två problemområden för detta 

avhandlingsarbete som jag ser som högst angelägna för svensk förskola. För 

det första, det professionsanknutna problemet med tillämpning av kunskap i 

ett verksamhetsfält. Det vill säga, huruvida förskollärarprofessionen ska 

förstås som att ha förmågan att först bedöma relevansen av och sedan själv 

kunna översätta och verkställa vetenskaplig kunskap genererad i olika 

kunskapsparadigm. Det handlar om vetenskaplig kunskap som uppträder i 
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såväl förskollärarutbildningens kurser kring lärande, utveckling, omsorg, lek, 

naturvetenskap, språk, och så vidare, som i yrkets fortsatta fortbildning. Till 

problemet med tillämpning fogas följdfrågan som antyds ovan, nämligen 

tillämpning av vad? Med andra ord, vilken vetenskaplig kunskap; är det både 

neurovetenskapliga texter och pedagogisk-didaktiska texter – som föreslår 

tillämpningar också av vetenskapliga texter även utanför pedagogik- och 

didaktikdisciplinerna – som ska tillämpas? Kunskap som således genererats i 

en mångfald av vetenskapliga discipliner och därmed kunskapsteorier och 

metoder. 

För det andra finns ett för detta avhandlingsarbete och för förskolan 

grundläggande vetenskapsteoretiskt problem. Det handlar om vad det är att 

som förskollärare ha en grundläggande vetenskaplig kännedom. Dessutom, att 

med utgångspunkt från denna kännedom även utveckla ett vetenskapligt 

förhållningssätt till olika typer av kunskap. Det är en kompetens som 

möjliggör för förskolläraren att värdera vetenskaplig kunskap, utan att med 

nödvändighet även förväntas att själv översätta och tillämpa den på 

pedagogisk praktik. Som längre fram kommer att klargöras är det möjligt att 

hävda att det är de förskoledidaktiska och pedagogiska vetenskapliga 

disciplinernas uppgift att ge ledning vad gäller översättning av kunskaper från 

andra vetenskapliga discipliner för att kunna ge guidning i tillämpningen av 

den kunskapen i förskolepraktiker. Men detta är förstås bara möjligt i den 

utsträckning som dessa discipliner tar sig an kunskapsproduktioner i andra 

ämnen än de egna, exempelvis kognitionspsykologi och neurovetenskap som 

är de som är angelägna för föreliggande avhandlingsarbete. 

Detta större, och som jag visat ovan, sammansatta problem kring relationen 

mellan vetenskapligt genererad kunskap och förskolans praktik utgör 

ingången till föreliggande avhandlingsarbete. Jag kommer i detta arbete att 

referera till vetenskapligt genererad kunskap, i olika vetenskapliga discipliner, 

i termer av teori. Vetenskaplig kunskap är alltså vetenskaplig vare sig den är 

genererad inom ett objektivistiskt eller ett subjektvistiskt kunskapsfält, men 

förstås och kallas här för teori (Wikforss, 2017). Det betyder att oavsett 

kunskapsteori eller metod kan den kunskap som genereras förstås som – rätt 

och slätt – en teori om något. Det innebär att vetenskaplig kunskap är valid 

kunskap tills den ersätts med ny, utvecklad, fördjupad eller annan kunskap, 

varvid all kunskap kan betraktas som nu gällande 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 prövning ersätts med en ny artikulation för denna kunskap 

inom ramen för vetenskapssamhällets kollektiva och vetenskapliga 

granskning (ibid.). Oavsett vetenskapligt paradigm handlar det, som filosofen 

Åsa Wikforss sammanfattande formulerar det, om ”sanna, välgrundade 

övertygelser” (Wikforss, 2017, s. 39). 

Centralt för den kunskapsproduktion som undersöks i avhandlingsarbetet 

är således möten mellan vetenskapliga discipliners olika kunskapsteorier. Jag 
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intresserar mig för de möten som redan uppstått och som potentiellt kan uppstå 

mellan utbildningsfältets teorier och praktiker, inklusive förskoledidaktiken 

och pedagogiken, och neurovetenskap, med fokus på förskola och yngre barns 

lärande och utveckling. 

I de två följande avsnitten presenterar jag översiktligt den terräng där jag 

kommer att undersöka dessa kunskapsteoretiska möten. Eller snarare 

terränger; först den vetenskapliga grunden för barns utbildning i förskolan 

som introducerades ovan, och därefter det jag beskriver som ett framväxande 

intresse för att föra samman utbildning i förskola och skola med kunskap från 

det neurovetenskapliga forskningsfältet. I kapitel 2 kommer sedan en tredje 

terräng att presenteras. Den utgörs av de tre förskolor där jag under nio 

månaders fältarbete tillsammans med pedagogerna iscensatte och utforskade 

möten mellan olika kunskapsteorier och de förskoledidaktiska praktikerna. 

Efter presentationen av avhandlingsprojektets utgångspunkter och 

forskningsproblemets bakgrund, ringar jag nedan in det forskningsproblem 

och forskningsobjekt som, med vissa val, avgränsningar och 

begreppspreciseringar, leder till avhandlingens syfte och forskningsfrågor. 

Kapitel 1 avslutas med en redogörelse för hur avhandlingen i sin helhet är 

disponerad. 

Forskningsproblemets bakgrund 

Kunskapsteoretiska antaganden för undervisningen i förskolan 

Här introduceras det som längre fram kommer att presenteras som 

avhandlingens fjärde forskningsfråga, vilken särskilt utforskas i 

avhandlingskappan som en konsekvens också av de svar som genererats av de 

tre föregående frågorna som utforskats i artiklarna. Mot bakgrund av 

introduktionen ovan berör denna forskningsfråga de kunskapsteoretiska och 

metodologiska innebörderna av att utbildningen och undervisningen i 

förskolan i enlighet med skollagen ska vila på vetenskaplig grund. För att 

formulera den för kappan specifika frågeställningen behöver jag därför ta 

skollagens skrivning som min språngbräda. 
Skollagens krav att utbildningen ska vila på vetenskaplig grund och 

beprövad erfarenhet (SFS 2010:800, 1 kap. 5 §) leder till frågor om vilken 

kunskap, vilka teorier och därmed vilken forskning som är väsentlig för 

förskolan. Förskollärare och övrig personal behöver kunskap om vilka 

teoretiska (och således vetenskapligt grundade enligt definitionen av 

begreppet teori ovan) antaganden olika didaktiska strategier vilar på. Med 

utgångspunkt i den statliga utredning (SOU 1997:157) som ligger till grund 

för förskolans läroplan från 1998 och efterföljande versioner, kan förskolans 
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praktik generellt sägas utgå från vetenskaplig kunskapsproduktion inom 

pedagogik och didaktik. Denna kunskapsproduktion tar i sin tur utgångspunkt 

i forskning och teorier baserat på sociokulturella och konstruktivistiska 

kunskapsteorier, samt på andra samhällsvetenskapliga discipliner som barn- 

och ungdomsvetenskap, sociologi och genusvetenskap (ibid.). I ett samtida 

perspektiv blir det viktigt att betona att den svenska förskolans verksamhet har 

en över hundraårig tradition av vetenskapligt grundad praktik där pedagogik 

och psykologi har setts som sammantvinnade vetenskaper (Hultqvist, 1990; 

Lenz Taguchi, 2000). Även om jag för detta arbete måste göra en avgränsning 

mot en genomgång av relationerna mellan de båda disciplinerna i ett historiskt 

perspektiv är det på sin plats att ändå säga något om vad tidigare forskning 

sagt om detta. 

Sedan 1930-talet har den svenska förskolan vilat på en kreativ förening av 

pedagogisk filosofi, psykologisk och experimentell forskning. 

Barnobservationer och andra former av dokumentationer utvecklades som 

centrala praktiker i (folk)barnträdgård och seminariernas övningsförskolor 

från tidigt 1900-tal för att studera och följa förskolebarns utvecklig och 

lärande (Lenz Taguchi, 2000; Tallberg Broman, 1990). Med starka influenser 

från framför allt Tyskland, där utvecklingspsykologerna Karl och Charlotte 

Bühler var förgrundsfigurer, och USA, där behavioristen Arnold Gesell 

utövade inflytande långt in på 1970-talet i Sverige, utvecklades olika former 

för utvecklingspsykologiska och behavioristiska observationer utförda av 

barnträdgårdsledarinnorna (Lenz Taguchi, 2000, Lindgren & Söderlind, 

2019). Via den progressiva pedagogen Elsa Köhler fördes den tyska 

aktivitetspedagogiken in i den svenska förskolan och mötte här Friedrich 

Fröbels pedagogik och den amerikanska filosofin och psykologin med John 

Dewey och William James som centrala kunskapsteoretiker (Hultqvist, 1990; 

Lenz Taguchi, 2000). Köhlers inflytande under 1930-talet innebar en 

sammanflätning av pedagogisk, biologisk och psykologisk kunskap, i vilken 

nya psykologiska rön om barns utveckling fick en central plats (Karlsson, 

1998). En plats som successivt skulle ifrågasättas i takt med förskolans 

expansion och utveckling under 1900-talet. Från 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 förgrundsfigurer (Andersson, 1980; von Wright, 2000). Även 

Erik Homburger Eriksons psykoanalytiskt orienterade utvecklingspsykologi 

och Jean Piagets psykologiska konstruktivism skulle få stort genomslag 

(Hammarström-Lewenhagen, 2013; Lindgren & Söderlind, 2019; Tallberg 

Broman, 2017). 

Det psykologiska, och kanske i synnerhet det kognitionspsykologiska, 

inflytandet i svensk förskoleforskning kom dock, under de senaste 25 åren, att 

mer eller mindre exkluderas från svenska förskollärarutbildningar och ersättas 

av sociokulturella och socialkonstruktionistiska, samt till del 
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poststrukturalistiska, teoribildningar (Lenz Taguchi, 2019b). Den viktigaste 

orsaken till exkluderandet av psykologiska teorier var kritiken mot de 

förenklade sätt som teorierna praktiserades på i förskolan, inte mot teorierna i 

sig. Beskrivningar av barns utveckling i stadier eller faser misstolkades vilket 

kunde få problematiska normerande konsekvenser för barn som inte följde den 

genomsnittliga utvecklingen (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994; Dahlberg, 

Moss & Pence, 1999; Hultqvist, 1997). Även Lindgren (2006, s. 146) 

beskriver hur polariseringen mellan utvecklingspsykologi och sociokulturella 

perspektiv producerade skillnader som kanske mer kunde hänföras till 

respektive företrädares användande av teorierna än till teorierna i sig. Ett 

undantag från den generella exkluderingen av psykologiska teorier och 

omorienteringen mot mer socialkonstruktionistiska och dialogorienterade 

perspektiv i förskolan, är den konstruktivistiska lärandeteorin variationsteori, 

med grund i fenomenografisk forskning (Marton, 1981, 2015; Marton & 

Booth, 2000; Pramling Samuelsson & Pramling, 2016; Runesson, 2005). 

Företrädare för variationsteori och fenomenografi kom att skapa sig en egen 

nisch inom svensk förskole- och utbildningsforskning och återfinns 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 från pedagogiken och förskoledidaktiken (Lenz Taguchi, 2019b). 

Mot bakgrund av svensk förskolas teoretiska utveckling blir det idag viktigt 

att ställa sig frågan huruvida förskolans verksamhet också behöver ta 

utgångspunkt i forskning som under de senaste åren producerats utanför 

pedagogiken och didaktiken. Vad skulle det till exempel innebära om 

utbildningen och undervisningen också vilade på teorier om kognitiva, 

neurologiska och biologiska processer i lärandet? Frågan är inte ny, tvärtom 

har den formulerats av många under senare år. Frågan är heller inte specifik 

för Sverige utan kan ses som del av en global utveckling, men får i svensk 

förskola en specifik innebörd i relation till den ovan beskriva teoretiska 

utvecklingen. Både 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 frågan 

ofta kunnat förstås som en underförstådd uppmaning till förskola och skola att 

använda neurovetenskaplig kunskap och teorier om hur hjärnan fungerar för 

att utveckla undervisningen. Det som ska användas uttrycks som 

forskningsresultat eller teorier, men i grunden vill jag påstå att det avser 

kunskaper framtagna inom ramen för olika epistemologier. 

Epistemologi är det vetenskapsteoretiska begreppet för kunskapsteori, det 

vill säga vad som finns att veta, hur kunskapen är beskaffad och hur den går 

att nå (Lewis-Beck, Bryman & Liao, 2004). Olika teorier om barns utveckling 

och lärande är baserade på olika epistemologiska antaganden. Exempelvis, det 

historiska antagandet att det var möjligt att lära in ett kunskapsfenomen som 
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en korrekt avbildning i en process av överförande (Ileris, 2018), som samtida 

uppdaterade kunskapsteorier ersatt med att den som lär alltid gör sig en 

personligt konstruerad bild av kunskapsfenomenet och själv måste vara aktiv 

i den konstruktionsprocessen (ibid.). Undervisning, med pedagogiska och 

didaktiska metoder, utgår från olika antaganden om hur lärande går till och 

kunskap produceras beroende på vad det är för färdighet eller kunskap som 

fokuseras på (Ileris, 2018; Stensmo, 2007). Sådana epistemologiska 

antaganden formar det utbildningsvetenskaperna kallar olika teorier om 

lärande (ibid.). Det jag förstår som de vanligast förekommande 

lärandeteorierna i förskollärarutbildningarna i dag är sociokulturell teori om 

lärande (t.ex. Nilsson, Ferholt & Lecusay, 2018; Pramling, Kultti & Pramling 

Samuelsson, 2019; Rinaldi, 2004; Strandberg, 2014; Säljö, 2000; Vygotskij, 

1986), socialkonstruktionistisk (t.ex. Bjervås, 2011; Dahlberg et al., 1999; 

Elfström, 2013; Lenz Taguchi, 1997), samt variationsteoretisk (t.ex. 

Björklund, 2010; Björklund, Samuelsson & Reis, 2018; Marton, 1981, 2015; 

Pramling Samuelsson & Pramling, 2016; Runesson, 2005). 

Dessa tre kunskapsteorier utgår från att lärande skapas i en mellanmänsklig 

samproduktion som involverar det enskilda lärandesubjektet, till exempel 

barnet. Även omgivningen, det vill säga miljö och medierande artefakter och 

materialiteter, har stor betydelse för hur kunskap kan produceras. Vad dessa 

tre teorier om lärande dock inte inbegriper är hur det lärande subjektets 

biologiska mekanismer är involverade i lärandet. De biologiska 

mekanismerna består av kroppen och dess sinnen men även hjärnans neurala 

responser och aktiviteter (se t.ex. Klingberg, 2011; Olivestam & Ott, 2010). I 

föreliggande avhandling är det av särskilt intresse att undersöka hur olika 

epistemologier, vilka även inkluderar de som gäller kroppen och särskilt 

hjärnan, fungerar tillsammans, och vad möten mellan dessa epistemologier 

producerar. 

Det professionsanknutna problemet med tillämpning, och huruvida praktik 

ska förstås som att verkställa teori, leder även till frågan om hur begreppet 

undervisning ska förstås i förskolans verksamhet. Undervisning är ett begrepp 

som med den nya revideringen av läroplanen betonats som centralt för 

förskolans verksamhet (Eidevald & Engdahl, 2018; Sheridan & Williams, 

2018). I Skolinspektionens treåriga granskning av förskolans kvalitet och 

måluppfyllelse konstateras att förskolans personal är tveksamma till 

undervisning både som begrepp och praktik (Skolinspektionen, 2018). 

Generellt talar både personal och chefer hellre om barns lärande än om 

undervisning (ibid., s. 21). Begreppen undervisning och lärande är dock inte 

utbytbara, skriver Skolinspektionen (ibid., s. 21), vilket också konstateras av 

såväl Eidevald och Engdahl (2018) som Sheridan och Williams (2018). 

Följden av sammanblandningen, och den därav följande frånvaron av 

undervisning, blir att verksamheten inte är tillräckligt aktivt målstyrd 

(Skolinspektionen, 2018). 
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Viljan att likställa undervisning och lärande har historiska förklaringar. 

Svensk förskola har systematiskt utvecklats och iscensatts, inte i första hand 

som exklusivt skolförberedande verksamhet som är fallet i Frankrike, 

Tyskland och England, utan i avsiktlig kontrast till skolan (Dahlberg & Lenz 

Taguchi, 1994; Hammarström-Lewenhagen, 2013; Lenz Taguchi & 

Munkhammar, 2003; Lindgren, 2006; Tallberg Broman, 2017). Den svenska 

förskolans roll var att tillvarata de yngre barnens tid av lek och nyfiket 

utforskande av omvärlden, och stödja barns utveckling med utgångspunkt 

tagen i barns lek, intressen och social interaktion. Denna tid av lek och 

utforskande föregick vad som uppfattades som skolans självdisciplinerande 

undervisningspraktiker (Enö, 2005). Frågan om relationen mellan förskola 

och skola har dock återkommande varit föremål för diskussion där såväl 

samgående som isärhållande argumenterats för, ofta med farhågor eller 

förhoppningar knutna till idén om att förskolan ska fungera skolförberedande 

(Lindgren & Söderlind, 2019). Undervisning i förskolan skulle därför idag 

kunna förstås som en begreppslig förflyttning som sammankopplas med 

risken för en skolifierad process av resultat-uppfyllande (Dahlberg & Lenz 

Taguchi, 1994; Jonsson, Williams & Pramling Samuelsson, 2017; Sheridan & 

Williams, 2018; Westman & Bergmark, 2014). Det motstånd som 

Skolinspektionen (2018) identifierar handlar då inte bara om 

förskolepersonalens associationer till en förenklad bild av traditionell skola, 

utan kan också handla om att de associerar aktiv undervisning till 

bedömningar av enskilda barns förmågor och resultat. Det utgör en avgörande 

skillnad mot förskolans roll att i mer obestämd riktning stötta barns 

egeninitierade lärande (Aronsson, 2006; Enö, 2005; Vallberg Roth, 2014). Att 

undervisa mot specifika utvecklings- och lärandemål, skulle då kunna 

innebära att förskolläraren behöver följa upp vilket lärande undervisningen 

ledde till (Vallberg Roth, 2010; 2014). Agneta Jonsson och hennes kollegor 

(Jonsson et al., 2017) visar att undervisningsbegreppet dessutom medför att 

förskollärare upplever vad de beskriver som kravfyllda förväntningar på att ha 

en teoretisk medvetenhet. I denna teoretiska – och särskilt kunskapsteoretiska 

– förväntan på förskollärare vill jag i föreliggande avhandlingsarbete placera 

kontaktytan till Skollagens (SFS 2010:800) krav på vetenskaplighet. 

Innebörden i vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet beskriver 

Skolverket (2012) som ett kritiskt granskande, systematiskt prövande och 

forskningsbaserat arbetssätt (se också Vallberg Roth, Holmberg, Palla, 

Stensson, & Tallberg Broman, 2018). Som Robertson (2010) påpekar är 

forskningsanknytning ingen enkel process därför att det bland annat kräver att 

läraren kan förhålla sig till vad som kan framstå som motstridiga 

forskningsresultat. 

Enligt Cervantes (2016) och Kroksmark (2014, 2016) saknar den svenska 

förskolan och skolan tradition av arbete på vetenskaplig grund, det vill säga 

baserat på forskning och på ett vetenskapligt förhållningssätt. Mot bakgrund 

av den komprimerade historiska återblick jag gav ovan, där forskningsbaserat 
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och vetenskapligt grundat arbete var etablerat redan under tidigt 1900-tal, 

kanske begreppet tradition behöver förstås som syftande på den starka 

ställning som erfarenhetsgrundad kunskap haft i förskolan (Tallberg Broman, 

Vallberg Roth, Palla & Persson, 2015). Implicit i såväl Cervantes (2016) som 

Kroksmarks (2016) resonemang finns dock den komplexitet som Biesta 

(2007) diskuterar; att idén om att forskning kan appliceras på praktik, det vill 

säga ge information om vad som fungerar bäst, är alltför förenklad. 

Forskningsprogrammet Vetenskap och beprövad erfarenhet (Lunds 

universitet [LU], 2017) konstaterar att innebörden av begreppet vetenskap och 

beprövad erfarenhet inte är helt densamma inom olika kunskaps- och därmed 

praktikfält. Inom hälso- och sjukvård är begreppet etablerat sedan länge som 

betydelsefullt för den kunskap som genereras i kliniskt prövande av till 

exempel behandlingsmetoder. Skollagen använder det sammansatta begreppet 

vetenskap och beprövad erfarenhet för att uttrycka grundvalen för 

utbildningen, där den beprövade erfarenheten ska förstås som systematiskt 

kollegialt lärande och utvecklingsarbete (LU, 2017; Kroksmark, 2016; se 

också Ekholm, 2005). 

I skollagen, läroplaner och i forskares teoretiska debatter som jag ovan 

refererat till antas att vetenskapligt grundad och målstyrd undervisning vilar 

på förskollärares och lärares användande av forskningsbaserad kunskap och 

teorier. Det vill säga, att aktivt göra val för sin undervisningspraktik på basis 

av vad man hört eller läst att forskning visat. Men förskollärarens egen 

undervisningspraktik utvecklas också av ett personligt tillägnat vetenskapligt 

förhållningssätt till den kunskap om barns lärande och utveckling som hen 

kontinuerligt genererar i den egna praktiken (Lenz Taguchi, 1997, 2000). 

Verktyget pedagogisk dokumentation etablerades i den svenska förskolan just 

som ett sätt att synliggöra pedagogens egna vetenskapsteoretiska 

utgångpunkter för sina beslut och val, men också som ett verktyg att förändra 

dessa utgångspunkter för att göra på nya och andra sätt (Dahlberg & Elfström, 

2014; Lenz Taguchi, 1997, 2000). Även om vilka verktyg en förskollärare kan 

ha för att praktisera och utveckla sitt arbete på vetenskaplig grund delvis är en 

annan fråga i sammanhanget för föreliggande avhandling, är den av relevans 

för att här synliggöra den komplexa diskussion som jag vill föra om 

förskollärarens roll och ansvar att själv översätta vetenskaplig forskning till 

den egna praktiken. Eller, om förskolläraren förväntas tillämpa andras 

vetenskapligt grundade rekommendationer, och att själv utveckla ett eget 

erfarenhetsbeprövat arbetssätt informerat av dessa rekommendationer. 

Här vill jag återknyta till frågorna i början av kapitlet, om vad vetenskap 

och vetenskaplighet i förskolan innebär. Detta genom att konkretisera den 

tudelade och sammansatta problematik som föreligger kring tillämpning och 

relevans av vetenskaplig kunskap som anförts ovan. Exempelvis, förväntas 

förskollärare och lärare sträva efter att förstå forskningsresultat från 

kognitionspsykologi och neurovetenskap, vilka ännu inte kontextualiserats 

och översatts till förskolans och skolans sammanhang, som något som ska 
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inspirera de pedagogiska praktikerna? Eller ska förskollärares och lärares 

utgångspunkt vara att det är forskare inom disciplinerna pedagogik och 

didaktik som ska sätta sig in i kognitionspsykologisk och neurovetenskaplig 

forskning, för att bedriva pedagogisk-didaktisk forskning som gäller 

tillämpningen – gärna tillsammans med psykologer, hjärnforskare och lärare? 

För att sedan kunna ge förslag på lämpliga sätt att berika och grunda 

undervisning och lärandepraktiker med sådan vetenskap. Det skulle då även 

kunna inkludera förslag på arbetsverktyg för att utveckla den egna och 

erfarenhetsbeprövade grunden, exempelvis pedagogisk dokumentation (Lenz 

Taguchi, 1997, 2000, 2012), learning-study (Holmqvist Olander, 2013; Ljung 

Djärf & Olander Holmqvist, 2013), eller eventuellt andra verktyg. Detta 

diskuteras vidare i kappans avslutande kapitel. 

Oavsett hur undervisning på vetenskaplig grund och med beprövad 

erfarenhet ges uttryck är evidens ett nyckelbegrepp, vilket i 

utbildningssammanhang ska förstås som belägg och stöd snarare än bevis 

(LU, 2017; Skolverket, 2012). Stödd av evidens är den kunskap som för 

tillfället anses vara mest tillförlitlig, forskningsbaserad och beprövad. Här 

finns dock en skillnad mellan utbildningsforskning med kvalitativa metoder 

och forskning inom fält där randomiserade experimentstudier görs i syfte att 

kunna generalisera och överföra resultat (Cohen et al., 2018). Inom 

utbildningsforskning kan sällan resultat dekontextualiseras, oavsett om de 

genererats med kvalitativa eller kvantitativa metoder, utan att värdet i någon 

mening också går förlorat (Skolverket, 2012). Kunskapen om huruvida till 

exempel en undervisningsmetod fungerar är inte användbar förrän den kan 

relateras till vem den fungerar för och i vilket sammanhang. Kontext har 

således vetenskaplig signifikans och kan inte fullt ut kontrolleras (Mills & 

Gay, 2016). Att som förskollärare och lärare överföra forskningsresultat från 

experimentella studier till sin egen praktik handlar därför om kritiska 

tolkningar av hur resultaten kan fungera i specifika kontexter, och om att 

pröva och utvärdera resultatet. Snarare än att vara evidensbaserat, skriver 

Carlgren (2010), är ett vetenskapligt grundat arbetssätt i förskola och skola 

evidensinformerat. 

Förskolans utbildning och undervisning ska utgå från den för tillfället mest 

tillförlitliga kunskapen (Skolverket, 2012). Den kan hämtas från den 

kontextanknutna utbildningsforskningen men också från experimentella 

studier och interventionsforskning. Att utgå från vetenskaplig kunskap i 

pedagogisk praktik innebär således olika typer av översättningar och 

överföringar av exempelvis teori och disciplinspecifikt språk (Biesta, 2007; 

Lenz Taguchi, 2000, 2010a; Lenz Taguchi & Palmer, 2017; Strathern, 2004; 

Vallberg Roth, 2018). Detta kommer att utvecklas vidare i nästa avsnitt om 

det framväxande fält där den neurovetenskapliga forskningens betydelse för 

bland annat utbildningsfältet diskuteras. 
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Lärande och Hjärna: Framväxten av ett nytt forskningsfält  

I detta avsnitt presenteras översiktligt ett framväxande forskningsfält, där 

strävan är att integrera neurovetenskaplig kunskap i förskolans och skolans 

pedagogiska praktiker. Denna strävan är i sin tur del av ett generellt intresse 

såväl i samhället för forskning om hjärnan, som ett intresse inom olika 

forskningsdiscipliner för vad kombinationen med neurovetenskap kan 

medföra. Avsnittet startar i detta generella samhällsintresse, för att därefter 

redogöra för det mer specifika fält som strävar efter att sammankoppla 

neurovetenskaperna och utbildningsfältet. Detta kommer längre fram att 

utvecklas vidare i det jag i kapitel 3 kallar en spårande kartografi över tidigare 

forskning. 

Idag kan ses vad jag skulle vilja påstå är ett generellt engagemang i vad 

neurovetenskaplig kunskap kan bidra med i olika sammanhang och ett intresse 

för hur hjärnan fungerar (Frank, 2013; Norberg, 2014; Rose & Abi-Rached, 

2013). Det handlar om disciplinöverskridande forskningsansatser och i spåren 

av detta uppstår en riklig flora av populärvetenskaplig litteratur som på olika 

sätt tar hjärnan som utgångspunkt för att förorda eller varna för olika 

företeelser, aktiviteter eller levnadsvanor (t.ex. Agerberg, 2018; Choi, 2018; 

Gospic & Falk, 2015; Hansen, 2016; Nordengen, 2019). I denna genre, som 

adresserar individer och föräldrar, men också anställda, chefer och olika 

yrkesprofessioner, sammantvinnas idén om det egna ansvaret att ständigt 

förbättras med det implicita löftet om vetenskaplig evidens (Norberg, 2014). 

Sociologen Nikolas Rose och vetenskapshistorikern Joelle Abi-Rached (2013) 

beskriver detta intresse som ”ett nytt förklarande ramverk”2 (ibid., s. 6) där 

fenomen som tidigare förståtts som sociala, psykologiska eller filosofiska nu 

förses med prefixet neuro. Inte bara allt från 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 även 

filosofiska frågeställningar 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 påpekar 

(2008, s. 4), är det hjärnans plasticitet, förmåga att förändras och anpassas, 

som är det fenomen kring vilket intresset konvergerar. Hjärnans plasticitet, 

eller formbarhet, innebär ett intrikat och dubbelriktat samspel. Plasticitetens 

dubbelhet kan också beskrivas som en samtidig sårbarhet och kraftfullhet, 

eller ett ”tveeggat svärd”3 (Stevens & Neville, 2006), som blir effekten av att 

det neurala systemets plasticitet är på samma gång ett beroende av och en 

påverkan på de erfarenheter vi gör (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). Hjärnan omformas av, och omformar sig i, miljön den möter och 

interagerar med i en ömsesidig och sammanflätad relation. 

Neuroplasticitet utgör ett forskningsområde som växer fram i 

skärningspunkten mellan neurovetenskap och andra discipliner, till exempel 

kognitionspsykologi, medicin, sociologi, filosofi, juridik, lingvistik, estetik 

och pedagogik. Forskning om hjärnan har i takt med nya 

hjärnavbildningsteknikeriii vidgat möjligheterna att kommunicera information 

genom att överskrida det vetenskapliga språkets begränsningar och barriärer 

med de visualiseringar bildteknologier möjliggör (Rose & Abi-Rached, 2013). 

Bilder och filmer kan översättas och tolkas på fler och andra sätt än text 

möjliggör, vilket samtidigt kan vara problematiskt. En associativ förståelse av 

exempelvis DTI-bildens4 vackra flerfärgade (de facto färglagdaiv) mönster av 

förbindelser i hjärnan kräver ett visst mått av kunskap för att inte bli 

missförstådd som ett vackert tankefyrverkeri. Det finns en tendens, enligt 

Rose och Abi-Rached (2013), att tilltron till kvaliteten på en forskningsstudie 

ökar om resultaten presenteras i hjärnscanningsbilder. Bilderna i sig kan alltså 

vara både nödvändiga och klargörande, men vad Rose och Abi-Rached (2013) 

pekar på är det bekymmersamma i att själva förekomsten kan fungera som 

kvalitetsmarkör. Till och med kan enbart beskrivningen av en bild öka tilltron 

till ett i övrigt svagt eller irrelevant argument (Weisberg, Keil, Goodstein, 

Rawson & Gray, 2009). Övertolkningen av hjärnscanningsbilder kan sägas 

vara en sida av myntet – den problematiska – medan den andra sidan 

potentiellt kan handla om att en bredd av metoder och teknologier möjliggör 

nya frågor. Att olika tekniker ger olika typer av information förändrar synen 

på neurovetenskaplig forskning som producerande otvetydiga fakta och våra 

biologiska och genetiska förutsättningar som determinerande, vilket öppnar 

för 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 för 

pedagogiska praktiker. I 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 försök 

gjorts att formera vad man kallar en transdisciplin. Det vill säga, en helt ny 

disciplin som sammanlänkar neurovetenskap med utbildningsvetenskap 

(pedagogik och didaktik). På svenska finns ingen etablerad och 

överenskommen benämning av fältet. Eftersom forskningsfältet utgår från 

neurovetenskapens metoder och teorier i syfte att skapa relevant kunskap om 

och för pedagogiska praktiker, kommer jag i denna avhandling att använda 

 
4 Diffusion tensor imaging 
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mig av Schilhab och Steffensens (2009) begrepp pedagogisk neurovetenskap5 

som svenskt begrepp för detta forskningsfält. 

Nyfikenhet på neurovetenskap låg också till grund för det intresse som 

uttrycktes av förskolepersonal i en kommun utanför Stockholm inför 

planeringen av föreliggande avhandlingsarbete. Det handlade om hur, och om, 

neurovetenskap skulle kunna bidra till förskolans verksamhet och mer 

specifikt till barns språkutveckling och lärande. Förenklat skulle det kunna 

beskrivas som att jag blev inbjuden av förskolepersonalen att tillsammans med 

dem utforska detta möte, vilket har haft betydelse för hur metodologin i 

projektets empiriska fältarbete utformades. Förskolepersonalens intresse kan 

mycket väl ses som del i det jag ovan beskrivit som ett samtida generellt 

intresse för vad neurovetenskap kan betyda för olika sammanhang i livet och 

i samhället. Vilken betydelse har det exempelvis för förskolan med den rikliga 

omfattning av mer eller mindre populärvetenskapligt förpackad kunskap som 

erbjuds? Det finns böcker, webbsidor och träningsmaterial som riktar sig till 

pedagoger och föräldrar, tidningsartiklar, radioprogram, poddar och 

dokumentärer, fortbildning och föreläsningar av hjärnforskare (neurovetare), 

men också psykologer, specialpedagoger, läkare och andra som drar slutsatser 

om hjärnans sätt att fungera. Och samtidigt som ett populärvetenskapligt fält 

växer fram etableras det ovan beskrivna interdisciplinära forskningsfältet där 

syftet är att sammankoppla neurovetenskap och didaktik/pedagogik på sätt 

som ska gynna båda fälten. Vad innebär dessa dubbla samtidiga rörelser för 

förskolan? Det pågår uppenbarligen möten mellan det neurovetenskapliga 

forskningsfältet och de praktiker som syftar till att stödja barns utveckling och 

lärande, men vad är det som teoretiskt och praktiskt händer i dessa möten och 

vad innebär det för förskolan och förskolepedagogerna? Jag återkommer till 

dessa frågor i samband med att jag i kapitel 5 diskuterar studiens resultat. 

Avgränsningar och val 

Föreliggande projekt avhandlar frågan om vad mötet mellan förskolan och 

neurovetenskap – i teori och i praktik – kan innebära. I flera avseenden är det 

alltför omfattande för ett avhandlingsprojekt och behöver avgränsas. Nedan 

beskrivs vad och vilka som deltar, vilken teoretisk och metodologisk ansats 

jag valt, samt hur jag förstår och använder de begrepp som är väsentliga i 

avhandlingen. 

 
5 Nervpirrande pedagogik. En introduktion till pedagogisk neurovetenskap (Schilhab & 

Steffensen (red.), 2009. 
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Avgränsningar för vad och vilka som deltar 

En första avgränsning rör mötet mellan kunskapsteorier och vilket lärande 

som då avses. Med utgångspunkt tagen i hur lärande, språkutveckling och 

identitetsutveckling beskrivs som nära förbundna i förskolans läroplan 

(Skolverket, 2018a) väljer jag att fokusera på språkpraktiker i denna vidare 

bemärkelse. I läroplanstexten avser språkbegreppet en bredd i kunskaps- och 

lärandeformer, med allt från lingvistisk och kommunikativ kompetens, 

estetiska uttryck och multimodala processer till att utveckla en personlig 

identitet och förmåga att lyssna, reflektera och uttrycka egna åsikter och förstå 

andras perspektiv (Skolverket, 2018a; se också Hvit Lindstrand, 2015; Kress, 

1997). Denna vidgade definition av språk innefattar barns språkutveckling och 

språkanvändning men även praktiker för lärande och subjektskapande. Det 

kan sägas motsvara det anglosaxiska begreppet literacy, vilket både används i 

sin engelska version i svenska sammanhang (t.ex. Fast, 2007) men också 

översätts till litteracitet (t.ex. Björklund, 2008). Språk kan förstås som en 

social och diskursiv kompetens, som bygger på lingvistiska förmågor och 

kommunikativ färdighet (Barton, 2007; Dickinson & Neuman, 2006; 

UNESCO, 2004). 

Givet avhandlingsprojektets avgränsning till förskolans språkpraktiker är 

det neurovetenskap primärt inom kognitiv neurovetenskap och 

kognitionspsykologi som tas i anspråk. Här inbegrips studier inom den 

pedagogiska neurovetenskapen. Det rör sig om forskning med relevans för 

yngre barns lärande och utveckling (t.ex. Blair, 2016; Bruer, 1999; Fischer, 

2008: Kovács, Teglas & Endress, 2010; Worden, Hinton & Fischer, 2011), 

både generellt men också specifikt kring språk och språkutveckling (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 använts i den empiriska fältstudien är både 

vetenskapligt och populärvetenskapligt material och således vetenskapliga 

framställningar som riktar sig både till andra forskare och till lekmän. Den 

populärvetenskapliga litteraturen på svenska föreligger ofta som relativt 

förenklade texter (t.ex. Edfelt, 2017; Ingvar & Eldh, 2014; Klingberg, 2011, 

2016; Olivestam & Ott, 2010), medan jag uppfattar att det finns en större 

variation av populärvetenskap och pedagogisk neurovetenskap i de 

vetenskapliga texter som är 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 avgränsning är att inga forskare i neurovetenskap eller psykologi 

är aktivt delaktiga i att introducera eller implementera sin kunskap i de 

förskolor som studeras, utan deras olika typer av texter och föreläsningar. 

Skälet till detta är att projektets studieobjekt är mötet mellan kunskapsteorier 

och hur förskolans pedagoger tar sig an och förhåller sig till det som det 
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neurovetenskapliga forskningsfältet erbjuder. Metodologiskt innebär det att 

jag iscensätter möten som fungerar som interventioner, snarare än som 

introduktion eller implementering av neurovetenskaplig kunskap (se kapitel 

2). Det är därför viktigt att det är forskare från de pedagogiska eller 

förskoledidaktiska forskningsdisciplinerna som väljer, använder, prövar, 

bearbetar och skapar förståelse tillsammans med pedagogerna. Jag kommer 

att resonera kring den dominerande idén om att neurovetenskaplig kunskap 

betraktas som svår kunskap, och att det framställs som viktigt att den inte blir 

missförstådd eller förvanskad (Pasquinelli, 2012, 2013; Samuels, 2009). Den 

diskussionen inbegriper en oundviklig maktproblematik som uppstår kring 

föreställningen att utbildning primärt är ett praktikfält. Den uppenbarar också 

det disciplinärt ömsesidiga problemet med bristande kunskaper i varandras 

kunskapsteorier och villkoren för hur kunskap skapas i de båda 

kunskapsteoretiska fälten: det förskoledidaktiska fältet respektive det 

neurovetenskapliga fältet, samt det än så länge mer otydliga inter- och 

transdisciplinära fältet pedagogisk neurovetenskap. Vad gäller avgränsning är 

det alltså neurovetenskap(er) som kunskapsteorier och de kunskaper de 

producerar, inte neurovetare, som deltar i studien. 

En annan avgränsning för projektet rör undersökningsobjektet för den 

empiriska studien i förskolorna, vilken presenteras i kapitel 2, och vilken roll 

och status olika deltagare får i studien. Mitt forskningsintresse riktar sig i detta 

sammanhang mot de pedagogiska praktikerna och de teorier, idéer och 

föreställningar som dessa bygger på och producerar. Det innebär att det är 

verksamheten som studeras, både de deltagande pedagogernas arbete och 

deras antaganden och föreställningar kring förskola, pedagogik, undervisning, 

lärande och barn, men också de vardagsanordningar som utgörs av mänskliga, 

materiella och diskursiva aktörer och händelser. Det är således utbildningen i 

sig som studeras, där pedagoger och praktiker är i förgrunden medan 

förskolebarnen ses som deltagare i de praktiker jag undersöker (beskrivs 

utförligare avseende metod och etik i kapitel 2). 

Val av teoretisk och metodologisk ansats  

Teoretiskt, metodologiskt och i analyserna av de epistemologiska möten som 

står i avhandlingens centrum, har denna avhandling en vetenskapsteoretisk 

ansats. Jag väljer att positionera mitt perspektiv genom att hänvisa till de som 

jag anser kompatibla teoretiker som informerar mitt tänkande och 

kunskapsproducerande i det här arbetet. Valet av ansats bygger på Annemarie 

Mols och Isabelle Stengers resonemang om den komplexa och oförutsägbara 

verklighetens påtagliga närvaro i vetenskaplig kunskapsproduktion och det 

därmed ömsesidiga subjektskapandet mellan forskare och den eller det 

beforskade (Gislén, 2007; Latour, 1997; Mol, 2002; Mol & Law, 2004; 

Stengers, 2007, 2008, 2018). Den ansatsen ligger nära Donna Haraways 
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begrepp ”situerade kunskaper”6 (1988, 1991) som syftar på att forskaren och 

forskningen alltid är positionerad i tid, rum och verklighetsuppfattning. 

Kunskapsproduktionen kan enligt detta teoretiska perspektiv aldrig vara 

objektiv i betydelsen neutral eller distanserad. Nära förbundet med det 

ömsesidiga samskapandet mellan forskarsubjekt och forskningsobjekt, 

uttrycker Stengers (2018) att kriteriet för god forskning är att de som berörs 

kommer till tals på egna villkor. Vad detta innebär i föreliggande studie 

redogörs för i kapitel 2. 

Avhandlingens teoretiska antagande är att verkligheten och språket för att 

beskriva den är sammanflätat och ömsesidigt producerande, det vill säga att 

det som går att veta och lära om ett fenomen alltid är del i att producera själva 

fenomenet. Stengers och Haraway har gett uttryck för detta i sina texter sedan 

1980-talet men det är med Karen Barads begrepp onto-epistemologi som det 

kommit till ett tydligt och för många forskningsdiscipliner produktivt uttryck 

(Barad, 2003, 2007). Det innebär exempelvis att olika forskningsmetoder 

kommer att producera forskningsobjektet på olika sätt, men också att 

forskningen och forskaren själv alltid är del i samproducerandet (Haraway, 

1988, 1991). Som Mol konstaterar (2002) innebär denna sammanflätning och 

situering en multipel verklighets- och kunskapsproduktion. I termer av 

teoretiska val och avgränsningar är det denna vetenskapsteoretiska 

positionering som möjliggör 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 rörelse 

av spårande dekonstruktion och kreativt experimenterande (Lenz Taguchi, 

2016a, 2016b). Utgångspunkten är att idéer, föreställningar, teorier och 

praktiker konstitueras av tankelinjer – både etablerade och normativa sätt att 

tänka om något, och marginaliserade tankelinjer eller tillfälliga bristningar. 

Dessa tankelinjer kan sedan spåras, det vill säga följas för att identifiera vilka 

underliggande vetenskapliga problem de svarar mot eller bärs upp av. Dock 

är inte metodens syfte att kartlägga för att representera till exempel ett 

befintligt forskningsfält. Syftet med mitt kartograferande är att spåra 

dominerande tankelinjer och identifiera de underliggande problemen för att 

undersöka effekterna av att skapa nya sammankopplingar och därmed 

producera potentiellt nya betydelser och beteckningar (ibid.). Spårande 

kartografi innefattar en metodologisk variation snarare än att vara en specifik 

metod, med gemensam inspiration i Deleuze och Guattaris (2015) 

rhizomatiska principer och idé om skillnad som en pågående 

transformationsprocess snarare än som binära uppdelningar (Deleuze, 1994). 

De rhizomatiska principerna och övriga teoretiska och metodologiska 

begrepp för spårande kartografi och avhandlingens vetenskapsteoretiska 

 
6 Situated knowledges (Haraway, 1991). 



18 

ansats förklaras närmare i kapitel 2. Övriga för avhandlingen viktiga begrepp 

förklaras nedan. 

Begreppsförklaringar 

I det här avsnittet sammanfattas och förklaras begrepp jag introducerar i detta 

första kapitel och som kommer att vara väsentliga i avhandlingen. 

Begreppet neurovetenskap används som samlingsbenämning för de 

vetenskapliga discipliner som sysslar med nervsystemets uppbyggnad och 

funktioner, innefattande discipliner som neurologi, neuroanatomi, 

neurofysiologi, genetik, kognitiv neurovetenskap och ett flertal 

underdiscipliner liksom näraliggande discipliner som kognitionspsykologi 

och medvetandefilosofi (Kandel & Squire, 2000). Disciplinerna kan därför 

också sägas vara neurovetenskaper, i plural (Hruby, 2012). För 

utbildningssammanhang är kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi 

ofta de mest relevanta i och med fokuseringen på kognition och beteende. I de 

fall det i texten inte finns anledning att specificera vilken del av det 

neurovetenskapliga fältet som åsyftas så används den övergripande 

beteckningen. 

Begreppet pedagogisk neurovetenskap (Schilhab & Steffensen, 2009) 

används som svenskt begrepp för det forskningsfält som på 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 är ett fält med 

inter- och transdisciplinära ambitioner och i föreliggande avhandling är det 

framför allt detta som är i fokus när begreppet används. Översättningar mellan 

education/utbildning och pedagogy/pedagogik kan inte ses som direkta med 

bibehållet innehåll. Det som till exempel omfattas av den akademiska 

disciplinen pedagogik och forskning inom området i Sverige, skulle i USA 

snarare benämnas education eller, specifikt för undervisning, didactics. 

Utbildning och didaktik, som översättningarna lyder, finns på svenska också 

på samma sätt som pedagogy finns men har i anglosaxisk kontext en snävare 

innebörd. Se Sundberg (2018) för vidare diskussion om hur etablerandet av 

utbildningsvetenskap kommit att innebära ett närmande mellan det svenska 

och det anglosaxiska tänkandet, där pedagogik har en betydligt mer empirisk 

och tillämpad inriktning. 

Neuropedagogik är ett begrepp som har använts av kliniska psykologer i 

specialpedagogiska sammanhang (t.ex. Adler & Adler, 2006) och inom det 

forskningsfält som benämns pedagogisk psykologi (Harris, Graham & Urdan, 

2012). Det handlar alltså om psykologer som riktar sig till pedagogiska 

sammanhang, varför denna litteratur och forskning i många fall skulle kunna 

hänföras till den ovan beskrivna pedagogiska neurovetenskapen. När jag som 

pedagog använder begreppet neuropedagogik ligger betoningen på pedagogik 

och hur kunskap från neurovetenskaperna kan användas pedagogiskt. En 
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viktig aspekt i detta är att jag som pedagog kan ta vetenskaplig utgångspunkt 

i pedagogiken, medan psykologer som inte har pedagogisk utbildning i botten 

istället riktar sig till pedagogiken. 

I föreliggande avhandlingsarbete syftar begreppet neuropedagogik således 

på disciplinöverskridande samarbeten som med vetenskaplig utgångspunkt i 

pedagogiken upprättas kring specifika frågor och syften. Samarbetet 

konstitueras kring det som utgör den gemensamma angelägenheten för parter 

som i övrigt behåller sina respektive intressen och sin särart. Neuropedagogik 

är vad jag föreslår som alternativ till de inter- och transdisciplinära 

ambitionerna inom pedagogisk neurovetenskap. Detta kommer att beskrivas i 

slutet av kapitel 3 och sedan utredas vidare i kapitel 5. 

Begreppet populärvetenskap används för framställningar av vetenskaplig 

kunskap som riktar sig till lekmän. Beroende på innehåll, form och 

sammanhang kan populärvetenskapen adressera specifika grupper som 

föräldrar eller en ospecificerad allmänhet, men också professionella och 

forskare inom andra fält än det aktuella. Det som kännetecknar 

populärvetenskap är således idén om en mottagare som inte självklart har den 

vetenskapliga förkunskapen. När det gäller det populärvetenskapliga 

innehållet kan det vara allt från mycket förenklat och tillrättalagt, till avancerat 

men med de förklaringar som vetenskapliga texter riktade till forskare inom 

fältet vanligtvis inte inkluderar. 

Föreliggande avhandlingsarbete är ett vetenskapligt arbete, men med 

populärvetenskapliga inslag. De texter och annat material som inkluderats i 

den spårande kartografin i kapitel 3, och det som användes i fältarbetets 

kollaborativa arbete tillsammans med pedagoger, omfattade både 

vetenskapligt och populärvetenskapligt material. 

Begreppet praktiker – med betoning på andra stavelsen - syftar på de 

mänskliga, materiella och diskursiva handlingsmönster som ett sammanhang 

utgörs av (Mol, 2002). Praktiker används också, med betoning på första 

stavelsen och då för att betona någons förankring i arbete eller uppgifter som 

inte primärt är teoretiska, till exempel i uttrycket forskare och praktiker 

(Rönnerman & Salo, 2014). 

Praktiker, i betydelsen de handlingsmönster som ett sammanhang utgörs 

av, är det begrepp som används i avhandlingen för att tydliggöra att även 

sammanhang som skulle kunna uppfattas som teoretiska har specifika 

handlingsmönster. Med praktikbegreppet blir det då möjligt att visa hur det 

möte mellan förskola och neurovetenskap som utforskas sker i mötet mellan 

förskolepraktik och forskningspraktik. Dels förskolepraktiken i 

avhandlingsstudiens fältarbete och min forskningspraktik, dels de förskole- 

och forskningspraktiker som genererat de teorier och den forskning som 

används i fältarbetet och som avhandlingen refererar till. 

Pedagoger eller förskolepedagoger avser de vuxna i förskolan som arbetar 

direkt med barnen, oavsett om de är förskollärare, barnskötare, har annan 

utbildning eller saknar utbildning. Endast i de fall då utbildningen eller 
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befattningen är av betydelse, till exempel förskollärares särskilda ansvar för 

undervisningen, anges yrkesbenämningen. 

Syfte och forskningsfrågor 

Avhandlingens syfte är att undersöka vad som uppstår i epistemologiska 

möten inom och mellan forskningsfälten förskoledidaktik och 

neurovetenskap. I detta syfte ingår att också undersöka vad som uppstår i 

mötet mellan dessa fält och den förskoledidaktiska praktiken, med fokus på 

teorier och praktiker som anknyter till förskolans utvidgade språkbegrepp. 

För att närmare utforska mitt syfte har jag genomfört en serie kartografiska 

spåranden, dels i den forskning som syftar till ett sammanförande av fälten, 

dels i tre förskolors språkpraktiker. Avhandlingsarbetet drivs av följande 

forskningsfrågor: 

 

1. Vilken kunskapsproduktion möjliggörs genom kartografiskt spårande 

av möten på ett övergripande plan mellan de två kunskapsteoretiska 

forskningsfälten neurovetenskap och utbildningsfältet i vidare 

mening vilket inkluderar förskoledidaktik? 

2. Vilken kunskapsproduktion möjliggörs genom kartografiskt spårande 

av kunskapsteorier i mötet mellan neurovetenskap och 

förskoledidaktiska språkpraktiker i förskolepedagogers kollaborativa 

arbete tillsammans med mig som forskare? 

3. Vad kan förskoledidaktiskt arbete på vetenskaplig grund innebära i 

mötet med neurovetenskap med avseende på kunskapsteorier och 

didaktiskt arbete med språkpraktiker och språkutveckling? 

4. Vilka är de kunskapsteoretiska och förskoledidaktiska innebörderna 

av att utbildningen och undervisningen i förskolan ska vara 

vetenskapligt grundad? 

Avhandlingens disposition 

Utifrån inledningens inringande av forskningsproblem och forskningsobjekt 

för föreliggande avhandling, har jag i kapitel 1 beskrivit de avgränsningar och 

val jag gjort, samt studiens syfte och forskningsfrågor. I kapitel 2 situeras 

avhandlingsstudien teoretiskt och metodologiskt. Här beskrivs hur studiens 

fältarbete i tre förskolor organiserats och genomförts och de etiska 

överväganden jag gjort. Kapitel 3 presenterar tidigare forskning genom en 

metodologi av att spåra och kartografera epistemologiska möten mellan 

neurovetenskap och utbildning. Med den kartografiska metodens möjligheter 
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att samtidigt identifiera och experimentera kan spårande kartografi inte bara 

ses som både en bakåtblickande redogörelse utan också som del i 

avhandlingens kunskapsproduktion. I kapitel 4 sammanfattas de tre 

forskningsartiklar som ingår i avhandlingen. Kapitel 5 diskuterar resultat och 

analys av kartografin i kapitel 3 samt de tre forskningsartiklarnas 

kartograferingar. Var för sig och i relation till fältarbetet fördjupar artiklarna 

olika aspekter av forskningsfrågorna, vilka diskuteras i relation till 

avhandlingsprojektets syfte. Utifrån beskrivningen av studiens bidrag till den 

vetenskapliga kunskapen inom relevanta fält avslutas avhandlingskappan med 

en reflektion kring behov av ytterligare forskning. 

Föreliggande forskningsprojekt utgör i huvudsak ett empiriskt 

forskningsarbete. Den kunskap och det material som producerats i relation till 

ett nio månader långt fältarbete i tre förskolor, samt i kappans kartografiska 

spårande av kunskap och forskning, är också avgörande för den 

kunskapsproduktion som sker i relation till frågeställning 4, vilken främst 

undersöks i avhandlingskappan. Jag föreslår att avhandlingen även kan läsas 

som metodologisk, både vad gäller teoretisk och empirisk forskningsmetod. 

Den sistnämnda innebär också en möjlig metod för förskollärares reflektion 

och utvärdering av det förskoledidaktiska och pedagogiska arbetet med 

avseende på den vetenskapliga grunden för arbetet. Detta diskuteras i kappans 

avslutande kapitel. 
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Kapitel 2 – teori och metodologi 

Studiens teoretiska och metodologiska utgångspunkter 

I kapitel 1 beskrevs att avhandlingsarbetet syftar till att undersöka vad som 

uppstår i möten mellan olika epistemologier och praktiker. Avhandlingen har 

ett vetenskapsteoretiskt perspektiv med en multiepistemologisk och relationell 

metodologi. Det innebär ett fokus på att studera hur multipla metodologiska 

ställningstaganden och antaganden producerar olika slags kunskap. Detta 

teoretiskt-metodologiska perspektiv refererar jag främst till 

vetenskapsteoretikern Isabelle Stengers (1997, 2007, 2010, 2011, 2018) och 

vetenskapsfilosofen och antropologen Annemarie Mol (2002, 2008, 2010, 

2014). I det här kapitlet beskrivs denna teoretisk-metodologiska 

utgångspunkt, som är vald för att uppnå avhandlingsprojektets syfte och 

besvara forskningsfrågorna.  

Inledningsvis kommer jag att presentera min teoretiska ingång till 

vetenskaplig kunskapsproduktion. Därefter redogör jag för valet av 

kartografiskt spårande som avhandlingens genomgående metod och vilka 

möjligheter och konsekvenser det medför. Detta följs sedan av fältstudiens 

design och genomförande. 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 för min forskningspraktik och deras 

förskolepraktik. Tillsammans spårade och kartograferade vi möten mellan 

olika kunskapsteorier och förskolans praktiker. Detta kommer både som 

metod och genomförande att redogöras närmare för längre fram i detta kapitel. 

Av betydelse för genomförandet av det kollaborativa arbetet och hur det 

presenteras i avhandlingen, är hur jag valt att förstå relationen mellan 

vetenskaplig kunskapsproduktion och annan typ av kunskapsproduktion. I 

detta avsnitt redogör jag därför kort för mina utgångspunkter för vetenskap 

och kunskap, och i det följande avsnittet ger jag exempel på vad det kan 

innebära att olika typer av kunskap kan produceras samtidigt. 

I den vetenskapsteoretiska ansatsen hämtar jag inspiration från 

vetenskapsteoretikern Isabelle Stengers ifrågasättande av skarpa 

kategoriseringar mellan dels vad som är kunskap och vad som är åsikter, dels 

mellan vad som är vetenskapligt och inte (Stengers, 1997, 2007, 2010, 2011, 

2018). Antagandet att teorier, hypoteser och slutsatser är vetenskapliga om de 
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är falsifierbara (Popper, 1992[1959]) är, enligt Stengers, otillräckligt eftersom 

antagandet bortser från den kontext där teorin, hypotesen eller slutsatsen 

uppstått. Detta blir viktigt i sammanhanget för den här avhandlingen, eftersom 

kunskap som genereras i ett laboratorium under förhållanden som syftar till 

att vara just kontextneutrala, inte självklart kan förväntas gälla i pedagogiska 

historiskt, socialt, ekonomiskt och kulturellt definierade kontexter. Den 

kontext och de praktiker där teorin eller hypotesen genererats behöver förstås 

som oskiljbara från själva slutsatsen. Det beror på att relevanta svar är 

beroende av kontextualiserade praktiker som gör det möjligt att ställa 

relevanta frågor (Stengers, 2007, s. 11). När falsifikationskriteriet dras undan 

blir kunskapspraktikerna i sig betydelsefulla. Det är då frågan om 

kunskapsapparatens utformning, tekniken, tid, plats, rum och forskarens egna 

förförståelser och förväntningar kommer med i bilden. Detta har Karen Barad 

(1999; 2007) visat med hänvisning till kvantfysikern Niels Bohrs upptäckter 

på 1930-talet av hur fysikalisk kunskapsproduktion behöver förstås som 

fenomen där mätinstrumentet inte kan särskiljas från resultatet. 

Kunskapsproduktion – både vetenskaplig och annan – handlar mer om 

relevans och mening än om evidens och objektivitet, menar såväl Barad (2007, 

s. 335) som Stengers (2007, s. 8). 

Kontextbundenhet har i annan forskning angetts som situering, ett begrepp 

som tydliggör att det handlar lika mycket om meningsskapande diskurser som 

om fysisk plats, tid och historiska förändringar. Situering är ett viktigt begrepp 

för flera av de forskare som mitt arbete hänvisar till och som brukar tillskrivas 

vetenskapsteoretikern och biologen Donna Haraways (1991) tidiga arbeten. 

Haraways begrepp ”situerade kunskaper”7 syftar på den oundvikliga 

sammanflätning där världen och vetandet om den inte kan separeras och som 

inbegriper forskningsmetoderna och forskaren själv. Därmed kan kunskap 

aldrig förstås som helt neutral eller objektiv, även om objektivistisk 

kunskapstradition strävar efter att komma så långt som möjligt mot 

genomskinlighet och objektivitet (Cohen et al., 2018). Kunskapens värde 

ligger i just den relation och det konstituerande möte som ett partiellt, 

subjektivt och situerat perspektiv medför (Einstein & Shildrick, 2009; 

Haraway, 1988, 2008; Mol, 2002). En viktig poäng i metodlitteraturen är att 

ju högre grad av genomskinlighet i relation till faktorer av forskningens 

värdemässiga relevans för ett sammanhang och dess situering, desto högre 

grad av validitet har arbetet (Cohen et al., 2018). 

Till situeringens betydelse för kunskapsproducerande praktiker vill jag 

också föra filosofen och antropologen Annemarie Mols och 

vetenskapssociologen John Laws tankar om komplexitet och multiplicitet som 

metodologiska utgångspunkter i samhällsvetenskaplig forskning (Law & Mol, 

1995, 2008; Mol & Law, 1994, 2002). De skriver att forskaren behöver 

behärska sin vetenskapliga iver att städa upp och skapa ordning, för att istället 

 
7 Situated knowledges (Haraway, 1991). 
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låta processer få ta tid, vara så tvetydiga och röriga som de ofta faktiskt är, och 

därmed ge utrymme för fler svar än ett. En viktig utgångspunkt i Mols och 

Laws resonemang och för denna avhandling är att forskning också är en 

praktik. Eller snarare, att forskning inte förstås som något som genomförs på 

eller i praktiker, utan att vetenskapligt kunskapsskapande är det som genereras 

av och genom en praktik där frågor ställs till och i praktiker (Mol & Law, 

2002). Metoder, skriver Law, är inte ”en mer eller mindre gynnsam 

uppsättning förfaranden för att beskriva en viss verklighet”8 (2004, s. 143). De 

är föränderliga och formbara sätt att producera förändring, skillnad och nya 

versioner av den verklighet som undersöks. Detta är något som tydligt visar 

sig i min studie när, exempelvis, pedagogernas olika sätt att relatera till 

exempel från neurovetenskaplig forskning påverkades av vilka teorier de 

kommit i kontakt med under sin utbildning (se artikel 2). 

I föreliggande avhandlingsprojekt blir uppluckringen av gränsen mellan 

vetenskaplig kunskap och annan kunskap betydelsefull. Inte bara för att 

tillmäta populärvetenskap, vardagliga erfarenheter och professionens 

kunskaper värde, utan också för att rikta blicken mot att olika praktiker med 

sina vetenskapliga respektive förskoledidaktiska metoder producerar olika 

typer av kunskap. Vilka olika typer av kunskap kan till exempel produceras 

när pedagogernas erfarenheter och förskolepraktikens sociokulturella och 

konstruktivistiska antaganden om hur barn lär möter den kognitiva 

neurovetenskapens beskrivningar av hur lärande går till? Uppstår 

motstridigheter, kan teorierna läggas sida vid sida eller blir det möjligt att 

producera nya typer av kunskap? En sådan idé om samtidig och mångfaldig 

kunskapsproduktion luckrar upp gränsen mellan vetenskaplig och annan 

kunskapsproduktion inom forskningspraktiken. I det följande avsnittet ger jag 

exempel som visar hur Stengers (2007), Mol (2002) och Einstein (2012) 

möjliggör idén om vetenskaplig kunskap som både objektiv och subjektiv, 

både enhetlig och sammansatt, och både neutral och partisk. 

Multipla och samtidiga kunskapsproduktioner 

I detta avsnitt ges exempel på några forskares användande av konkreta 

händelser och fenomen för att visa det ovan beskrivna vetenskapsteoretiska 

ställningstagandet (Einstein, 2012; Mol, 2002; Stengers, 2007). Exemplen 

handlar om sjukdomar och kroppar, men den läsning jag vill göra och använda 

här tar fasta på att när kunskapsproduktionen ses som situerad produceras 

praktikerna som multipla och samtidiga versioner. 

Med exemplet om hur 1700-talsläkaren Mesmers teori om ”animal 

magnetism” kunde avfärdas som ovetenskaplig och därmed felaktig, visar 

Stengers (2007, ss. 11–13) hur kunskap aldrig kan särskiljas från 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 världsbilder som producerar den. Mesmers teoriv gick i 

korthet ut på att magnetism inte enbart var ett fysikaliskt fenomen. Det var 

också en effekt som mänskliga kroppar kunde åstadkomma genom en naturlig 

energiöverföring som kunde inverka på och till och med bota olika 

sjukdomstillstånd. Metoderna för detta skulle vi idag närmast beskriva som 

framkallande av transtillstånd eller hypnos. Stengers (2007) beskriver hur 

praktiker som kännetecknades av förväntan, föreställning och fantasi skapade 

förutsättningar för uppkomsten av teorin om att magnetism kunde bota 

sjukdomar. I Frankrike fick detta genomslag på ett sätt som föranledde en 

statlig granskningskommission för att undersöka metoden, instrumenten och 

de behandlade patienterna. Inga effekter eller resultat kunde påvisas. Teorin 

om den animala magnetismen kunde således vederläggas i den vetenskapliga 

praktiken. Men samtidigt producerade fenomenet upplevelser av effekt, 

förhoppningar om symtomlättnad, rykten, konkurrerande och nya metoder, 

och spridning över en stor del av Europa. Kort sagt, en rad simultana 

magnetism-praktiker, där helt andra frågor än den vetenskapliga om metoden 

fungerar, kunde ställas kring effekter och resultat (ibid.). På vilket sätt kan då 

det här exemplet överföras till sammanhanget för den här avhandlingen? 

Ett exempel från den pedagogiska neurovetenskapen på hur multipla 

praktiker kan uppstå och fungera simultant är idén om att flerspråkighet ger 

ett kognitivt försprång (Adesope, Lavin, Thompson & Ungerleider, 2010; 

Cummins, 2014). Bland annat har det hävdats att flerspråkiga barn utvecklar 

arbetsminnet och blir bättre på att styra sin uppmärksamhet (t.ex. Barac & 

Bialystok, 2012). Tolkningar av resultat i olika forskningsstudier har sedan 

problematiserats. Exempelvis har framförts att orsakerna till de flerspråkiga 

barnens goda resultat kunde bero på annat än språket. Därmed kan korrelation 

ha misstagits för kausalitet (von Bastian, Souza & Gade, 2016). Parallellt med 

diskussionen om flerspråkighetens eventuellt kognitiva fördelar för barn kan 

en sådan idé också få effekter på både attityder till flerspråkighet och 

organisation av undervisning och utbildning. Simultant med de vetenskapliga 

praktikernas värdering av forskningsresultaten uppstår sociala, mediala, 

politiska och pedagogiska praktiker där flerspråkighet kan förstås som tillgång 

eller som hinder – oavsett hur den vetenskapliga praktikens utfall av flera 

upprepade studier till slut blivit. Flerspråkighet kan därför förstås som att den 

görs eller konstrueras på olika sätt, i olika versioner men, som Mol (2002) 

skriver med hänvisning till sjukdom i många versioner, ”under samma 

namn”.9 

I boken The Body Multiple visar Mol (2002) exempel på hur kunskap, fakta 

och vardag är sammanflätade. Hon följer de vardagliga behandlingarna, 

undersökningarna och diagnoserna av ateroskleros (åderförkalkning) på ett 

sjukhus men hon följer även patienterna hemma. Mol beskriver inte olika 

perspektiv på kroppen och dess sjukdomar utan följer hur sjukdomen uppförs 

 
9 Called by the same name (Mol, 2002, preface). 
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på olika sätt och i olika praktiker. Mol använder verbet uppförs10, för att 

poängtera att något görs men den som gör förblir vag och utanför fokus, vilket 

implicerar att det är fler än en aktör som gör något (Mol, 2002, ss. 32–33). 

Med sjukdomens många olika praktiker i fokus i stället för sjukdomen som 

undersökningsobjektet, möjliggörs multipla och simultana versioner av 

verkligheten. Ingen av dessa versioner måste nödvändigtvis överordnas någon 

annan, eller samordnas med övriga versioner, när sjukdomen ska förstås. 

Mol kallar sin bok en etnografi över en sjukdom, men detta sätt att förstå 

ett fenomen skiljer sig från den traditionella etnografins sätt att beskriva olika 

perspektiv på något som i grunden antas vara enhetligt (Mol, 2002, ss. 5–6). 

Det skiljer sig även från det poststrukturella angreppssättet med att göra 

multipla läsningar (Jackson & Mazzei, 2012). Mol (2002) menar att 

förgrundandet av multipla praktiker innebär att olika objekt träder fram i var 

och en av dessa praktiker på olika sätt. Med exemplet ateroskleros visar Mol 

hur sjukdomen inte är ett entydigt fenomen utan olika samtidiga versioner i de 

olika praktiker som undersökningen, samtalet med läkaren, laboratoriets 

provtagning, anpassningen av hemmets vardagspraktiker, olika behandlingar 

och den kroppsliga upplevelsen utgör (ibid; se också Aronsson, 2016). 

Sjukdomen är fler än en, skriver Mol, men färre än många (Mol, 2002, s. 55),11 

för att poängtera att praktikerna hänger ihop och koordineras i en process av 

att göra sig begripliga för varandra. Inte primärt begripliga för den 

åderförkalkade patienten eller för läkaren, utan begripliga genom den 

koordination som också blodvärden, svullna ben och smärta behöver göra, 

liksom koordinationen mellan medicinska termer och patientens 

beskrivningar. Verkligheten kan därmed sägas uppföras i samtidiga multipla 

praktiker (Mol, 1999, 2002; Mol & Law, 2002). 

På motsvarande sätt kan vi tänka oss att hjärnan kan sägas uppföras som 

eller i multipla praktiker, och under samma namn – hjärnan. Medan 

exempelvis Churchlands (2015) version av hjärnans praktik är omöjlig att 

skilja från jaget, är hjärnans praktik hos Dennett (2017) snarare att fungera 

som ett system som är designat för att upprätthålla illusionen av att vi 

medvetet kan tänka om oss själva. Nilsonne (2015) gör hjärnan till 

huvudperson i en roman, och Malabou (2008) omkonstruerar gränserna 

mellan filosofi, neurovetenskap och psykoanalys genom plasticitetsbegreppet. 

Dessa teoretiker och författare refererar till olika hjärnpraktiker som i många 

avseenden både skiljer sig åt och liknar varandra. Det är i de koordinerande 

processerna av att göra sig begripliga för varandra som praktikernas 

specificitet uppstår (Mol, 2002). 

Ytterligare ett exempel, som anknyter både till Stengers betonande av 

situeringens inflätning i kunskapsproduktionen och Mols (2002) 

beskrivningar av verklighetens uppförande i multipla versioner, är 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”12. 

Einsteins feministiskt orienterade forskning kring kvinnors hälsa visar hur 

olika kvalitativa och kvantitativa metoder var för sig och tillsammans 

producerar kunskap; inte bara om den biologiska kroppen utan även om 

individens förkroppsligade kulturella situering (ibid.). Detta gör hon 

exempelvis när hon visar att kroppen biologiskt svarar att den känner hög grad 

av smärta hos de flesta omskurna kvinnorna i hennes studie. Samtidigt har 

kvinnorna inte språk för den typen av smärta, eftersom det inte finns 

tillgängligt i den primära kultur där de växt upp. Istället förknippas ingreppet 

med ansvar, stolthet och ett för givet taget tillstånd som kvinna (Einstein, 

2012). Därmed kan man i Mols (2002) anda dra slutsatsen att omskärelse 

uppförs i många versioner som är situerade i specifika kulturella sammanhang. 

Einstein (2012) visar hur hjärnavbildningar, mätningar, tester och intervjuer 

inte bara ger olika typer av kunskap utan också kunskap om hur den kulturella 

situeringen formar den kroppsliga upplevelsen. 

Ovan visas exempel på 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, hjärnor, 

språk etc.). Detta är – tillsammans med förskjutningen av skillnadsbegreppet 

som redogörs för nedan – betydelsefullt för den metodologi av kartografiskt 

spårande som är avhandlingsprojektets genomgående metod och som 

presenteras i det efterföljande avsnittet. 

Skillnadsbegreppet 

Centralt i avhandlingen är förskjutningen av hur vi förstår begreppet skillnad. 

Det är viktigt eftersom avhandlingen kommer att diskutera just skillnader: 

skillnader mellan olika kunskapsteoretiska fält och skillnader mellan 

vetenskaplig kunskap producerad i forskning och kunskap genererad i 

vardagliga erfarenheter. Jag kommer att förhålla mig till frågor som har med 

skillnadsbegreppet att göra framför allt när jag i) refererar till de möten mellan 

neurovetenskap och utbildning som pågår, har pågått och potentiellt skulle 

kunna äga rum, ii) redogör för de kollaborativa kartograferingarna under 

fältarbetet i förskolan, samt iii) diskuterar innebörden av en förskola på 

vetenskaplig grund. 

Låt mig ta utgångspunkt i det skillnadsbegrepp som vi alla använder 

oavbrutet för att bygga upp förståelser av en rad olika kunskaper och fenomen. 

När jag exempelvis pratar om två olika kunskapsteoretiska fält – ett 

objektivistiskt och ett subjektivistiskt – innebär det att om en studie tydligt tar 

sin utgångspunkt i det ena fältet är det per definition inte det andra. Eller, om 

en person beskrivs som ett barn är hen inte en vuxen. Det är genom konstraster 

och jämförelser som något framträder i enlighet med det jag vill kalla en 

 
12 Situated neuroscience (Einstein, 2012). 
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gängse definition av skillnad. Det är ett binärt begrepp där skillnad markerar 

en ömsesidigt uteslutande relation, där något förstås som kontrast till sin 

motsats (Grosz, 2005). För att undvika den binära polariseringen, kommer jag 

i den här avhandlingen att utgå från ett relationellt skillnadsbegrepp, som 

beskriver transformation, förändring och därmed skillnad i sig självt, 

exempelvis ett av de kunskapsteoretiska fälten. Detta alternativa 

skillnadsbegrepp refererar till filosofen Gilles Deleuzes texter som arbetar 

med skillnadsbegreppet (Deleuze, 1994; Deleuze & Guattari, 2015). 
Deleuze förskjuter skillnadsbegreppet till att handla om producerandet av 

skillnad i sig själv, och skiljande sig snarare än att skilja sig åt (Deleuze, 

1994). Ett barn blir då, förenklat uttryckt, inte definierat som negationen av 

en vuxen, utan föränderligt och transformerande i pågående 

differentieringsprocesser, i relation till sig själv som något som uppstår i 

relationer till annat och andra (Colebrook, 2010). I föreliggande arbete kan 

denna idé om skillnad som en ömsesidig transformationsprocess av 

tillblivelse, skillnad i sig (Deleuze, 1994; Deleuze & Guattari, 2015; Grosz, 

2005) och själv-differentiering (Lenz Taguchi, 2017a) utgöra en möjlighet för 

möten mellan neurovetenskap och förskolans teorier och praktiker. Då handlar 

mötet inte längre om eventuella oförenligheter på grund av olikheterna mellan 

fälten, utan om en relationell skillnadsproduktion inom vart och ett av dessa 

fält som uppstår som en effekt av mötet. 

Detta alternativa skillnadsbegrepp har redan satts i arbete på olika sätt i 

såväl posthumanistisk och neomaterialistisk teori som i poststrukturalistisk 

förskoleforskning. Bronwyn Davies (2000) är en av de forskare som tidigt 

hänvisade till behovet av ett annat skillnadsbegrepp för att förstå subjektivitet. 

Davies och Deleuzes arbeten har i sin tur inspirerat Hillevi Lenz Taguchi att 

konstruera en posthumanistisk idé om köngenus-subjektiviteten (Lenz 

Taguchi, 2011b). Framför allt har dock Deleuzes skillnadsbegrepp varit 

viktigt i förståelsen 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 – framför allt – vidareutveckla. 

Kartografiskt spårande 

I detta avsnitt introduceras kartografiskt spårande, som är en Deleuze-

inspirerad metodologi som används genomgående i avhandlingsprojektet. 

Beskrivningen är här övergripande, för att i de följande avsnitten fördjupas. 

Därefter ges exempel på hur andra forskare använt metodologin och hur min 

studie förhåller sig till detta, följt av en mer utförlig beskrivning av denna 

studies kartograferande. 
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För att metodologiskt undersöka avhandlingens problemområde och 

besvara forskningsfrågorna har jag valt att genomföra vad som kallas ett 

kartografiskt spårande. Jag har framför allt inspirerats av Lenz Taguchis 

kartografiska arbete, (2013, 2016a, 2016b, 2017a, 2017b) där hon utvecklat 

Deleuze och Guattaris (2015) rhizomatiska principer, vilka jag strax kommer 

att förklara närmare. Lenz Taguchi (2017a) använder sammansättningen 

spåra-och-kartografera för att betona att metoden är tudelad men också 

sammansatt. Jag instämmer i detta, men har valt att inte göra den poängen. I 

huvudsak kommer jag att skriva om metodologin som spårande kartografi 

respektive kartografiskt spårande beroende på vad som är grammatiskt 

lämpligt. Jag har även tagit intryck av ett antal andra studier som prövat 

spårande kartografi som teoretiskt-metodologiskt grepp (t.ex. MacLure, 2015; 

Martin & Kamberelis, 2013; Renold, 2018; Ringrose, 2011). I det följande 

redogör jag för vilken tidigare forskning jag hämtar stöd från och avser att 

bygga vidare på, vilka de teoretiska antagandena är, samt på vilket sätt jag 

förhåller min studie till tidigare studier som använt kartografiskt spårande 

metodologi. 

För att teoretiskt klargöra, har begreppet kartografi i den Deleuze-

inspirerade forskningen en annorlunda innebörd än i en generell definition av 

begreppet. Generellt kan begreppet kartografi definieras som läran om att 

framställa kartor (Hall, 2003; Kraak & Ormeling, 2010). Detta förutsätter en 

underförstådd idé om att syftet är att representera verkliga förhållanden, ofta 

förenklat och förminskat. Det kan handla om geografiska förhållanden, som 

avser den allra mest vardagliga definitionen av karta. Givet idén om att 

representera i andra format och skalor är även, till exempel, recept och 

litteraturlistor en slags kartor. Gemensamt för detta sätt att förstå kartografi-

begreppet är idén om att något representeras, och att det därmed i någon 

mening redan finns, på ett överenskommet och sammanhållet sätt. 

Hos forskare inom det neomaterialistiska forskningsfältet som använder 

kartografisk metod är dock den grundläggande idén en annan. Här är inte 

syftet att fastställa eller representera. Snarare handlar det om att undersöka 

något genom att identifiera möjliga tankelinjer och dessas underliggande 

vetenskapliga problem, för att kreativt experimentera med sammankopplingar 

och skillnader dem emellan (Lenz Taguchi, 2014, 2017a; Martin & 

Kamberelis, 2013). Det handlar om ett undersökande som leder fram till något 

som potentiellt skulle kunna aktualiseras eller bli till (ibid.). Metoden kan, 

menar Lenz Taguchi (2014, 2016a, 2016b, 2017a, 2017b), sägas vara 

sammansatt av två samtidiga rörelser; ett spårande undersökande och ett 

producerande kartograferande. Som jag kommer att visa lägger olika forskare 

något olika tyngdpunkt på olika delar av det som de alla mer eller mindre utgår 

från, nämligen Deleuze och Guattaris (2015) rhizomatiska principer. Dessa 

principer handlar om sammankopplingar, heterogenitet, multiplicitet och 

acentrerad spridning. Principerna beskriver något som är redan pågående, 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 utgår från, är hämtat från biologin och avser den typ av rotsystem 

hos vissa växter där tillväxten sker i alla riktningar och från alla ställen i 

rotsystemet. Principerna kan därmed intuitivt förstås genom bilden av ett 

komplext rotsystem med en multiplicitet av rottrådar, som inte identifierar en 

tydligt enda rot som utgångspunkt eller centrum. Som filosofiskt begrepp är 

det en metafor för en organisationsstruktur utan givet centrum, hierarki eller 

kronologi (Deleuze & Guattari, 2015). Internet kan sägas vara exempel på en 

rhizomatisk struktur. 

De rhizomatiska principerna beskriver Adrian Martin och George 

Kamberelis (2013) som tillvägagångssätt för att navigera i en ontologisk 

förståelse av världen som i ständig tillblivelse och förändring, snarare än som 

redan definierad och stabil. Rhizomet möjliggör också, som Lenz Taguchi 

(2013) visar, med referens till Deleuze och Guattari (1987), en metodologi av 

att ”börja i mitten”13 (Lenz Taguchi, 2013, s. 712) i vad som beskrivs som den 

rhizomatiska strukturens frånvaro av givet centrum, början eller slut. Innan 

jag visar hur Lenz Taguchi och andra forskare använder kartografisk metod 

på delvis olika sätt, samt hur den metod jag utformat förhåller sig till detta, 

vill jag kort redogöra för några begrepp som är centrala för kartografiskt 

spårande. 

Några begrepp för spårande kartografi 

Idén om de rhizomatiska principerna är central för att förstå de metodologiska 

rörelser som kartograferandet innebär (Deleuze & Guattari, 2015, ss. 22–44). 

Den första principen är kopplingsförmåga. Den avser rhizomets möjlighet 

att skapa sammankopplingar på varje punkt i strukturen, med annat och med 

sig själv. Kopplingsförmågan är något som aktiveras i mitt material när 

förskolepedagogerna i studien känner igen något i en neurovetenskaplig text 

från sin egen praktik (se artikel 2). 

När de båda sakerna som kopplas samman inte är helt lika aktiveras även 

den andra principen; heterogenitet. Den syftar just på förmågan att 

sammankoppla det som är av olika typ, art eller kvalitet. I exemplet ovan sker 

sammankopplingen mellan text och praktik, mellan neurovetenskap och 

förskola och därmed mellan fenomen som språkligt uttrycks olika. 

Multiplicitet är den tredje principen och den handlar om att den 

sammansatta och sammankopplade helheten är unik på ett sätt som inte 

summan av enskilda delar kan bli. I mitt arbete aktiveras multipliciteten 

exempelvis när kartografierna i kapitel 3 läggs samman för att producera nya 

möjliga mötesterritorier. 

För att det ska ske kan det som Deleuze och Guattari (2015) kallar principen 

om en icke-betecknande brytning behöva aktiveras. Principen syftar på 

 
13 Starting literally anywhere – in the middle (Lenz Taguchi, 2013, s. 712). 
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rhizomets förmåga att var som helst brista och skjuta ut i linjer med nya 

innebörder, som i sin tur blir nya delar av rhizomet. Det är en förmåga som 

kan aktiveras av någon eller något, men den kan också självgenereras i sina 

pågående sammankopplingar. I mitt material sker detta exempelvis när 

sammankopplingarna (den första principen) mellan förskolepedagogernas 

praktik och de neurovetenskapliga texterna producerar en ny och oväntad 

artikulation, som kan sammankopplas med något helt annat. 

Den femte principen är kartografi. Den hänvisar till möjligheten att 

experimentera på en ständigt rörlig karta med många ingångar. Den principen 

är vad som aktiveras i den experimenterande delen av det spårande 

kartograferandets dubbla metodologiska rörelse. 

Dekalkomani, som är den sjätte principen, syftar på att kalkeringar vilka 

identifierats i spårandet – det som framträder som givet, bestämt, definierat 

och reproducerande – behöver föras tillbaka in i rhizomet för att sättas i 

rörelse. Då möjliggörs det ovan beskrivna kartografiska experimenterandet 

där icke-betecknande brytningar och nya sammankopplingar kan göras i vad 

Deleuze och Guattari (2015, ss. 17–18) beskriver som ständigt pågående av- 

och återterritorialiseringar. 

Från Deleuze och Guattaris (2015) filosofi hämtas även begreppen 

artikulationslinje och flyktlinje för de idéer och tankar som konstituerar den 

rhizomatiska strukturen. Artikulationslinjer kan uttrycka idéer och 

uppfattningar som potentiellt kan bli allt mer normerande, för att till sist bli 

det som vi ofta talar om som dominerande diskurser och vanemässigt 

tänkande. Men det kan också finnas svagare tankelinjer som bär 

marginaliserade eller ignorerade uppfattningar. Artikulationslinjerna kan 

genom sina upprepade praktiker komma att ge uttryck för något som i sin 

förlängning – i ett visst sammanhang – kan förstås som på förhand givet och 

därmed som återskapande av normer (Deleuze & Guattari, 2015). Flyktlinjer 

är de tankelinjer som kan uppstå eller följa på en icke-betecknande brytning. 

Det innebär en tillfällig eller framkallad bristning eller rörelse bort från det 

som är en dominant artikulationslinje till en möjlig förändring och 

transformering. Som jag förstår Deleuze och Guattari är icke- mer synonymt 

med av- än med inte, det vill säga, det handlar om ett avlägsnande av 

beteckningen. Varje definition, varje territorium eller kropp, skriver Claire 

Colebrook (2010, s. xx) bär på ”möjligheter att öppnas upp för en flyktlinje 

som skulle kunna förvandla den till något annat”. Flykt i flyktlinje bör alltså 

snarare förstås som i flykten än på flykt. 

Kartografins praktiker 

Metodologin för mitt undersökande av olika kunskapsteoretiska möten 

omfattar den dubbla och samtidiga rörelse som Lenz Taguchi beskriver som 

ett ”tillfälligt infångande”14 (2016a, s. 214) och dekonstruerande, och 

 
14 Temporary arrest of comprehension (Lenz Taguchi, 2016a, s. 214). 
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samtidigt att ”försöka finna möjliga läckor, brott och sprickor” (2017a, s. 176) 

för att experimentera med nya förståelser. Deleuze och Guattaris ofta citerade 

formulering ”kalkeringen måste alltid föras över på kartan” (Deleuze & 

Guattari, 2015, s. 32) handlar just om att aktivt skapa både territorialiseringar 

och av- och återterritorialiseringar (ibid., ss. 17–18; se också Lenz Taguchi, 

2016b). Det vill säga, identifiera det dominerande och vanemässiga tänkandet 

men i samma rörelse också dra undan de premisser som kan förefalla 

självklara för att pröva hur nya betydelser kan produceras. 

Det är av vikt att det inte blir två separata delar; en som beskriver vad som 

varit och redan är, och en som skisserar ett möjligt sedan. För att överskrida 

en sådan idé om linjär tid, där forskaren befinner sig i ett stabilt nu, behövs 

vad Lotta Johansson (2015) skriver om som en ”uppluckrad linjäritet” (ibid., 

s. 25). Den linjära tidens idé beskriver hon som ”en särskild organisation av 

temporaliteter, där framtiden varit det öppna och där händelser realiserats i 

nutiden för att sedan arkiveras i det förflutna” (ibid., s. 26). Den uppluckring 

som Johansson visar att Deleuze föreslår (Deleuze, 1994; Deleuze & Guattari, 

2015) gör den sekventiella ordningen men också gränserna för nuet porösa. 

Här utgör nuet en samtidighet, där både 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 möten som i denna avhandling spåras och 

kartograferas på olika sätt kan den dubbla och samtidiga metodologiska 

rörelsen operera dekonstruerande och experimenterande inom ett rymligt nu. 

Det skulle kunna uttryckas som att rörelserna arbetar utifrån olika logiker, där 

spårandet söker svar på ”vad är” och kartograferandet ”vad mer”15 (Manning, 

2016, s. 202). 

Deleuze och Guattari (2015) beskriver kartan som öppen och möjlig att 

sammankoppla och modifiera i alla dimensioner (ibid., s. 31) och att det 

handlar om att rita upp potentiellt möjliga territorier och ”även kommande 

landskap” (ibid., s.19). Men de påpekar också att flyktlinjerna mycket väl kan 

”reproducera just de formationer som de hade till uppgift att montera ned eller 

förvrida” (ibid., s. 32). Därför är det viktigt med det de kallar av- och 

återterritorialiseringar (ibid., ss.17–18). Det innebär att ett fenomens eller 

begrepps benämning, beteckning eller namn släpper från den givna 

innebörden – avterritorialiseras – och i en återterritorialiserande rörelse kan 

 
15 …at the limit where what if? becomes what else? (Manning, 2016, s. 202). 
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återföras till rhizomet med ny beteckning och ny innebörd. Men, som Deleuze 

och Guttari varnar (ibid., s. 32), riskerar den transformerande 

återterritorialiseringen också ny stagnation. De territorier som konstitueras på 

den karta där det kartografiska spårandet opererar är rörliga och porösa, med 

det potentiellt möjliga och det aktualiserade sammanflätat. Det rymliga nuet 

(Braidotti, 2018) där olika logiker samexisterar (Manning, 2016) är vad jag 

uppfattar som metodologiskt centralt i kartografiskt spårande. 

 

Några kartografiska metodologier 

I detta avsnitt redogörs för ett metodologiskt fält med olika variationer av det 

mitt urval av forskare inom detta fält hänvisar till som kartografiskt spårande. 

Det finns en samstämmighet dem emellan kring de kreativa och 

experimenterande möjligheter som kartograferandet möjliggör. I flera av de 

studier jag nedan refererar till kan det förstås som en värdemässig, politisk 

eller till och med aktivistisk nödvändighet. Kartografi antas då öppna 

möjligheter för ohörda röster att höras, marginaliserade data att träda fram och 

det obemärkta att synas. Oavsett om spårandet av dominerande och 

vanemässiga tankelinjer och dessas underliggande vetenskapliga problem 

görs tydligt eller inte, tas utgångspunkt i anhopningar och arrangemang av 

olika typer av data. Det som spåras är i en mening hur data sammanfaller och 

skjuter iväg, med en variation från att undersöka vilka problem tankelinjerna 

kommer ur till att undersöka vad själva mötet och flyktlinjernas av- och 

återterritorialiseringar genererar. 

Det är framför allt Lenz Taguchis arbete med spårande kartografi (2013, 

2016a, 2016b, 2017a, 2017b) som inspirerat metodologins utformning i 

föreliggande avhandling. Metodens dubbla och samtidiga rörelse innebär 

spårande dekonstruktion av begrepp, teorier, diskurser och dessas 

underliggande vetenskapliga problem, samtidigt som ett kreativt 

experimenterande sätts igång med hjälp av aktiva förskjutningar mot det som 

potentiellt skulle kunna göras möjligt, givet det som spårandet producerar 

(Lenz Taguchi, 2016b). En förändring eller förskjutning av innebörd, 

betydelse eller praktik är alltid beroende av det som redan är eller görs och 

som förändringen med nödvändighet utgår och förskjuts från. Spårande, som 

den ena aspekten av den samtidiga rörelsen innebär att identifiera och 

dekonstruera vilka problem starka och normativa tankelinjer bärs upp av. Den 

andra, mer experimenterande, aspekten av rörelsen innebär att göra 

förskjutningar av betydelserna i artikulationslinjer och bestämningar, det vill 

säga att finna eller skapa de flyktlinjer som kan möjliggöra nya 

sammankopplingar (ibid.). 

Lenz Taguchis kartograferande kan beskrivas som en kombination av 

dekonstruktion och laboration i riktning mot det som uppstår, vilket blir 

särskilt påtagligt i det hon utvecklat som begreppet-som-metod (t.ex. 2016a, 
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2017b). I en artikel från 2016 (Lenz Taguchi, 2016a) genomförs denna 

tudelade metod för att spåra och kartografera neuro-begreppet i 

utbildningsfältet. Genom att ta utgångspunkt i en Deleuzisk-Guattarisk 

förståelse av begrepp som i ständigt pågående transformationsprocesser och 

ett görande snarare än som representerande något stabilt (2016a, s. 214, med 

referens till Deleuze & Guattari, 1994) blir begrepp ingångar till att spåra och 

förskjuta dominerande tankelinjer. Att spåra ett begrepp är alltså inte att hitta 

dess innebörd eller fastslagna definition, essentiella betydelse eller rot, skriver 

Lenz Taguchi (2016a) med hänvisning till Deleuze och Guattari (1994). 

Istället kan begreppen förstås som lingvistiska representationer av 

vetenskapliga funktioner. Spårandet av neuro-begreppets möten med 

utbildningsfältet innebär således att spåra de artikulationslinjer som 

begreppets olika komponenter bärs upp av, hur de konvergerar och divergerar, 

skapar täta nystan och dras åt olika håll. Till detta för Lenz Taguchi in en icke-

betecknande brytning. I detta fall utgör denna brytning ett exempel på 

neurovetenskaplig forskning rörande hjärnplasticitet och specifikt barns 

uppmärksamhet (Lenz Taguchi, 2016a, med referens till Neville, Stevens, 

Pakulak, Bell, Fanning, Klein & Isbell, 2013). Den neurovetenskapliga 

forskningsstudiens design är experimentell interventionsforskning med ett 

uttalat syfte att undersöka effekter för att kunna åstadkomma förbättringar – i 

politisk mening – för barn i underprivilegierade kontexter (Neville et al., 

2013). Genom att föra in den neurovetenskapliga studien iscensätter Lenz 

Taguchi en icke-betecknande brytning och möjligheten till en flyktlinje som 

producerar nya sammankopplingar mellan i detta fall experimentell och 

naturvetenskapligt inspirerad psykologisk forskning och 

samhällsvetenskaplig kritisk forskning som tillsammans ger röst åt dem – 

underprivilegierade barn – som annars lämnas utanför olika discipliners 

forskning med intresse för neurovetenskap (Lenz Taguchi, 2016a, s. 220). Att 

spåra dominerande tankelinjer och dekonstruera de underliggande problemen 

är således en inte bara viktig, utan också nödvändig del i den metodologiska 

rörelsen, för att flyktlinjer ska kunna uppstå eller icke-betecknande brytningar 

iscensättas. Ytterst, och inte minst viktigt, syftar brytningar och flyktlinjer till 

att skapa nya betydelser och nya beteckningar, vilka i sin tur kan komma att 

behöva dekonstrueras. 

I betoningen av de metodologiska rörelsernas samtidighet och 

nödvändigheten av att inkludera ett dekonstruerande spårande skiljer sig Lenz 

Taguchis arbete (2013, 2016a, 2016b, 2017a, 2017b) från hur Martin och 

Kamberelis (2013) och andra (se exempel i nästa stycke) beskriver 

kartografering. I dessa beskrivningar läggs hela betoningen på själva 

överskridandet i kartografin, den femte principen av de sex rhizomatiska 

principerna. Spårandet, som operationalisering av dekalkomani, den sjätte 

rhizomatiska principen, framställs av Martin och Kamberelis (2013) som 

något som kartograferandet tar spjärn mot, det vill säga något som 

kartograferande inte är. Jag uppfattar att de därmed gör en uppdelning mellan 
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spårande och kartograferande, där spårandet är något nödvändigt, men med 

risk att fastna i. De beskriver spårande som det en positivistisk forskare ägnar 

sig åt i upptäckten och representerandet av fakta och stabila sanningar (ibid.). 

Deras bild av den positivistiska forskaren är således att hen strävar efter att 

reducera verkligheten till att bli något som kan representeras, det vill säga, det 

som Deleuze och Guattari (2015) kallar ett rottänkade (se också Lenz Taguchi, 

2013). Spårandet avfärdas inte uttryckligen av Martin och Kamberelis (2013), 

men betoningen ligger på själva kartograferandets princip som det som hjälper 

oss att undvika en reproduktion av de redan etablerade och dominanta 

diskursiva tankelinjerna. Martin och Kamberelis (ibid.) vill därmed visa hur 

det finns andra möjligheter inneboende i det etablerade, utan att identifiera 

eller synliggöra detta enligt den riskfyllda sjätte principen dekalkomani. 

Risken med att lägga betoningen på enbart den femte principen är historie- 

och kontextlöshet i en strävan efter förändring utan att veta av vad eller från 

vad. Min läsning av Martin och Kamberelis (ibid.) och de forskare jag nedan 

kommer att referera är att de inte tagit sig an alla Deleuze och Guattaris (2015) 

rhizomatiska principer som likvärdigt betydelsefulla för sin metod, utan 

fokuserat på de som upplevts som mest produktiva för deras syften. 

Forskare som inom utbildningsforskning och barn- och ungdomsforskning 

vars problemställningar eller frågor står i samklang med min studie och som 

har använt delar av Deleuze-Guattari-inspirerad kartografisk metod är 

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 spårandet här, liksom hos Martin 

och Kamberelis (2013), reduceras till de, som det beskrivits, otillräckliga 

verklighetsbilder som är i behov av att överskridas. Via kartograferandets 

princip kan dessa lösgöras i syfte att skapa nya förståelser. Även om dessa 

forskare med olika grad av tydlighet har vad jag vill påstå ändå är spårande 

ansatser, görs ingen poäng av att analysera vilka artikulationslinjer och 

underliggande problemställningar som konstituerar det givna tillståndet eller 

sammanhanget. Dessa tas som utgångpunkt för ett huvudsakligt fokus på att 

producera förändring. 

För att kort belysa vilken typ av frågor de ovan nämnda forskarna utforskar 

med kartografisk metod vill jag ge några exempel. Ringrose (2011) spårar i 

kartografisk anda dominerande diskursiva tankelinjer kring tonåringars 

subjektivitetskonstruktioner online och i skolan, som i kartografin kan 

destabiliseras. De Freitas (2012) visar hur gränsrelationer och anknytningar i 

klassrumskommunikation kan begreppsliggöras i form av böjliga och 

tredimensionella linjer – knutar – som kan möjliggöra linjers möten, 

böjningar, rörelse, och därmed de rhizomatiska processerna i klassrummet. 

Renold (2018) gör en läsning av socio-materiella anordningar av data genom 

varandra som utgångspunkt för ett kreativt kartograferande. Det handlar om 

ett sammanhang av tonårsflickors erfarenheter av sexuellt förtryckande 

praktiker. Med en aktivistisk metodansats mynnar det ut i att kreativt 
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omdefiniera händelser, artefakter och praktiker. MacLure (2015) undersöker 

den neomaterialistiska hållningen att som alternativ till en kritik som 

distanserat granskar, värderar och avslöjar, sträva efter en immanent och 

affirmativ kritik. Med dessa exempel från några forskares användande av 

kartografisk metod visas hur den tillämpas i teoretiska resonemang såväl som 

i empiriska studier med tydlig förändringsagenda. 

Dessa forskare, liksom Gabrielle Ivinson (Ivinson & Renold, 2013, 2016; 

Renold & Ivinson, 2014), Lisa Mazzei (2013a, 2013b; Jackson & Mazzei, 

2012) och Mindy Blaise (2013) har, vill jag påstå, på ett övergripande plan en 

ansats att genom Deleuzisk-Guattariska metoder vilja överskrida, utvidga och 

befria det som är underordnat och osynliggjort. De exemplifierade studierna 

tillämpar kartografisk metod på sinsemellan olika sätt, men i min läsning finns 

en gemensam otydlighet kring hur det kartografiska experimenterandet 

etableras. I relation till hur jag ovan beskrivit kartografiskt spårande som en 

tudelad rörelse är den första, spårande, delen mer eller mindre negligerad eller 

underförstådd i de studier jag här refererar till. Hur spårandet går till får vi 

egentligen inte veta. 

Bilden av rhizomet utgör ett avvisande av hierarkiska och kronologiska 

strukturer, vilket får betydelse i mitt kartografiska spårande i relation till de 

asymmetriska makt- och statusförhållanden som kan finnas mellan 

neurovetenskap och förskolepraktik. Exempelvis beskrivs neurovetenskapliga 

forskare som så teoretiska att de har svårt att kommunicera med 

utbildningsfältet (Goswami, 2006), men ändå utgör neurovetenskap ”ett gott 

parti”16 för utbildning (Pasquinelli, 2013, s. 111) (se artikel 1). Rhizomet 

medger andra antaganden om ordningar och den tudelade rörelsen att spåra 

och kartografera är då att navigera som om rhizomet är en struktur och en icke- 

eller mot-struktur, samtidigt. Valet av metod är också rent vetenskapligt 

avhängigt av vilka frågor som ställs och vilka svar som ska göras möjliga. Den 

specifika forskningsfrågan till det i en spårande kartografi situerade materialet 

är vad som möjliggör det ”affirmativa mikropolitiska motstånd”17 (Lenz 

Taguchi, 2016a, s. 214) som är den kartografiska rörelsen. I nästa avsnitt 

beskriver jag den specifika och situerade utformningen och tillämpningen av 

kartografiskt spårande i föreliggande avhandlingsstudie. 

Denna studies kartograferande 

Vad är det då i föreliggande studies syfte och de frågor jag ställer som gör att 

jag väljer kartografiskt spårande som genomgående metodologi och på vilka 

olika sätt tillämpar jag den? Min utgångspunkt är att undersöka vad som 

uppstår i möten mellan neurovetenskap och förskolans 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, 2016a, s. 214). 
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Både de möten som försiggått och försiggår, de som iscensätts i min studie, 

men också vad som skulle kunna vara eller kunde ha varit potentiella möten. 

Genom att undersöka hur neurovetenskap och utbildning hittills har skapat 

möten i forskningsstudier av olika slag och i populärvetenskapliga 

sammanhang, öppnas möjligheter att laborera med hur dessa sammanfaller, 

avviker från varandra eller skulle kunna föras ihop. 

Jag väljer kartografiskt spårande som metodologi eftersom det möjliggör 

att lägga olika typer av material sida vid sida. Vetenskapliga böcker och 

artiklar, populärvetenskapliga texter och tidningsartiklar, föreläsningar, 

samtal, erfarenheter och tankar kan trots olikheter ändå likställas i form av att 

artikulera en tanke eller idé. De rhizomatiska principerna (Deleuze & Guattari, 

2015) om kopplingsförmåga och heterogenitet (se tidigare avsnitt om några 

begrepp för spårande kartografi) beskriver hur sammankopplingar kan ske 

överallt och hela tiden, mellan det som är av tillsynes olika typ och kvalitet, 

och som del i de för denna avhandling så centrala möten. 

I föreliggande avhandlingsarbete undersöker jag vilka tankelinjer som bär 

dessa möten, vilka de underliggande problemen är som olika möten svarar mot 

och vilken kunskap som produceras. Väsentligt är således att identifiera 

epistemologiska och metodologiska antaganden och villkor som gäller för 

olika möten. Det är också av vikt att kunna identifiera hur specifika tankelinjer 

förefaller sammanstråla och bli starka eller hur någon tankelinje drar iväg åt 

ett annat håll för att sammankopplas med helt andra tankelinjer. Vidare, och i 

en samtidig rörelse, undersöker jag möjliga flyktlinjer och bristningar (Blaise, 

2013; Ringrose, 2011), för att experimentera med potentiella möten (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 på forskare jag inspirerats av i 

deras användande av spårande kartografi. Särskild fruktbart i mitt arbete har 

varit Lenz Taguchis (t.ex. 2016b, 2017a) betoning av att spårande och 

kartograferande är en dubbel och samtidig metodologisk rörelse. Som jag 

kommer att beskriva nedan utgörs en central del i mitt bidrag till det Deleuze-

inspirerade kartografiska forskningsfältet av att jag tillämpar metoden på flera 

olika sätt inom ramen för samma forskningsprojekt: som teoretisk och 

empirisk forskningsmetod och som metod för förskolepedagoger i deras 

praktik. 

Spårande kartografi i text 

De olika exempel på kartografiska metodologier som nämnts ovan omfattar 

kartografier som skrivs fram i text med utgångspunkt i olika typer av data; så 

som vetenskaplig kunskap, vardagliga fenomen, men också känslor och 

erfarenheter. I detta avhandlingsprojekt kommer kartografiskt spårande att 

genomföras och presenteras i text i fyra delstudier. 
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En av delstudierna utgörs i kapitel 3 av det som kan sägas motsvara den 

tidigare forskningen inom fältet, det vill säga vad vi vet och vad som skulle 

vara möjligt av möten mellan neurovetenskap och förskolans språkpraktiker. 

Först konstrueras en karta över möten mellan neurovetenskap och 

utbildningsfältet inom tidigare forskning, med särskild uppmärksamhet på det 

som har relevans för barns språkutveckling och för språkpraktiker i förskolan. 

Därefter är det språkpraktiker i förskolan som spåras och kartograferas. Här 

skissar kartografin fram en karta över vilka dominerande tankelinjer som kan 

identifieras i tidigare forskning om barns språkutveckling och språkpraktiker 

i förskolan, men också vilka kopplingar som kan göras till den första 

kartograferingen. De två kartornas territorier kan därefter läggas bredvid 

varandra för att möjliggöra olika typer av sammankopplingar mellan 

neurovetenskap och förskolans språkpraktiker. Centralt i detta är 

identifierandet av de underliggande vetenskapliga problem som tankelinjer 

om pedagogiskt neurovetenskapliga möten respektive barns språkutveckling 

avser att vara svar på, samt hur de kartografiska sammankopplingarna kan 

utgöra nya svar på dessa problem. 

Kartografin i kapitel 3 innefattar, men begränsas inte till, det som utgörs av 

en genomgång av tidigare forskning inom det fält som avhandlingsarbetet 

adresserar. Den Deleuze-inspirerade literacyforskaren Diana Masny (2013) 

beskriver hur en översikt av ett forskningsfält kan göras i avsikt att visa hur 

påläst och uppdaterad forskaren är, men också kan konstrueras i syfte att peka 

på de kunskapsglapp som behöver fyllas (ibid., s. 227). Givet att det jag gör i 

kapitel 3 är en genomgång av tidigare möten – alltså inte bara tidigare 

forskning – vill jag påstå att det är det andra av Masnys alternativ som jag 

syftar till. Min spårande kartografi över tidigare möten är inte ett sätt att visa 

att jag läst på, utan snarare att visa vilka möjliga glapp som finns, i form av de 

möten som skulle kunna uppstå eller skulle ha kunnat uppstå. 

De övriga tre kartografiska delstudierna utgörs av avhandlingens tre 

vetenskapliga artiklar. Artikel 1 fördjupar vissa aspekter av kartografierna i 

kapitel 3 genom att spåra och kartografera det som kan sägas utgöras av en 

svårighetsdiskurs i relation till den pedagogiskt neurovetenskapliga 

ambitionen att sammankoppla fälten. Artikel 2 tar utgångspunkt i fältarbetets 

kollaborativa kartograferande tillsammans med förskolepedagoger genom ett 

fortsatt spårande och kartograferande i text av fältarbetets data. Artikel 3 

tillämpar spårande kartografi för att undersöka det vidgade språkbegreppet i 

förskolans läroplan. Även i artikel 3 tas utgångspunkt i data som genererats i 

fältarbetet. Det kartografiska spårandet i de tre artiklarna centreras, liksom 

avhandlingskappans tvåstegskartografi, kring de underliggande vetenskapliga 

problemen och hur dessa kan ges ny betydelse och eventuellt nya svar. 
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Spårande kartografi i fältarbetet 

Kartografin som presenteras i kapitel 3 har stor betydelse för det som pågått i 

en situerad kartograferande praktik som jag har genomfört med verksamma 

pedagoger i förskolan. Under ett nio månader långt fältarbete i tre förskolor 

har jag genomfört kollaborativa interventionspraktiker (Callard & Fitzgerald, 

2015; Lenz Taguchi, 2013). Det fältarbete som jag genomfört inom ramen för 

avhandlingsprojektet kan sägas ha en praxiografisk ansats genom det Beuger 

(2014, s. 385, med referens till Mol, 2002) beskriver som praktikdrivna 

forskningspraktiker. Det vill säga, själva forskningspraktiken är central som 

utgångspunkt för såväl teori som empiri. Det är inte teorin eller det empiriska 

materialet som gör att vi förstår praktiken. Det är praktiken som gör teorin och 

det empiriska materialet begripligt. Praxiografi är en ansats som tar 

utgångspunkt i epistemologisk praktik men också i att varje 

kunskapsproducerande praktik kommer att generera sin egen variant av de 

objekt, aktörer eller fenomen som ingår (Aronsson, 2016; Clever & Ruberg, 

2014; Law, 2004; Mol, 2002). Det som Beuger kallar praktikdriven 

forskningspraktik (2014, s. 385) handlar om att det som spåras och 

kartograferas i forskningspraktiken är praktiker. Exempelvis bär den 

sociokulturella tankelinjen om språkligt medierande artefakter en mängd olika 

lek- och lärandepraktiker. Det är således inte primärt data i sig som är 

praxiografins intresse, utan hur data ordnas, framförs och produceras (Mol, 

2002). Fältarbetet har genererat data till exempel i kollaborativa 

mötespraktiker med pedagogerna men också i observationspraktiker och i det 

odefinierade utrymme som skapades i spontana möten mellan pedagogerna 

och mig som forskare (se också MacLure, 2013b; Renold, 2018). Att spåra 

och kartografera dessa data tillsammans med forskningsartiklar, 

populärvetenskap, dokumentationer från förskolorna, tankar, känslor och 

erfarenheter, innebär att av- och återterritorialisera (Deleuze & Guattari, 2015) 

olika praktiker. Som tidigare beskrivits, handlar detta om att identifiera 

dominerande och vanemässigt tänkande, teorier och praktiker, men i samma 

metodologiska rörelse också avlägsna de beteckningar och premisser som 

förefaller självklara, för att pröva hur nya betydelser kan produceras. 

Låt mig bli konkret. I återkommande perioder under fältarbetet (se bilaga 

1) träffade jag pedagogerna i respektive arbetslag i möten varje vecka. Det 

kunde vara reflektionsmöten eller planeringsmöten som var schemalagda, 

eller möten som planerades in för just detta ändamål. Pedagogerna och jag 

kom överens i förväg om en eller flera angelägna frågor att ta upp vid våra 

möten och utifrån dessa överenskommelser om specifika territorier att 

undersöka förberedde vi material. Det kunde bestå av pedagogernas 

dokumentationer, mina fältanteckningar, texter och annat material kring 

neurovetenskaplig forskning som kunde vara relevant för de aktuella frågorna, 

samt idéer och erfarenheter vi alla hade. Med detta på, i konkret bemärkelse, 

bordet (se artikel 2) undersökte vi tankelinjer och underliggande problem 
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utifrån territorialiserande frågor som ”vad är detta för tänkande”, ”vad är det 

svar på”, ”vad kommer det här ifrån” och ”hur hänger dessa ihop”, för att 

sedan gå vidare till det av- och återterritorialiserande ”men vad händer om vi” 

och ”hur kan det annars vara” (se också Lenz Taguchi, 2010a). Även här är 

alltså de vetenskapliga problem som tankar, idéer och teorier kommer ur och 

utgör svar på centrala. 

De olika kartograferingspraktiker som föreliggande studie omfattar – 

kollaborativa, enskilda, med texter, tankar, teorier, med samtal, sinnen, 

situationer – har inneburit att ett analyserande ägt rum i själva produktionen 

av data tillsammans med dem det berör (Stengers, 2018). Mitt eget 

analysarbete av det material som genererats i dessa olika praktiker handlar 

sedan också om att spåra, följa, sammankoppla och konstruera tankelinjer och 

nya territorier. 

Fältstudiens design och genomförande 

Så här långt har kapitel 2 presenterat avhandlingsprojektets teoretiska och 

metodologiska utgångspunkter och den spårande kartografi som är 

avhandlingens genomgående metod. Detta avsnitt vänder blicken mot den 

empiriska studien och kommer att utgöra en berättelse som i många stycken 

håller sig nära de praktikaliteter – praktiska omständigheter – som konstituerar 

praktiker (Mol, 2002, s. 31). För att ge begriplighet åt de analyser som ska 

göras och de slutsatser som ska dras, behöver den forskningspraktik jag 

designade och genomförde berättas genom sina praktikaliteter. I detta avsnitt 

finns således detaljer, uppräkningar och exempel på vad som spelade roll, vad 

som valdes (och valdes bort), hur något gick till och hur det var tänkt. Det är 

en berättelse som i sin närsynta beskrivning av forskningspraktikens detaljer 

även behöver ha viss distans. Om nu studien designades på detta sätt, vad 

kunde gjorts annorlunda? Hur har andra forskare gjort? Var tar denna studie 

vid vad andra gjort och var går den sin egen väg? Det kan också ses som 

praktikaliteter, praktiska frågor om hur denna studies placering och relation 

till annan forskning – främst förskoleforskning – ska förstås. Men inte bara 

forskning, även i relation till förskolefältet fanns praktikaliteter som behövde 

en genomtänkt design, till exempel hur min idé om att erbjuda 

neurovetenskaplig kunskap skulle kunna iscensättas. Jag behövde inleda med 

en pilotstudie. 

Egna och andras erfarenheter: pilotstudie och förskoleforskning 

Under våren 2015 genomförde jag en åtta veckor lång pilotstudie, som syftade 

till att i samråd med verksamma pedagoger pröva och utarbeta 

forskningsmetoder och min roll som forskare. Att jag haft ett långt yrkesliv 

som förskollärare innebar inte med självklarhet att förskolan var välkänd 
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terräng. Den här gången var jag forskare, inte förskollärare, och min relation 

till förskolan skulle bli annorlunda. Resultatet av de åtta veckornas pilotstudie 

blev att jag kunde utarbeta olika möjliga former för observation och 

dokumentation, samt former för och innehåll i de möten jag planerade att ha 

med pedagoger kring neurovetenskaplig kunskap. Pilotstudien erbjöd 

designmöjligheter i relation till förskolepraktiken, men de metoder och den 

forskarroll jag utarbetade behövde också relateras till förskoleforskningen. 

Enligt översikten över svensk förskoleforskning i rapporten Förskola tidig 

intervention (Tallberg Broman et al., 2015) kan forskningsfältet ses som 

”akademiskt ungt” (ibid., s. 16). Den vetenskapliga grunden för förskola som 

stöd för barns utveckling och lärande är i behov av tillväxt, sett till det 

komplexa och utökade uppdraget. Enligt översikten är förskoleforskningen, 

utifrån urvalsperioden 2006–2014, inriktad mot processer, samspel och 

relationer, och domineras av ett i huvudsak utbildningsvetenskapligt och 

pedagogiskt perspektiv. Det konstateras att förskolan generellt är 

underbeforskad och att den forskning som finns övervägande har en kvalitativ 

och ofta etnografisk ansats, ibland med inriktning mot aktionsforskning 

(ibid.). 

Forskningen domineras av empiriska metoder, med etnografiska 

fältstudier, observationer, intervjuer och fallstudier. Min avhandlingsstudie 

ansluter sig till denna övergripande dominans av kvalitativ och praktiknära 

forskning. Jag vill också påstå att min ansats att utforska epistemologier och 

underliggande teoretiska antaganden svarar mot uppmaningen till 

multiteoretiska ansatser (Tallberg Broman et al., 2015, s. 131), om än på 

praktiknivå, men också översiktens inledande antagande om att förskolans 

vetenskapliga grund behöver utvecklas (ibid., s. 16). Det som jag uppfattar 

som specifikt för mitt projekt är hur den praktik- och deltagarnära ansatsen 

inte kan beskrivas som aktionsforskningsinriktad utan vissa förtydliganden. I 

fältstudien samarbetade jag med förskolepedagoger kring ett gemensamt 

problem men med utrymme för delvis olika syften, i vad jag betecknar som 

kollaborativa interventioner men utan det som i aktionsforskning ofta krävs i 

form av en gemensamt definierad målsättning (Cohen et al., 2018). För 

enskilda pedagoger eller arbetslag kan deltagandet mycket väl ha uppfattats 

som en möjlighet för förskoledidaktiska förändringsarbeten, men som 

forskning handlade det inte om aktionsforskning i betydelsen att deltagarna 

formulerar ett problem som forskaren hjälper till att lösa inom ramen för den 

praktik där problemet uppstår (ibid.; Kuriloff et al., 2009; Rönnerman, 2004). 

Jag har tidigare i detta kapitel beskrivit hur de teoretiska utgångspunkterna för 

projektet syftade till att möjliggöra relationer mellan teorier och praktiker 

snarare än att åstadkomma uttalad förändring i en befintlig praktik. 

Förändringar kunde bli en effekt, men var inte ett specifikt syfte. Här tar jag 

stöd i Stengers budskap (2018), att vetenskaplig kunskapsproduktion måste få 

vara långsam och befinna sig i en pågående förhandling med de av 



43 

forskningen berörda, kring frågor om varför forskningen ska göras och hur 

den ska användas. 

Som tidigare beskrivits vidareutvecklar föreliggande studie kartografiskt 

spårande som forskningsmetod med inspiration framför allt från Lenz 

Taguchis tillämpning av metoden (t.ex. 2016a; 2016b). När det gäller det 

kartografiska spårande som jag som forskare genomförde tillsammans med de 

deltagande pedagogerna i fältarbetets förskolor, kan detta sägas bygga vidare 

på ett tidigare arbete av Lenz Taguchi (2000). I detta 

aktionsforskningsinriktade projekt utarbetades dekonstruktiva samtal som en 

kollaborativ metod för både forskning och pedagogisk praktik. De 

dekonstruktiva samtalen syftade till att träna pedagoger att reflektera över sin 

praktik för att omskapa den i sitt arbete med barnen (ibid., se också Lenz 

Taguchi, 2010a, 2019a). Som forskningspraktik iscensattes ett komplext 

genomförande av dataproduktion, forskningsanalyser och läsningar av och 

med pedagoger utsträckt över tid. Pedagogerna reflekterade över 

praktikexempel och dekonstruerade det i flera omgångar, samt reflekterade 

och gav feedback på forskarens analyser för att generera responsdata till 

forskaren (Lenz Taguchi, 2000, ss. 154–155). Dekonstruktiva samtal har 

många och viktiga likheter med det kollaborativa kartograferande som jag 

genomförde i min fältstudie och som beskrivits ovan. En väsentlig skillnad är 

det kollaborativa kartograferandets fokus på det underliggande 

vetenskapsteoretiska problemet, men också att dekonstruktionen i Lenz 

Taguchis (2000) studie avsåg att synliggöra binärer och hierariska 

maktordningar. Kartografins dekonstruerande i den spårande rörelsen avser 

snarare ett isärtagande som närmast kan liknas vid att reda ut det i 

tankelinjerna intrasslade problemet. 

I Lenz Taguchis studie (2000) är fokus på verktyget pedagogisk 

dokumentation, medan det är mötet mellan olika kunskapsteorier som är fokus 

för föreliggande studie. Hon beskriver hur samarbetet mellan forskare och 

deltagare utgår från den gemensamma frågan om hur man kan få pedagogisk 

dokumentation att vara ett verktyg i arbetet med barns utforskande lärande. 

Den pedagogiska dokumentationen utgjorde även centrala data för forskarens 

eget projekt som syftade till att förstå förändringsprocesser i förskolan. Syftet 

var, som i traditionell aktionsforskning, att lösa ett gemensamt problem. I 

föreliggande studie står inte den pedagogiska dokumentationen i centrum för 

analyserna även om dokumentation från praktiken används. Forskarens och 

deltagarnas gemensamma angelägenhet handlar här om vad mötet mellan 

neurovetenskap och förskolepraktik kan innebära för pedagogerna i sin 

praktik. För mig som forskare är syftet också att skapa kunskap om dessa 

kunskapsteoretiska möten i sig i ett vidare perspektiv (se kapitel 1). 

Pedagogerna i min studie hade i och med sitt samtyckte uttryckt en vilja att 

stödja forskningsfrågorna, men jag ville också att processen skulle kunna 

stödja deras praktik. I den utsträckning de själva ville och hade utvecklings- 
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eller förändringsambitioner ville jag att den önskade förändringen skulle 

kunna möjliggöras av nya insikter i vårt samarbete (Palmer, 2010). 

Deltagandets hur, var, när och varför 

Den förskoleorganisation som tillfrågades om att delta hade uttryckt intresse 

för att öka kunskapen om hur – och ifall – neurovetenskap skulle kunna bidra 

till den pedagogiska verksamheten. Redan i den initiala kontakten fanns 

således ett intresse från båda håll för det som var studiens problemområde. 

Alla förskolor i den aktuella organisationen där man preliminärt var 

intresserade av att delta i forskningsprojektet fick sedan en presentation av 

studiens syfte och tentativa upplägg, samt information om vad deltagandet 

praktiskt skulle innebära. Det som krävdes för 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 ålder, 

pedagogers utbildning eller förskolans pedagogiska profil som behövde 

uppfyllas för deltagande. Utifrån detta anmälde ett antal förskolor sitt intresse 

för att delta och urvalet av de slutliga tre skedde genom lottdragning. På dessa 

förskolor var det totalt 23 pedagoger som deltog, fördelat på 6 arbetslag. I de 

barngrupper där dessa pedagoger arbetade var totalt 85 barn mellan 1–5 år 

inskrivna. Slumpen gjorde att förskolorna låg i olika typer av bostadsområden, 

hade olika inre organisation och bland de förskoleavdelningar som aktivt 

ingick i studien var sammansättningen av barn olika, trots att inget av detta 

hade varit kriterier för urvalet. Jag hade aldrig för avsikt att jämföra 

förskolorna sinsemellan i något avseende utan ser fältarbetet som multi-

situerat (Bollig, 2015; Marcus, 1995). Det innebär att de tre förskolorna utgör 

ett fält, på olika platser som inte nödvändigtvis avgränsades genom att vara 

olika förskolor och avdelningar. 

Studien innebär samtidig förskolepraktik och forskningspraktik i de 

specifika förskolornas kontext. Det var en kollaboration mellan inte bara 

forskare och pedagoger utan också praktiker. Det var därför viktigt att ta 

utgångspunkt i alla de vardagliga och pågående praktiker som konstituerar en 

förskola, som kan förstås som utbildningsinstitution, barnomsorg, arbetsplats, 

offentlig-men-ändå-avskild plats, forskningsfält, gemenskap och en byggnad 

på en tomt, på en och samma gång. Mina perioder av deltagande observationer 

och arbetslagsmöten utarbetades för att kunna anpassas till lokala rutiner, 

dagliga händelser, personliga behov och andra uttryck för den enskilda 

förskolans kultur. Samarbetet byggde på att vårt arbete skulle kunna bidra 

både till forskning och praktik. Även om mina och pedagogernas frågor utgick 

från två olika praktiker fanns en gemensam ambition om att bidra till 

varandras. 

Mitt forskningsintresse, som är teoretiskt informerat av de relationella 

kunskapsteorier jag redovisat ovan, riktas mot aktiviteter, miljöer, material 
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och handlande. Fältanteckningarna beskriver det som händer, vad som sägs, 

sinnesintryck, stämning, ljud och ljus, utifrån att allt inte innefattar de 

mänskliga aktörerna. Totalt omfattar hela periodens fältanteckningar ca 150 

A4-sidor renskrivet material (se bilaga 1). Deltagande observationer 

genomfördes i treveckorsperioder enligt ett rullande schema, vilket innebar att 

när jag kom tillbaka till en förskola för en ny treveckorsperiod så hade jag 

varit därifrån under sex veckor men samtidigt haft två treveckorsperioder på 

andra förskolor. Efter varje observationsperiod följde en treveckorsperiod när 

jag och pedagogerna genomförde möten på dag- eller kvällstid. Dessa möten 

låg alltså parallellt med observationsperioden på en annan förskola. En 

treveckorsperiod innebar därför observationer på förskola X, möten på 

förskola Y och ingen kontakt med förskola Z (se bilaga 1). Rent praktiskt, 

konkret och kroppsligt var forsknings- och förskolepraktikerna simultant 

multipla (Mol, 2002, 2010; Law, 2004) även som forskningsdesign. Det vill 

säga, det sätt på vilket jag hade organiserat fältarbetet utgick från att 

forskningsprocessen pågick parallellt på de tre förskolorna. Genom att 

perioderna var förskjutna i förhållande till varandra kunde jag delta och 

engagera mig på olika sätt i olika förskolor under samma tidsperiod. 

Praxiografiskt fältarbete och kollaborativa interventioner 

Den multipla verkligheten är full av praktikaliteter, skriver Mol (2002, s. 31), 

som vi inte kan bortse från. Hennes etnografi över ateroskleros är full av 

mikroskop, sprutor, blodådror och procedurer för att mäta, undersöka och 

behandla. I föreliggande studie handlar det om förskolans vardag som den 

uppfattas och uppförs av pedagoger. En vardag där praktikaliteterna utgörs av 

handlingar, avvägningar, val och prioriteringar som utgår från pedagogiska 

och didaktiska strategier men också från erfarenheter och professionell 

intuition. Etnografin, skriver Mol, blir genom praktikaliteternas deltagande en 

praxiografi, en historia om specifika och lokala praktiker (ibid.). Praxiografi 

är en ansats som tar utgångspunkt i epistemologisk praktik och i att varje 

kunskapsproducerande praktik kommer att generera sin egen variant av de 

objekt, aktörer eller fenomen som ingår (Aronsson, 2016; Bueger, 2014; 

Bueger & Gadinger, 2014; Clever & Ruberg, 2014; Law, 2004; Mol, 2002). 

Att beteckna föreliggande studie som en praxiografiskt orienterad studie är, 

mot bakgrund av ovan beskrivna teoretiska ställningstaganden mer en 

konsekvens än ett val av positionering. De epistemologiska möten jag studerar 

är inga händelser som kan beskrivas i sig, mot en neutral fond. Istället studerar 

jag dessa möten som praktiker, och genom att praktisera dem. 

Ett exempel på det är när pedagogerna beskriver de konflikter som uppstår 

när ett barn i gruppen tar allt som sägs bokstavligt. De övriga barnen fantiserar 

och konstruerar, regisserar sina lekar, medan det här barnet agerar som om allt 

var verkligt och regelstyrt. Pedagogerna och jag låter berättelsen prövas mot 

idéer om miljöns betydelse, olika pedagogiska förhållningssätt, teorier om 
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mentalisering och metakognition, pedagogernas kunskap om just detta barn 

och hens hemförhållanden, sociokulturella idéer om gruppens interaktion, och 

så vidare. Genom dessa iscensatta möten – interventioner – undersöks vad som 

möjliggörs, begränsas, hur det går till, vad som konstituerar dessa möten och 

vad som produceras. 

Forskningsprocessen i denna studie handlar om att göra sammankopplingar 

mellan neurovetenskap och förskolans språkpraktiker genom att iscensätta 

intervenerande möten med och mellan materiella, mänskliga och diskursiva 

aktörer (Barad, 1999; Lenz Taguchi, 2012). Eller, mer konkret, möten mellan 

olika typer av kunskap som till exempel texter, tankar, människor och 

handlingar. Att intervenera som metodologisk strategi kan innebära att under 

kontrollerade former tillföra något som man sedan utvärderar effekten av 

(Thomas & Rothman, 2013). Det kan också avse ett ingripande i det 

sammanhang som studeras, till exempel av etiska skäl (Dennis, 2009). Inom 

feministiskt orienterad neomaterialistisk forskning används begreppet 

intervention för att betona samkonstituerandet mellan forskare och data, men 

även för att beteckna ett medvetet ingripande i syfte att åstadkomma 

förändring (t.ex. Barad, 1999; Hird, 2009; Lenz Taguchi, 2012). 

Hälsoforskaren Teun Zuiderent-Jerak har, med utgångspunkt i ett STS-

perspektiv (Science and Technology Studies), utarbetat vad han kallar 

situerade interventioner (Zuiderent-Jerak, 2015). I denna förståelse innebär 

intervention att forskaren gör sig till en aktör i det nätverk fältet utgör, med 

allt vad det innebär av relation, friktion och ”ömsesidiga svek och 

kontamineringar”18 (Zuiderent-Jerak & Bruun Jensen, 2007, s. 232). Det vill 

säga, intervenerandet är inte bara en medveten handling eller åtgärd som kan 

planeras utan handlar även om motsatsen, att osäkra och kanske till och med 

destabilisera just det planerade och kontrollerade i forskningsdesignen, vilket 

kan påverka på fler sätt än vad som går att förutse eller kontrollera (ibid.; se 

också Einstein & Shildrick, 2009). Föreliggande studies intervenerande möten 

iscensätts i pedagogiska, didaktiska och vardagliga förskolepraktiker och 

mötespraktiker som samtidigt också är forskningspraktiker. Interventioner ska 

här varken förstås som kontrollerade insatser eller som nödvändiga 

ingripanden, utan som ett situerat aktörskap. 

Tillsammans med pedagogerna i fältarbetets förskolor iscensattes möten – 

kollaborativa interventioner – mellan neurovetenskap och förskolans teorier 

och praktiker både under observations- och mötesperioderna. Under 

mötesperioderna träffades vi cirka en gång i veckan för att tillsammans 

konstruera kartor med hjälp av mina och deras dokumentationer, artiklar, 

böcker och andra neurovetenskapliga texter. Vår överenskommelse var att 

försöka se var deras praktik sammankopplades med neurovetenskap, men 

också hur praktiker, teorier och idéer skulle kunna förändras i och av 

sammankopplingarna. Att kartografera tillsammans med pedagogerna innebar 

 
18 Mutual betrayal and artful contamination (Zuiderent-Jerak & Bruun Jensen, 2007, s. 232). 



47 

således att göra möten och upprätta relationer – kollaborativt intervenera – 

mellan dem, mig, teorier, praktiker, tankar, känslor och språk. Arbetet är 

handgripligt och konkret på bordet och samtidigt ett pågående analysarbete. 

Att också se observationsperioderna som kollaborativa interventioner blir 

en följd av detta; kartograferingarnas nya spår och tankar följer med ut i 

praktiken, min observera(n)de närvaro genererar nya kopplingar mellan 

pedagogernas praktiker och de tidigare och kommande kartograferingarna. 

Dessutom utvecklas successivt ”mini-möten” under observationsperioderna. 

Efter ungefär halva fältarbetet börjar pedagogerna och jag på deras initiativ ta 

små stunder under rasten, barnens vila eller mitt i verksamheten för att mötas. 

Att spåra och kartografera – i betydelsen att både följa artikulationer och 

samtidigt, och med hjälp av andra epistemologier, frikoppla dessa från givna 

innebörder och ansluta dem till andra platser på kartan – kom att etableras som 

ett alternativt arbetssätt till de reflektioner över dokumentationerna som 

dittills varit ett vanligt förekommande arbetssätt. Inom ramen för fältperioden 

växer det fram ansatser till nya arbetssätt. 

Ett exempel är när vi diskuterar hur situationen vid läsningen av en 

kapitelbok ska bli lugnare och varför det lätt uppstår oro. De omedelbara 

reflektionerna kring antalet barn, platsens lämplighet och om boken i fråga är 

för svår, blir i det arbetssätt vi utvecklar inte bara problem som ska lösas utan 

också utgångspunkter för frågor. Om nu boken är svår – hur kan vi stödja 

barnen i att koppla innehållet till minnen och tidigare kunskaper? Om vi tycker 

att sagoläsning i soffan inte fungerar, vad är det för idé om lärande och 

utveckling som gör att vi valde soffan från första början? Vilken plats skulle 

vi välja om vi istället tar utgångspunkt i bokens innehåll – ska vi läsa Ronja 

Rövardotter i skogen så att flera sinnen aktiveras samtidigt och därmed 

fördjupar lärandet? Samtalen kring didaktiska frågor öppnas mot 

kunskapsteoretiska antaganden, inte som en explicit omorientering utan 

snarare som en utvidgning av reflektionspraktikerna.  

Etiska aspekter och överväganden 

Avhandlingsprojektet har granskats och godkänts av institutionens etikråd och 

utgår från det som benämns god forskningssed (Vetenskapsrådet, 2011). God 

sed i forskning innebär att göra forskningen möjlig och försvarbar, men också 

att skydda de individer som är delaktiga, genom former för och innehåll i 

samtycke, information och medverkan (ibid.). Etik handlar därför både om 

vad deltagare samtyckt till eller informerats om, och om att förstå vad man 

samtycker till och inte ge löften som inte går att hålla. I detta fall till exempel 

att studien inte har ett specifikt syfte att utveckla verksamheten eller ett 

definierat slutmål. En generell etisk fråga i kvalitativ forskning, skriver Mills 

och Gay (2016), är att forskningsprocessen och därmed deltagarnas relationer 
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till såväl forskare som forskning förändras under projektets gång. Man lär 

känna varandra och får ökade insikter i varandras kontexter, motiv och syften. 

Det innebär att etiska överväganden behöver vara en ständigt pågående 

process (ibid.), men också att såväl studiens teoretiska perspektiv, fältarbetet 

och metoderna, som relationer mellan alla som ingår i projektet berörs. Detta 

kommer i de följande avsnitten att beskrivas med avseende på etik. 

Etik i det valda teoretiska perspektivet 

Det vetenskapsteoretiska antagandet att forskning alltid är situerad innebär att 

forskaren och det som utforskas är relationellt förbundna och ömsesidigt 

konstituerande (Haraway, 1991; Stengers, 2018). Forskaren behöver förstå sin 

egen ofrånkomliga inblandning och att det alltid finns fler versioner av det 

som utforskas (Mol, 2002). Med stöd i Haraways (1991) begreppspar site och 

sight skriver genusforskaren Nina Lykke (2010, s. 6) om hur forskarens 

situering är en mångfacetterad fråga. Site avser lokalisering medan sight både 

kan vara (teoretiskt) perspektiv, (teknologiskt och ideologiskt) synsätt och 

(optisk och kroppslig) blick. I föreliggande avhandling har denna 

mångskiftande innebörd av situering varit av betydelse. I deltagande 

observationer, relationer till deltagare och interventioner i praktiken blir inte 

forskningsobjektet stabilt eller blicken neutral, men det samma gäller även till 

exempel texter, design och data. I ett relationellt och situerat perspektiv kunde 

alltid blicken riktats annorlunda och verkligheterna ordnats på andra sätt 

(Haraway, 1988). Att situera sin position är en fråga om vetenskapliga 

anspråk, men som jag läser Haraway (1988, 1991) och Lykke (2010) är det 

också ett etiskt ansvar. 

Etik kan hanteras som en beredskap inför möjliga ställningstaganden, 

vägval och dilemman, men inte undanröjas eller helt lösas på förhand 

(Vetenskapsrådet, 2011). Information, samtycken, procedurer och 

överenskommelser är därför att se som den slags etikåtgärder som kan göras i 

förväg men som ändå behöver hanteras i fältarbetets pågående praktiker där 

både ändringar och tillägg kan komma att aktualiseras (Mills & Gay, 2016). 

Det behöver således finnas ett starkt fokus på etiska ställningstaganden 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 uppstår i mötet mellan olika kunskapsfält, utan att metodvalet har 

överordnats forskningsfrågorna (Vetenskapsrådet, 2011). Snarare är valet att 

beskriva studien som praxiografisk en konsekvens av forskningsfrågornas 

inriktning mot både forskningspraktik och förskolepraktik (Mol, 2002). Som 

forskare behöver jag ge akt på att det jag säger och gör kan tillmätas mer eller 



49 

annan betydelse än jag avsett, utifrån hierarkiska maktordningar och idéer om 

över- och underordnad kunskap hos förskole- respektive forskningsfältet 

(Elfström, 2013). Min utgångspunkt var att anpassa mig till de etablerade 

arbetsformerna så länge dessa inte stod i strid med läroplanens värdegrund, 

med särskild uppmärksamhet på maktaspekter i relationerna. 

Forskningsetiskt viktigt är att skydda deltagares identitet (Vetenskapsrådet, 

2011) och i mina fältanteckningar är alla personer och förskolor 

avidentifierade redan i de handskrivna noteringarna. I en och samma 

observation går det att följa en individ genom beteckningar som ”barn 1” eller 

”pedagog A” men samma individ har inte samma beteckning i en annan 

observation. I de empiriska exempel jag använder i till exempel 

forskningsartiklarna är ytterligare detaljer ändrade för att försvåra 

identifiering. Eidevald (2009) menar att den etiska frågan kring anteckningar 

också inbegriper makten över, och därmed ansvaret för, vad som lyfts fram i 

texten och hur det framställs. Eidevalds lösning på de etiska dilemman som 

kan uppstå är att skriva fram flera tolkningar av en situation (ibid.) medan jag 

snarare valt att inte inkludera potentiellt känsligt material. Ytterst är detta en 

fråga om vad som är objekt för forskningen, vilka frågor som ställs och vad 

som möjliggörs teoretiskt-metodologiskt. 

Under fältperioden besökte jag förskolorna cirka tre dagar i veckan. För att 

inte avslöja mitt ärende och därmed förskolornas lokalisering om jag på vägen 

till eller från en förskola skulle träffa någon jag kände, hade jag uttänkta 

förklaringar i beredskap. Detta blev dock aldrig aktuellt. Förutom 

anteckningsblock tog jag varje dag med dator, för att kunna renskriva 

anteckningar så nära inpå observationerna som möjligt. Digitala dokument 

sparades på universitetets krypterade och lösenordsskyddade molntjänst. 

Varken fältanteckningar eller digitala dokument innehåller namn eller 

personuppgifter (SFS 1998:204). Efter avslutad studie arkiveras materialet i 

enlighet med Stockholms universitets rutiner. 

Genom studiens teoretiskt-metodologiska ansats är både forskare och 

deltagare del i datagenererande relationer och därmed den maktproblematik 

som kan finnas i relationerna och den sårbarhet som viljan att experimentera 

kan innebära (Cohen et al., 2018). Jag forskar i en verksamhet som jag känner 

väl och har djupa kunskaper om genom min bakgrund som förskollärare, 

vilket i sig kan påverka relationerna till de deltagande pedagogerna. Min 

bakgrund kan både ha utgjort en trygghet och en känsla av att bli bedömd 

(Dolk, 2013). Samtidigt är jag som forskare den som är mest oerfaren eftersom 

just dessa förskolor är pedagogernas välkända territorium och inte mitt. I det 

avseendet känner jag inte igen mig i Enös (2005) beskrivning av hur forskaren 

kan sammanblanda sitt eget perspektiv med deltagarnas när kontexten är 

välbekant och att det därför krävs ett medvetet distanserande (ibid., s. 221). 

Dock är dessa åt båda håll asymmetriska relationer forskningsetiskt viktiga att 

ge akt på och centrala i pedagogernas vilja att pröva, utmana sig och förändra. 

Genom att ingå i en forskningsstudie upprättas ett rum där prövandet inte bara 
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blir tillåtet utan där själva idén är att ”ömsesidigt vilja befinna sig i en 

läroprocess” (Lenz Taguchi, 2000, s.145) som kan härbärgera motstridigheter 

och skillnader (ibid.). Överenskommelsen om samarbete grundades i ett 

gemensamt engagemang, om än med olika drivkrafter för 

forskningsproblemet och de didaktiska frågorna. Detta förhandlade förtroende 

och beroende, men också etiken i att stödja (var)andras mål och intressen. 

Kollaboration, kartografiskt spårande och etik 

I det kollaborativa kartograferandet tillsammans med förskolepedagogerna 

aktualiserades etiska frågor kring översättningar och förflyttningar mellan 

olika kunskapsteoretiska fält och mellan teori och praktik (Steffensen & 

Schilhab, 2009). Utgångspunkten för arbetet var frågor eller fenomen som 

pedagogerna såg som angelägna eller som vi gemensamt identifierat i 

förskolepraktiken. Här finns potentiellt en risk för den etiska problematik som 

Stengers (2018) beskriver – att forskares och praktikers kunskap värderas 

olika och att det som uppfattas som teoretisk expertis ges företräde, även av 

praktikerna själva. Den asymmetriska relationen mellan olika typer av 

kunskap innebar behov av översättningar mellan olika fält; mellan 

neurovetenskap och förskoledidaktik eller pedagogik, men också mellan 

forskningspraktik och förskolepraktik (Frankenberg, 2018). En del av de 

texter vi använde var populärvetenskapliga och befann sig därmed i ett 

översättande gränsland, men även dessa kunde behöva konkretiseras eller 

kontextualiseras. Översättningar och förflyttningar av språk, begrepp, idéer 

och budskap är på inget sätt neutrala (Steffensen & Schilhab, 2009). Det finns 

etiska aspekter på hur och av vem översättningen eller den innehållsliga 

förflyttningen görs. Det finns dessutom en risk att det medför förenklingar 

som riskerar att trivialisera eller relativisera det som behöver vara komplext 

för att bli begripligt (Latour, 2004b). 

I relationerna mellan forskare och deltagare ingår de syften, motiv och 

kanske förhoppningar som finns för att delta. Studiens syfte och 

forskningsfrågor utgör min agenda och för de deltagande pedagogerna fanns 

det tidigare beskrivna intresset för vad neurovetenskap potentiellt kan bidra 

med som incitament för deltagande. Både pedagoger och förskolechefer hade 

också, i varierande grad och på olika sätt, idéer om att forskningsprojektet 

skulle kunna fungera som en kompetenshöjning, verksamhetsutveckling eller 

i linje med pedagogisk handledning (se också Elfström, 2013; Kjällander & 

Frankenberg, 2018). Det fanns tidigare erfarenheter av att det ofta genererar 

positiva effekter att få in ny kunskap och inspiration i verksamheten. Vi hade 

således gemensamma och delade angelägenheter, som delvis överlappade men 

inte var desamma. Överenskommelsen om ömsesidigt engagemang var en 

etisk plattform som innebar att vi var angelägna om varandras angelägenheter, 

även det vi kanske inte var intresserade av eller ens förstod. Att utforma 

forskningsprojekt i nära samarbete med dem som problemen berör är, enligt 
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Stengers (2018) och Einstein (2012), av avgörande betydelse när det gäller 

kunskapsproduktion som förbinder teori och praktik. 

Relationer och etik 

Samtycket från 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 ärenden och därför 

var studiens syfte och upplägg noga beskrivet i informationen till pedagoger 

och vårdnadshavare. Forskarens ärende är forskningsfrågorna och vad som är 

etiskt och vetenskapligt möjligt att göra med bibehållet värde, medan 

deltagarnas intresse kan vara den personliga integriteten och vad 

verksamheten kan medverka i. Informationen till vårdnadshavare klargjorde 

att barnen inte var deltagare i studien, utan att samtycket gällde barnens 

deltagande i de observerade praktikerna (se bilaga 2). Jag var dock noga med 

att vara lyhörd för hur barnen på förskolan uppfattade min närvaro genom att 

ge akt på om de verbalt, kroppsligt eller på annat vis signalerade att de inte 

ville ha kontakt eller delta i aktiviteter som observerades (Dolk, 2013; Hvit 

Lindstrand, 2015). 

Etiska aspekter på hur informations- och samtyckesprocedurerna 

utformades innefattade att säkerställa att deltagarna i studien hade stöd i 

organisationen för att delta. Det första steget var därför förskolechefens 

samtycke. Därefter fick personalen på de tre förskolor som deltog i studien 

information och möjlighet att diskutera och ställa frågor, innan de gav 

samtycke till deltagande. Motsvarande procedur genomfördes sedan med 

barnens vårdnadshavare. Barnen fick åldersanpassad information i förväg och 

kontinuerlig möjlighet att ställa frågor. I informationen till barnen framgick 

att det var pedagogerna och verksamheten som observerades, inte de enskilda 

barnen (Elfström, 2013), samt att de alltid och utan motivering kunde säga nej 

till att bli observerade (Alderson & Morrow, 2011). Samtycke till deltagande 

från barnen var en pågående fråga, vilket aktiverade vad Skånfors (2009) 

beskriver som en etisk radar och i likhet med Hvit Lindstrand (2015) ser jag 

att detta delvis kan knytas till min yrkesbakgrund som förskollärare. Det 

handlade både om att ställa frågor som ”kan jag sitta/skriva/titta här” och att 

avläsa mer underförstådda signaler (Hvit Lindstrand, 2015). 

Skånfors (2009) beskriver hur lätt det är att förlita sig på att frånvaron av 

explicita nej från barnen innebär samtycke och hur det tenderar att förstärka 

den maktordning som finns mellan vuxna och barn och i förskolans 

institutionella struktur. De första dagarna tillsammans med barngrupperna var 

jag därför noga med att både fråga om jag fick närvara och tala om att de 

kunde säga eller visa nej utan att behöva förklara varför (Alderson & Morrow, 

2011). Allt eftersom vi lärde känna varandra tog detta enklare och mer 

individualiserade former utifrån hur tillit och relation etablerades (Dockett, 

Einarsdottir & Perry, 2009). De flesta barn var ganska ointresserade av mig 
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medan jag med något eller några barn i flera grupper utvecklade individuella 

samtyckesrutiner. Vid ett par tillfällen var det barn som sa nej till min närvaro 

och då genom att vända sig bort eller dra sig undan. Signalerna var kroppsliga 

och inte verbala, och så subtila att jag möjligen kan ha övertolkat budskapet. 

I likhet med Martín-Bylund (2017), bedömde jag det forskningsetiskt 

angeläget att alltid försäkra mig om att min närvaro inte var oönskad och 

avstod därför alltid från att närvara eller observera i oklara situationer. 

Är detta arbete trovärdigt, pålitligt och vetenskapligt? 

En central forskningsetisk fråga är hur deltagarna uppfattade studiens syfte. 

Det är del i studiens validitet (Cohen et al., 2018) och handlar i detta avseende 

om i vilken utsträckning forskningen varit transparent för deltagarna. Genom 

informerat samtycke försäkrar man sig som forskare om att deltagare inte bara 

säger ja till att delta utan också förstår vad de säger ja till. Även om 

informationen både är språkligt begriplig för deltagarna och har vetenskaplig 

precision, har parterna olika bakgrundskunskap att relatera till. Detta har i 

föreliggande studie fått konsekvensen att jag lagt särskild vikt vid att våra 

respektive utgångspunkter är i frågor som är delvis gemensamma men inte 

helt desamma och att olika typer av resultat därmed kan produceras (Stengers, 

2018). 

Ett vetenskapligt arbetes genomförande och resultat ska vara trovärdigt, 

pålitligt och giltigt (Cohen et al., 2018). Här vill jag hävda att min 

forskningsdesign och sättet jag tillämpat den på är genomgående konsistent 

med studiens syfte och teori. Centralt har varit att undersöka vad olika typer 

av möten i teori, praktik och metod producerar. Valet av kartografiskt 

spårande metodologi innebär en abduktiv ansats där teori, empiri och analys 

kombineras genom hela processen (Bryman, 2016; Lewis-Beck et al., 2004). 

Metodologin medför att tidigare forskning och kunskap inom fältet behandlas 

som empiriskt material tillsammans med fältstudien. Det öppnar därmed för 

syftet att undersöka olika typer av möten och för forskningsfrågor om hur 

denna metodologi kan fungera, både som forskningsmetod och i pedagogisk 

praktik. 

Givet studiens vetenskapsteoretiska ansats är inte giltighet en fråga om 

huruvida kunskapsproduktionen är neutral. Här är min utgångspunkt att 

kunskap formas av och i en kontext och av forskningsmetoderna (Latour, 

2004a; Stengers, 2018). Det är situerade kunskaper (Haraway 1988, 2008) 

vars värde är knutet till de relationer som konstitueras. Einstein (2012, s. 152) 

beskriver hur deltagarnas ”svar, berättelser och vilja att hjälpa var validerande 

– en helt annorlunda känsla än att ens kollegor bekräftar att ett projekt är nästa 
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logiska steg”19 och att värdet för dem forskningen berör (ibid.; se också 

Stengers, 2018) således är centralt för giltigheten och trovärdigheten. 

Föreliggande studies ansats att se kunskaper som relationellt situerade är en 

viktig utgångspunkt för att inkludera olika slags kunskap och här vill jag i linje 

med Einstein (2012) och Stengers (2018) tillfoga att det också är en 

forskningsetisk aspekt på studiens giltighet. De kunskapsanspråk som görs ska 

förstås som situerade och således sammanflätade med den teoretiska, 

metodologiska och empiriska kontexten (Stengers, 1997, 2010, 2011, 2018; 

se också Latour, 2004a). 

I föreliggande studie undersöks vad en vetenskaplig metod producerar 

genom att den tillämpas, på flera olika sätt och både i forskning och i 

pedagogisk praktik. Resultatet har påtaglig relevans för innebörden i att 

utbildningen i förskolan ska vila på vetenskaplig grund och beprövad 

erfarenhet. I nästa kapitel tillämpas den kartografiskt spårande metodologin 

på det jag för enkelhetens skull kallar tidigare forskning inom fältet. I kapitlet 

därefter redogörs för hur metoden tillämpats i avhandlingens artiklar och i 

fältarbetets empiriska material. Det jag visar i dessa två kapitel är situerade 

kunskapsproduktioner (Haraway, 1988). Kartograferingarna producerar 

kunskap om de territorier jag konstruerar och visar därmed hur metoden 

fungerar och vad den kan göra. Dock hade andra spårningar och 

kartograferingar varit möjliga och därmed hade annan kunskap uppstått. Det 

gäller naturligtvis för all forskning men kartografins experimenterande 

karaktär gör detta särskilt påtagligt. 

  

 
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 spåra och kartografera tidigare forskning 

Att redogöra för tidigare forskning med en kartografisk ansats innebär att 

spårandet av tankelinjer och problem är vad som konstituerar det som Deleuze 

och Guattari (2015) kallar kartan. Med detta avser de en temporär och rörlig 

konstruktion för experimenterande. Lenz Taguchi (2016a, 2016b, 2017a, 

2017b) använder begreppet karta både som en konstruktion och ett görande, 

utifrån Deleuze och Guattaris (2015) betonande av att överföringen av 

spårandet till kartan är en fråga om metod (ibid., s. 32). På engelska blir detta 

elegantare, genom att ordet map som substantiv (a map) glider samman med 

ordet som verb (to map). Jag kommer i det följande att lägga mig nära denna 

dubbla betydelse av kartbegreppet som både substantiv och verb. 

De kartkonstruktioner – kartografier – som presenteras i detta kapitel är 

resultatet av spårningar av artikulationslinjer och problem, icke-betecknande 

brytningar, flyktlinjer och experimenterande kartograferingar (se kapitel 2). 

Kartografierna utgörs av de territorier jag upprättat med utgångspunkt i vad 

jag ser som dominerande artikulationslinjer i de texter jag läst. Dessa texter 

inbegriper inte bara olika typer av litteratur och forskningsartiklar, utan även 

annat material, andra modaliteter och erfarenheter. Det handlar exempelvis 

om filmer, bilder, föreläsningar, samtal och upplevelser som på olika sätt varit 

involverade i det urval av material som beskrivs längre fram i detta avsnitt. 

Jag tillämpar därför ett vidgat språk- och textbegrepp. I detta tar jag stöd i hur 

Diana Masny (2010) skriver om att läsa sig själv och världen ”som text”20 

(ibid., s. 339). Hon menar dels att läsandet behöver kunna förstås i en 

bemärkelse som innefattar både varseblivande och begreppsliggörande och 

dels att text inte nödvändigtvis relaterar till alfabetiska tecken utan har mer att 

göra med vad som är avläsningsbart (ibid.). 

Ett vidgande av vad språk och text kan vara möjliggör att visa hur 

tankelinjer rör sig mellan ett ursprungligt territorium och ett nytt. I det nya 

territoriet genererar tankelinjerna nya betydelser så att betydelserna i både det 

gamla och nya territoriet förändras (Lenz Taguchi, 2017a). Kartograferandet 

innebär att börja ”i mitten”21 (Lenz Taguchi, 2013, s. 712), eller kanske ännu 

hellre ”inifrån”22 (Aronsson, 2018, s. 82) och i det som berör och är angeläget 

för både forskare och deltagare (Stengers, 2018). Poängen här är inte att hitta 

 
20 Reading, reading the world, and self as text (Masny, 2010, s. 339). 
21 Starting literally anywhere – in the middle (Lenz Taguchi, 2013, s. 712). 
22 From within (Aronsson, 2018, s. 82). Deleuze och Guattari använder mitten/middle/mileu 

vilket skulle kunna syfta på rhizomets a-centriska karaktär. 
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en central position att starta från, utan det följer av den rhizomatiska 

strukturens frånvaro av centrum, hierarki eller kronologi (Deleuze & Guattari, 

2015). Oavsett var det spårande kartograferandet börjar innebär starten att 

rhizomet produceras i olika riktningar och att början därmed alltid blir inifrån 

eller i mitten. 

Kartografin över möten mellan neurovetenskap och förskolans 

språkpraktiker konstituerar inte bara möten mellan olika epistemologier i sig, 

utan också de olika teorier och praktiker som epistemologierna är del av. 

Dessutom finns populärvetenskapliga, mediala, politiska och sociala praktiker 

redan närvarande i mötet. Spåra och kartografera kan förstås som att reda upp 

i detta trassel, genom att spåra de betydelser som en tankelinje bärs av. 

Samtidigt innebär det att experimentera med att dra tankelinjer från en plats i 

ett specifikt territorium – där de fått vissa specifika betydelser – till en annan 

plats för att se om de kan ges andra betydelser. Metaforen att reda ut trasslet 

innebär också att pröva hur olika tankelinjer kan tvinnas samman. 

På samma sätt som att generellt läsa och orientera sig inom ett 

forskningsfält, kräver en mer uttalad presentation av tidigare forskning en 

ansats att försöka förstå vilket problem som forskningen syftat till att 

undersöka, vilka anspråk den har och vad det teoretiska perspektivet medger 

eller möjliggör (Lenz Taguchi, 2019b; Persson, 2017). Den tidigare 

forskningen ska göras rättvisa på sina egna villkor, så att kunskapsbidraget 

från den föreliggande studien kan framstå som relevant (Cohen et al., 2018). 

Metoden att kartografera tidigare forskning kan ses som en betoning av att 

försöka förstå det vetenskapliga problemet (Lenz Taguchi, 2016a, 2016b). 

Andra sätt att presentera forskning och kunskap inom ett fält kan vara enligt 

principer om till exempel tidsspann eller ämnesområde vilket då styr eller 

avgränsar urvalet på förhand (se t.ex. Beauchamp & Beauchamp, 2012; Bruer, 

2016). Med kartografisk ansats produceras forskningsfält snarare än att redan 

existerande fält redovisas. Centralt för urvalet blir därför vilken forskning som 

knyter an, kopplar samman, drar isär och bryter av. I denna process har det jag 

tidigare beskrev som annat material, modaliteter och erfarenheter spelat roll 

för hur jag valt de texter som hänvisas till. I nästa stycke redogörs för 

utgångspunkter för urvalet och från dessa har sedan det kartograferade 

materialet producerats. Avhandlingsprojektets syfte utgör avgränsningar för 

vad som inkluderas. 

Urvalet av den forskning och det övriga material som refereras till i detta 

kapitels kartografier har haft tre utgångspunkter. Den första utgörs av några 

vetenskapliga tidskrifter som är relevanta för avhandlingen: Mind, Brain & 

Education, Trends in Neuroscience and Education, Frontiers in Psychology, 

Journal of Early Childhood Literacy och Pedagogisk forskning i Sverige. I 

dessa tidskrifter har jag fokuserat på artiklar som behandlar sammanförandet 

av neurovetenskap och utbildning, barns språkutveckling, och förskola eller 

yngre barn. Nästa utgångspunkt har utgjorts av vetenskaplig och 

populärvetenskaplig litteratur med anknytning till samma områden. Den tredje 
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utgångspunkten utgörs av artiklar i dags- och fackpress, tv- och radio-program 

och diskussioner på sociala medier. Viktigt att påpeka är att i alla tre fallen är 

detta utgångspunkter, inte avgränsade urval. Från dessa tre positioner har jag, 

i linje med metodens spårande och sammankopplande, följt referenser, 

hänvisningar och citat i det jag läst och lyssnat till och fört in – gjort urval – 

det som kunnat sammankopplas med, eller bryta av mot, annat. 

Utbildningsforskarna Silvia Edling och Johan Liljestrands artikel (2019) är 

ett exempel som ansluter till flera av mina utgångspunkter för urval och kan 

sammankopplas med och bryta av mot annat. I artikeln har de analyserat hur 

och av vilka lärarutbildningen – vilken i förlängningen påverkar utbildningen 

i förskola och skola – kritiseras i dagspressen. Trots att lärarprofessionen är i 

centrum för debatten och trots att pedagogik och didaktik kritiseras visar sig 

såväl utbildningspraktik som utbildningsforskning vara endast marginellt 

företrätt (ibid.). Debatten förs huvudsakligen av forskare inom andra fält. 

Artikeln hänvisar 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 också till kunskapshierarkier mellan såväl 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 påvisa vilka debattörer som 

saknas, kan förskjuta fokus från debattfrågan i sig till de positioner från vilka 

debatten artikuleras. Och därmed till Stengers (2018) fråga om vem som kan 

vara talesperson för vad. 

Kartografi: Möten mellan neurovetenskap och förskola 

I ett första steg spåras och kartograferas möten mellan neurovetenskaplig 

forskning och pedagogiska teorier och praktiker i förskolan. I båda fallen med 

inriktning mot barns språk – möten som sker och som har skett. I detta avsnitt 

presenteras resultaten av mitt kartograferande arbete i följande konstruktioner 

av territorier för dessa möten: 

• Neurovetenskap som injektion i utbildningspraktiker. 

Detta territorium konstitueras av möten 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 lösningar på problem, genom att det 

”injiceras” i praktiken. Det underliggande problemet som ska lösas är 

objektivitet, kausalitet och naturalismens prediceringsförmåga. 
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• Neurovetenskap som förebyggande insats. 

Detta territorium konstitueras av möten som syftar till att förändra 

förutsättningar. Utbildningen är tänkt att bli bättre genom att bli mer 

neurovetenskaplig. Här finns forskning som vill studera utfallet av en insats, 

åtgärd eller metod. Territoriet handlar om neurovetenskapens lönsamhet och 

hur den kan fungera som effektiv åtgärd, manipulation och incitament. Det 

underliggande problemet som ska lösas är lönsamhet, måluppfyllelse och 

mätbarhetens trovärdighet. 

• Neurovetenskap och utbildningspraktiker som ömsesidigt påverkande. 

Detta territorium konstitueras av möten som syftar till reciprokt utbyte och 

generell förbättring. I territoriet finns forskning som strävar efter inter- 

och/eller transdisciplinäritet, en ömsesidighet som ska öka möjligheterna även 

om det ändå ofta råder asymmetri och obalans mellan disciplinerna. Territoriet 

handlar om en ideal samtidighet och en längtan efter gemensam 

kunskapsproduktion. Det underliggande problemet som ska lösas är en 

utjämnad maktrelation mellan olika discipliner. 

Territoriet Neurovetenskap som injektion i utbildningspraktiker 

Med utgångspunkt i bilden av neurovetenskap som injektion i 

utbildningspraktiker konstitueras detta territorium av möten som syftar till att 

implementera kunskap och metoder som pedagoger förväntas genomföra 

(Bruer, 2002; Coldren, 2013; Kegel, Bus & van IJzendoorn, 2011; Klingberg, 

2010, 2014; Willingham & Lloyd, 2007). Problemet som dessa möten utgår 

från handlar om hur praktiker ska vara korrekt informerade (Goswami, 2006; 

Lindell & Kidd, 2011; Worden et al., 2011). I en undersökning av hur 

neuromyter uppstår och kanske även förstärks 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 på hur viktigt – men svårt – det 

är. Det är viktigt därför att felinformerade praktiker riskerar att göra fel saker 

eller på fel sätt, och svårt därför att viljan att bekräfta de kunskaper och 

föreställningar vi redan har påverkar hur vi selekterar information (Weisberg 

et al., 2008). Den starka artikulationslinjen i detta territorium ger uttryck för 

att pedagogiska metoder blir evidensbaserade genom att man tillsätter 

neurovetenskaplig kunskap till utbildningspraktiker (t.ex. Blair, 2016; 

Dubinsky, Roehrig & Varma, 2013). Dock kan den artikulationslinjen bli 

underminerad av att vi samtidigt tenderar att söka mer (stödjande) information 

om det vi (eventuellt felaktigt) redan vet. 

Begreppet neuromyter (Weisberg et al., 2008; Worden et al., 2011) är del 

av den tankelinje som artikulerar att kunskap kan vara mer eller mindre 

korrekt och att det kan den vara, eller inte vara, oavhängigt vilken kontext, 
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situation och relation som föreligger. Tilltron i denna artikulationslinje till att 

det finns vetenskapligt grundad kunskap som kan sägas vara sann konvergerar 

med en tankelinje som artikulerar att om lärare har neurovetenskapligt 

grundad kunskap om lärande så blir undervisningen bättre (t.ex. Enqvist & 

Henrekson, 2017). Det populärvetenskapliga budskapet om att skolans 

metoder måste grundas i aktuell forskning om hjärnan (t.ex. Ingvar & Eldh, 

2014; Klingberg, 2011, 2016) kopplar samman den nedåtgående trenden i 

skolresultat med att styrningen av skolan är ideologisk snarare än 

vetenskaplig. Det sistnämnda hänvisar till forskning om hur hjärnan fungerar 

(se t.ex. Ingvar, 2017) medan det förstnämnda hänvisar till att läroplanernas 

värdegrund uppfattas som överordnad det konkreta ämnesinnehållet (se t.ex. 

Wållgren, 2017). Detta budskap kan ses som ett koncentrat av artikulationen 

att neurovetenskap behöver injiceras i utbildningspraktikerna och att lärare 

behöver vara korrekt informerade för att kunna utforma rätt metoder. 

Tanken om behovet av en neurovetenskaplig injicering konvergerar med 

kritiken mot 90-talets läroplaner och reformer inom skolområdet (se t.ex. 

Enkvist, 2017; Kornhall, 2014; Linderoth, 2017). Det är läroplanernas 

konstruktivistiska kunskapssyn och betoning på utbildningens demokratiska 

värdegrund och uppdrag att fostra samhällsmedborgare som kritiseras och 

beskrivs som en postmodern ideologi (t.ex. Enqvist, 2017; Wållgren, 2017). 

Här adresseras inte förskolan explicit, trots att en viktig del av 90-talets 

reformer inom utbildningsområdet handlade om att samordna utbildning från 

1 till 19 år (SOU 1992:94; SOU 1997:21) både vad gällde värdegrund, 

kunskapssyn och ett långsiktigt perspektiv på lärande. 

Den postmoderna ideologin polariseras i den kritiska litteraturen (t.ex. 

Enkvist, 2017; Kornhall, 2014; Linderoth, 2017) mot inlärning, 

faktakunskaper, lärarauktoritet och undervisning som utgår från kognitions- 

och neurovetenskap snarare än pedagogik, underförstått befriad från ideologi. 

Det underliggande antagandet är att decentralisering och deltagande 

målstyrning gjort att skolan är svårstyrd och offer för pedagogiska 

modenycker, som eget utforskande, entreprenöriellt lärande och lust att lära 

(Kornhall, 2014). Tanken om att (natur)vetenskaplig kunskap är sann och 

därmed en lämplig utbildningsinjektion ställs i den diskursen som motpol till 

det som kallas ideologisk styrning, utifrån att sann likställs med objektiv och 

ideologisk med relativistisk och därmed postmodern (Enqvist, 2017; 

Wikforss, 2017; Wållgren, 2017). Flera av författarna och forskarna i denna 

litteratur för också debatten i dagspressen och på sociala medier, omfattande 

inte bara skolan i sig utan även lärarutbildningen (Edling & Liljestrand, 2019). 

I Edling och Liljestrands analys av dagstidningsartiklar konstateras att trots 

att syftet med kritiken är att förbättra skolan och lärarutbildningen – och 

därmed lärares arbetssituation och elevers skolresultat – är såväl lärare som 

utbildningsforskare endast marginellt företrädda i debatten. Den förs 

huvudsakligen av forskare inom andra fält än pedagogik och didaktik (ibid.). 
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Den artikultationslinje som uttrycker att den postmodernt relativistiska 

utbildningen ska åtgärdas genom (natur)vetenskaplig injektion förutsätter att 

vi accepterar premissen att den kunskap som kognitions- och 

neurovetenskaplig forskning producerar är korrekt, stabil och i någon mening 

mer sann än annan kunskap (Weisberg et al., 2008). Om vi laborerar med att 

avterritorialisera det hierarkiska i denna idé, det vill säga, om premissen dras 

undan och kunskap från olika discipliner inte tillmäts värde i relation till 

varandra, kan både korrekthet och information få andra innebörder. 

Utbildning skulle exempelvis kunna återterritorialiseras som en värdemässig 

och etisk praktik, snarare än en vetenskaplig; att valet av pedagogiska metoder 

ska grundas i gemensamma överenskommelser grundade på värderingar om 

annat än individens inlärning av ett angivet stoff (se också Biesta 2007; 

Gardner, 2015; Lenz Taguchi, 2016a). Av- och återterritorialiseringarna bildar 

här en intrikat sammanflätning och delvis intern motstridighet. Å ena sidan, i 

kritiken mot att ideologi överordnats vetenskapligt grundad utbildning 

uttrycks att det är orealistiska idéer om allas lika möjligheter (Enqvist & 

Henrekson, 2017; Wållgren, 2017). Å andra sidan, uttrycker förespråkare för 

en vetenskapligt orienterad grund för utbildningen att det skulle gynna barn 

med svagare förutsättningar och alltså bidra till ökad jämlikhet (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 än värdemässigt baserad pedagogisk kunskap kan vara en tankelinje som 

är starkare utanför fältet än bland de neurovetenskapliga forskarna själva. 

Exempelvis skriver Fischer (2008; se också Mascolo & Fischer, 2015) om hur 

olika aspekter av barns utveckling inte kan särskiljas från varandra, Ferrari 

(2011) kopplar sin hjärnforskning till Piaget och Vygotskij, och Klingberg 

(2010, 2011) understryker att hjärnans plasticitet innebär att träning har effekt. 

Forskningsgruppen vid Oregon Brain Development Lab (O’Neil et al., 2018) 

har under femton års samarbete med skolor och förskolor visat samspelet 

mellan lärares undervisning och såväl biologiska och genetiska som socio-

ekonomiska förutsättningar (ibid; Neville et al., 2013; Stevens & Neville, 

2006). I dessa exempel på neurovetenskaplig forskning är den sociala och 

kulturella kontexten inbegripen – och sociokulturella och konstruktivistiska 

teorier. 

Tankelinjen om att injicera neurovetenskap i utbildningspraktiken för att 

säkerställa kvalitetsnivå i utbildningen konvergerar med en artikulationslinje 

som talar om barns förutsättningar som biologiska och inte bara sociala, 

ekonomiska och kontextuella (Overton, 2013; Pakulak, Stevens & Neville, 

2018). Den tankelinjen artikulerar att läraren uppgift inte bara är att kunna 

möjliggöra lärande, utan också att förstå hur lärande går till på individnivå. 

Vilket i sin tur är en linje som kan dras till en punkt på kartan där vi finner 

återupprättandet av professionen och lärarstatusen (Kornhall, 2014; Enkvist & 

Henrekson, 2017). I denna del av den föreställda kartan finner vi också en 
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tankelinje som artikulerar lärares undervisningspraktiker som underbyggda av 

all den tidigare kunskap och de värderingar som både yrket och andra 

erfarenheter givit (Handal, 2014). Här är praktiker konstituerade av det som 

utbildningsforskarna Gunnar Handal och Per Lauvås (1993) skriver om som 

lärares praktiska yrkesteori, det vill säga att praktiken är teoretisk i sig, inte en 

praktiserad teori eller som kan kopplas till teori. I denna del av territoriet är 

det pedagogiken som praxisteori som stärker lärarprofessionen, tillsammans 

med möjligheten – eller kanske mandatet – att sammankoppla det individuella 

barnets biologiska, psykologiska, sociala och kulturella – kroppsliga och 

kontextuella – förutsättningar. 

Sammanfattningsvis är ansatsen att injicera neurovetenskap i utbildningen 

en strategi som syftar till att evidensbasera arbetssättet och kvalitetssäkra det 

mot subjektiva och relativa uppfattningar. Det förväntas därigenom stärka 

lärarprofessionens status. Samtidigt kan idén om att implementera specifik 

kunskap innebära en de-professionalisering av läraren, genom att den egna 

erfarenhetsgrundade kunskapen negligeras. 

Territoriet Neurovetenskap som förebyggande insats 

Det andra territoriet överlappar delvis det första. Det tar utgångspunkt i 

problemet med att skapa incitament för att göra rätt i den pedagogiska 

praktiken. Här fungerar neurovetenskap som förebyggande insats i möten som 

syftar till att förändra och förbättra förutsättningarna för utbildningen genom 

att de som utformar den bibringas neurovetenskaplig kunskap (Dubinsky et 

al., 2013; Fischer & Daniel, 2009; Szűcs & Goswami, 2007; Varma, 

McCandliss & Schwartz, 2008). Forskning inom detta territorium intresserar 

sig både för att utforma och att studera utfallet av insatser, åtgärder eller 

metoder. Exempel på detta är att utbilda och informera föräldrar och lärare i 

vad som stödjer respektive hindrar barns förmåga till uppmärksamhet, 

lärande, koncentration och fokusering (Brito & Noble, 2014; Castro-Caldas, 

Petersson, Reis, Stone-Elander & Ingvar, 1998; Dehaene, 2010; Kuhl, 2011; 

Neville et al., 2013). I detta territorium finns också omfattande 

populärvetenskaplig litteratur inriktad på att öka kunskapen om hur lärande 

och utveckling neurologiskt kan förstås och stödjas (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 är det intresse som vuxit fram för begreppet grit, vilket på 

svenska skulle kunna förstås som en ihärdighet vid uppgiften som är driven 

av passion (Duckworth & Gross, 2014; Duckworth, Peterson, Matthews & 

Kelly, 2007; Klingberg, 2016). Här betonar forskarna vikten av uppmuntran 

och intresse från föräldrar, lärare och andra i omgivningen. Det som skrivs om 

grit skiljer sig från annat inom det populärvetenskapliga fältet genom att i 

huvudsak rekommendera ett förhållningssätt som förebyggande insats, inte 
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specifika metoder eller övningar. Inom vad som kallas Brain Training 

(hjärnträning) finns däremot allt från metoder att öka sin kognitiva kapacitet 

till övningar som antas ge barnen bättre förutsättningar inför skolan (Busso & 

Pollack, 2015; Owen et al., 2010). Vid sidan av forskningsprojekt där 

övningar eller särskilt material utarbetats (t.ex. Hampton Wray et al., 2017; 

Klingberg, 2010; O’Neil et al., 2018) finns en rik flora av Brain Training som 

populärvetenskapliga utbildningskoncept och kommersiella produkter. Som 

detta kan det också rikta sig till lärare, vilket var utgångspunkten för en studie 

som undersökte förekomsten av neuromyter hos närmare 3000 turkiska 

lärarstudenter. Dündar och Gündüz (2016) visade att missuppfattningar och 

förenklad kunskap om hjärnan var vanlig hos lärarstudenterna. Utbildning till 

lärare i naturvetenskap eller att läsa vetenskapliga artiklar innebar inte att de 

blivande lärarna var mer kritiska till neuromyter. Den populärvetenskapliga 

diskursens förenklingar i kombination med svårigheterna att på ett lättfattligt 

sätt kommunicera forskningsresultat (Goswami, 2006) får oss att tro på det 

som är enklast att förstå (Worden et al., 2011). 

Den bärande tankelinjen i territoriet neurovetenskap som förebyggande 

insats artikulerar att neurovetenskap kan fungera förebyggande och som en 

”vaccination” av utbildningspraktikerna. Den är en stark och förtätad 

artikulationslinje som flätar samman innebörder och praktiker i de exempel 

som beskrivs ovan. Antagandet är att ökad (neurovetenskaplig) kunskap ska 

fungera som incitament för att utforma utbildningspraktiker som är 

gynnsamma för fler barn och elever. Här finns också ett antagande om att den 

som utformar praktikerna (t.ex. läraren) är fullt kompetent inom sitt område 

(pedagogik och didaktik) (Pickering & Howard-Jones, 2007). Lärare, 

föräldrar, politiker, beslutsfattare och andra som möter den ”vaccinerade” 

informationen och populärvetenskapen antas kunna använda kunskapen. 

Slutligen antas även att ökad kunskap generellt är av godo, vilket dock kan 

undermineras av att förenklingar potentiellt kan medföra missuppfattningar. 

Vad händer om vi drar om den sista tankelinjen något och experimenterar 

med att låta den möta den linje i förra territoriet som uttryckte att neuromyter 

inte bara är ett resultat av bristande kunskap utan också förstärks om den 

etableras som allmän kunskap i media, populärvetenskap och kommersiella 

sammanhang? Att tillsätta neurovetenskaplig kunskap till utformningen av 

utbildningspraktiker blir då inte bara ett oproblematiskt tillskott som kan 

förvaltas av de professionella pedagogerna, utan kan potentiellt lika gärna 

utgöra ett legitimerande av missuppfattningar och övergeneraliseringar. 

Ett exempel är det genomslag som lärstilar har fått. Begreppet lärstilar 

bygger på en idé om att lärandet kan förbättras om barn och elever kan 

klassificeras utifrån sin lärstils-preferens och få undervisning som baseras på 

auditiv, visuell eller kinestetisk lärstil (för kritisk genomgång, se Howard-

Jones, 2010). Som med många andra neuromyter finns ett visst mått av 

vetenskaplig kunskap i grunden – att information via olika sinnen bearbetas i 

olika delar av hjärnan – men slutsatsen är 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 hjärnan är inbegripen i olika typer av 

informationsbearbetning borde handla om vikten av varierad undervisning, 

inte att undervisningen ska utesluta variation och inriktas mot en förmodad 

specifik preferens. Resultatet blir inte bara att lärare kan lägga energi och 

arbetstid på onödig fortbildning utan också att barn och elever riskerar att få 

undervisning som begränsar deras möjlighet till varierat lärande. 

Underliggande i resonemanget om att tillsätta neurovetenskap till lärares 

utformning av undervisningen finns problemet med vilken kunskap som kan 

anses vara tillförlitlig och vem som kan få uttala sig om vad (Stengers, 2018). 

Sammanflätningen av tankelinjerna ”lärare är kompetenta i sin profession” 

och ”neuromyter förstärks av att bli allmän kunskap” (och därmed riskerar att 

legitimera missuppfattningar) utgår från premissen att viss kunskap är mer 

sann än annan. I detta fall att neurovetenskaplig kunskap framtagen i 

forskningsstudier är överordnad lärares erfarenhetsgrundade kunskap om att 

undervisa. Drar vi undan den premissen och säger att olika typer av kunskap 

är sanna för de sammanhang där de produceras, framstår det som nyss var 

självklart som mer komplext. Idén om att klassificera elever utifrån 

lärstilspreferens kanske fortfarande är osann som idé, eftersom den bygger på 

en förenklad förståelse av hur hjärnan fungerar. Däremot kan lärares 

erfarenhet av att elever har olika preferenser när det gäller auditiv, visuell eller 

kinestetisk undervisning vara tillförlitlig och sann kunskap, i en specifik 

pedagogisk praktik. 

I detta territorium, där neurovetenskap syftar till att i förebyggande syfte 

förbättra undervisningen, visar sig överföringen av kunskap kunna legitimera 

missuppfattningar. Grunden för detta är den implicita kunskapshierarki som 

finns mellan (neuro)vetenskaplig forskning och (utbildnings)praktiker för 

lärande och utveckling. 

Territoriet Neurovetenskap och utbildningspraktiker som 

ömsesidigt påverkande 

Inom det pedagogiskt neurovetenskapliga forskningsfältet har man sedan 

åtminstone tjugo år strävat efter att utveckla former för samarbete mellan 

neurovetenskap och utbildningspraktiker som är ömsesidigt påverkande. 

Samarbetet beskrivs ofta som möten i forsknings- och utbildningspraktik som 

syftar till reciprokt utbyte och förbättring, dels i praktiken och dels i båda 

fältens forskning (della Chiesa et al., 2009; Ferrari, 2011; Fischer & Daniel, 

2009; Fischer et al., 2010; Martin & Groff, 2011). Många gånger är de studier 

som rapporteras inte fullt så komplexa. Ett vanligt samarbetsmönster är att 

forskare inom neurovetenskap och psykologi genomför kollaborativa studier 

med lärare 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 konstitueras utifrån problemet med hur makt produceras och 

fördelas mellan discipliner, vilket ytterst blir en fråga om vetenskaplig över- 

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 för inrättandet av ”research schools” i analogi 

med Deweys ”laboratory schools”, där teorier kunde prövas i praktik och 

praktiken därmed bli mer evidensbaserad. Syftet är att skapa en infrastruktur 

som stödjer hållbarhet 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 lärande som 

de avser kommer dock från naturvetenskapen, inte samhällsvetenskapen. 

Pedagogik och didaktik är därmed ett praktikfält och inte primärt vetenskaplig 

kunskap. 

Den vetenskapliga över- och underordningen och maktproduktionen som 

positionerar (samhällsvetenskaperna) pedagogik och didaktik som praktik och 

de naturvetenskapliga neurovetenskaperna som teori och forskningsgrundad 

kunskap utgör en stark artikulationslinje i detta territorium. Paradoxalt nog 

understöds den av den kraftfulla tankelinje som uttrycker ömsesidighet och 

utbyte genom att utbildningsfältets betydelse förläggs till just det som är 

praktiknära. Ett exempel är Karolinska Institutets satsning Den Kulturella 

Hjärnanvi, som vill ”lyfta fram och presentera den internationella 

spetsforskningen om relationen mellan kultur, hjärna, lärande och hälsa”23. 

Utgångspunkten för den forskning som presenteras är dock undantagslöst 

neurovetenskaplig. Vetenskapsteoretiska implikationer är också vad 

utbildningsforskaren Bo Steffensen och neurobiologen Theresa Schilhab 

(2009) utgår ifrån när de försöker reda ut vad de benämner pedagogisk 

neurovetenskap i en antologi som både inrymmer perspektiv på mötet mellan 

disciplinerna och olika discipliners perspektiv på förutsättningar, möjligheter 

och konsekvenser av detta möte. Redan i inledningen konstateras ändå att vi 

”lär med hjärnan”, om än i samspel med resten av kroppen (Steffensen & 

Schilhab, 2009., s. 12). 

Från kroppen, både materiellt och konceptuellt, går en divergerande linje 

som konstituerar ett förkroppsligat möte mellan hjärna och lärande (Schilhab 

& Gerlach, 2008). Detta möte handlar om samspelet mellan genetik och 

kultur, inbegripet normer (Pitts-Taylor, 2016). Den tankelinjen kan dras till ett 

annat territorium som geografiskt ligger allra längst bort från det hittills och i 

huvudsak människocentrerade och därmed hjärncentrerade territoriet på den 

karta jag konstruerar. Den förkroppsligade och ömsesidigt konstituerande 

naturkultur-relationen artikulerar en helt annan tankelinje där hjärnan och det 

mänskliga medvetandet ses som en genetisk effekt av kroppens möte med sin 

 
23 http://www.kulturellahjarnan.se/us/om-oss/ [hämtad 2019-06-07]. 
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miljö över miljontals år (Dennett, 2017). I Lenz Taguchis (2016a) kartografi 

av neuro-begreppet framträder på kartan två starka neurofilosofiska territorier 

som bildar en binär regim mellan å ena sidan hjärnans självklara mänskliga 

suveränitet i förhållande till den miljö den ingår i och å den andra sidan en 

mänsklighet som reduceras helt till interaktionseffekter mellan neuronernas 

materialiteter och andra, utanför kroppen, väsentliga materialiteter (ibid.). 

Från det förstnämnda territoriet kan vi dra linjer till det Vidal (2008) kallar 

”cerebral subject” och Changeux (1997) ”neuronal man”, i vilket hjärnan inte 

ses som ett organ som människan har utan snarare det som är vår person och 

identitet. Den andra delen av den neurofilosofiska binären artikulerar i stället 

hjärnan som en mängd kemiska och elektriska impulser i en biologisk miljö 

(Clark, 2011; Frank, 2013). Tankelinjerna från denna tankelinjes territorium 

sammanfaller och konvergerar i sin tur med tankelinjer i den forskning som 

konstituerar territoriet Neurovetenskap som förebyggande insats. 

Tillsammans skapar de ett territorium för förskole- och skolpraktiker som 

pekar ut betydelsen av att lärare och föräldrar tillser behoven av sömn, mat 

och trygghet för barns kognitiva funktioner som arbetsminne, koncentration 

och uppmärksamhet (Klingberg, 2011; Neville et al., 2013) men nu med ett 

annat fokus. Om det i förebyggande-territoriet är lärares kunskap om hjärnan 

som säkerställer kvalitet i individualiseringen, handlar det i ömsesidighets-

territoriet om att de biologiska och sociala behoven är samkonstituerande. 

I detta territorium artikuleras hur sammanflätningen av mentala och 

kognitiva processer, psykologiska och biologiska behov, samt sociala, 

kulturella och politiska faktorer, trots asymmetrier, är samkonstituerande. I 

linje med Lenz Taguchis (2016a) förslag öppnar denna samkonstituerande 

tankelinje för nya experimenterande möjligheter i form av pedagogiska 

praktiker. Istället för att börja i den mentala bilden av vad som är bäst för 

hjärnan och dess specifika redan bestämda förmågor, kan pedagogiska 

praktiker arbeta kreativt och utforskande för att låta barnens språkpraktiker 

innebära helt nya och tidigare kanske otänkbara möten med omvärlden som 

kan visa sig få effekt på den förkroppsligade plastiska hjärnans omformande 

(Youdell, 2016; Youdell & Lindley, 2018). 

Kartografi: Möten mellan utbildningsteori och -praktik i 

förskolan och språkteorier 

I detta avsnitt konstrueras territorier inom språkfältet med fokus på förskolan 

och där urval och begränsning utgörs av de tankelinjer som konstituerar det 

utvidgade språkbegreppet. Här blir det möjligt att följa tankelinjer inom 

förskolans språkfält som fördjupningar av de territorier ovan där möten sker 

mellan neurovetenskap och utbildning. De språkterritorier som kommer att 

presenteras här kan kort beskrivas som: 
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• Inneboende språk. 

Språket som medfödda förmågor som mognar fram och uppträder allt 

eftersom de mognat. Den genetiska predispositionen är av betydelse, men 

samtidigt betonas att språk inte kan utvecklas isolerat utan hänger ihop med 

bland annat kognition, biologi och emotion. Den underliggande epistemologin 

handlar om språket som förprogrammerad struktur och inlärningen som något 

som sker av sig själv men som ändå behöver stödjas. 

• Inlärt språk. 

Språket som förmågor som ska läras in, tränas och repeteras. Det är 

motivationen som driver inlärningen. Språket utgörs av ett nätverk av 

grammatisk och fonologisk information. Den underliggande epistemologin 

handlar om språket som inlärda strukturer så som de formar sig mellan 

människor. Att lära sig språket är att själv vilja det som är nödvändigt att 

kunna. 

• Interaktivt språk. 

Språket som sociala och kulturella praktiker och aktiviteter. Det är 

interaktionen som driver lärandet. Betydelsefullt är spegling, imitation, 

semantiska nätverk och association. Den underliggande epistemologin 

handlar om hur språket uppstår mellan människor utan att det finns 

inneboende strukturer som kan aktiveras. Istället för att lära språk, så är 

språket drivkraften i lärandet. 

• Transformativt språk. 

Språket som relation och intention, en rhizomatisk och situerad produktion, 

bortom representation och kommunikation. Plasticiteten är central, det vill 

säga att varje ny kunskap också förändrar den kunskap som fanns innan. Den 

underliggande epistemologin handlar om hur språket är framväxande 

oberoende av inre, inlärda eller aktiverade strukturer. 

Territoriet Inneboende språk 

Det första språkterritoriet utgörs av tankelinjer som i stor utsträckning är 

utvecklingspsykologiska och individkonstruktivistiska och ringar in något jag 

vill kalla idén om ett inneboende språk. Språket ses som medfödda förmågor 

som uppträder allt eftersom de mognat fram. Språkutvecklingsråd till föräldrar 

uttrycker ofta en språksyn i denna riktning, vilken sedan blir föräldrars 

utgångspunkt i mötet med förskolan. I en handledning för BVC-sköterskorvii 

(se också Hagelin, Magnusson & Sundelin, 2007) framstår hur detta sätt att se 

på språk utgår från en dubbel och kanske samtidigt motstridig idé; dels 

utvecklas barns språk av sig själv oavsett miljö och dels är det viktigt att vuxna 

stimulerar utvecklingen. En bärande tankelinje här är att det finns en typisk 
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och stadiebunden språkutveckling med individuell variation av 

språkförmågan. Den tankelinjen konvergerar med en tankelinje som 

artikulerar att stimulans och språkligt samspel med barnet ska anpassas till 

barnets utvecklingsnivå (Cox Eriksson, 2014; Dickinson & Neuman, 2006; 

Gillen & Hall, 2010; Liberg et al., 2007). Det här konvergerar med teorier om 

”barnriktat tal”, det vill säga att anpassa sättet att tala till små barn (Kavanaugh 

& Jirkovsky, 1982; Snow, 1972), till exempel genom överdriven prosodi, 

långsammare tal, repetitioner, imitation och förenklingar i vokabulär och 

grammatik (Cameron-Faulkner, Lieven & Tomasello 2003; Kuhl et al., 1997; 

Ringler, 1981). En stark artikulationslinje i detta territorium utgörs av idén om 

att vi har en genetisk predisposition för att utveckla språk som syftar till 

kommunikation och representation (Ambridge & Lieven, 2011). Samtidigt 

kan språk inte utvecklas helt isolerat utan hänger ihop med kognition, biologi 

och emotion (Ambridge & Lieven, 2011; Dickinson, McCabe & Essex 2006; 

Hoff, 2006; Immordino-Yang & Damasio, 2007; Kuhl, 2011). 

Problemställningen som artikulationslinjerna i detta territorium uppstår ur 

handlar om att språket utvecklas utan uppenbar påverkan – det kommer så att 

säga av sig själv – men det behöver stödjas. I detta territorium finner vi också 

tankelinjen om ”reading readiness”, det vill säga att skolstartsålder kopplas till 

mognad som möjliggör läsinlärning (Dolch & Bloomster, 1937), och 

tankelinjen att strukturerna för språkförmågan är biologiskt medfödda 

(Chomsky, 2006). Här artikuleras en stadiebunden linjär syn på barns 

språkutveckling, standardiserad bedömning av språket och fokus på det 

uppnådda resultatet. 

Genom att laborera med tankelinjerna i inneboende-territoriet kan vi dra 

tankelinjen om att språket kommer av sig själv till territoriet i det förra 

avsnittet där neurovetenskap och utbildningspraktiker ses som ömsesidigt 

påverkande. Där kan tankelinjen om att språket kommer av sig själv tvinnas 

samman med tankelinjen om att tänkandet och språket uppstår som en effekt 

av den förkroppsligade hjärnans möten med sin omvärld. Vi tänker oss ett litet 

barn utan medvetet riktat språk och hur barnet sedan utvecklar sitt språk. Det 

är då fullt möjligt att flytta fokus och riktning från barnet till omgivningen och 

tänka att språket faktiskt just kommer till barnet och uppstår i barnet som en 

effekt av interaktioner som är beroende av den fysiska och materiella miljön 

inklusive andra människors kroppar och ord (Martín-Bylund, 2017; Youdell 

& Lindley, 2018). 

När tankelinjerna från dessa båda territorier dras ihop för att konvergera 

med varandra avterritorialiseras i en mening båda territorierna och 

sammanfaller till del med varandra. På så vis undermineras den 

humanocentriska tankebilden av att språket redan finns inuti barnet till att 

språket faktiskt finns utanför barnet i barnets miljö och kommer av sig själv – 

som en effekt av oräkneliga relationer och interaktioner. Det innebär att även 

utbildningspraktikerna kan återterritorialiseras som den mänskliga och 

materiella miljö som omger barnet utan att begränsas till särskilda platser eller 
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aktiviteter. Språkförmågan är inneboende, inte i barnet självt, utan i barnets 

interaktioner. 

Territoriet Inlärt språk 

Det andra språkterritoriet konstitueras av problemet med att vilja det man 

behöver och vad som skulle kunna kallas inlärt språk. Det handlar om 

språkpraktiker som barn lär sig för att det är förmågor de behöver behärska i 

vardagen eller för att till exempel få tillgång till något de vill ha eller vara. 

Samtidigt artikuleras idén om det inlärda i detta territoriums språkbegrepp 

också som motivation och beteende. Det handlar inte självklart om barnets 

eget beteende och spontana motivation, utan det kan vara omgivningen som 

konstruerar incitament för att göra barnet motiverat för inlärning och träning. 

Tanken om att skapa motivation är stark i detta territorium och kan beskrivas 

i termer av ledarskapsteknologier (Staunæs, 2016) vilket flyttar frågan om 

motivation från att vara något individuellt och personligt till att bli ett 

styrningsverktyg och snarast ett ansvar för individen (ibid; Gunnarsson, 

2015).  

Ett exempel på motivationsteknologi är de skyltar eller lappar med ord som 

kan ses på möbler, inredning och material i förskolor eller som används som 

samlings- och berättarmaterial (Björklund, 2008). Genom att utvidga den 

vanligt förekommande idén om att en textad namnskylt i hallen ska stödja 

barnets inlärning av sitt eget namn, till att också sätta en lapp med BORD på 

bordet och LÅDA på alla lådor är det tänkt att barnen inspireras till att vilja 

lära sig läsa. Kopplingen mellan morfem, fonem och grafem är en insikt som 

tros komma på köpet. På förlagshemsidan för språkträningsmaterialet 

Babblarnaviii beskriver en logoped det som kan sägas vara en stark 

artikulationslinje i detta territorium: att locka barn till det de behöver. Barn 

kan behöva träna munmotorik, koncentration, prepositioner eller utveckla 

ordförrådet, och de vuxna sammankopplar dessa behov med olika aktiviteter 

och framför allt med barnens intressen. Med hjälp av roliga figurer, svängig 

musik och olika slags lekmaterial blir den nödvändiga träningen och 

repetitionen lustfylld. Till grund för språkträningsmaterial som exempelvis 

Babblarna finns ofta specialpedagogik och tankelinjen att motivation driver 

inlärning (Hagtvet, 2004; Håkansson, 2014; Liberg, 2005; Lundberg, 2006, 

2010). 

Detta konvergerar med behavioristiska tankelinjer om stimulus och 

respons, det vill säga beteende genom positiv eller negativ förstärkning. Den 

specialpedagogiska artikulationslinjen i detta territorium är stark och 

konvergerar med de tidigare tankelinjer som konstituerat ett territorium kring 

de vuxnas ansvar för att barnens kroppar, inklusive hjärnor, mår bra och får 

behov tillgodosedda. Territoriet för inlärt språk artikulerar en linjär syn på 

utveckling, bedömningar av språk som både är standardiserade och anpassade, 

och ett fokus på både processen och det uppnådda resultatet. Dessa, samtidigt, 
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linjärt standardiserade och situerat anpassade tankelinjer kan läggas bredvid 

kognitionsvetenskapliga tankelinjer om språk. Det vi kan kalla hjärnans 

mentala lexikon är organiserat efter principer om fonem och morfem, att orden 

i sig har ledtrådar om grammatisk information och fonologisk likhet 

(Kjeldsen, Niemi & Olofsson, 2003). Processen att ta in och sortera ord är 

alltså ett skapande av nätverk av grammatisk och fonologisk information 

(Brusini, Dehaene-Lambertz, Dutat, Goffinet & Christophe, 2016; Dehaene, 

2010; Friederici, 2005; Kuhl, 2010). 

Att få barn att själva vilja det de behöver, det som de vuxna ser som 

nödvändigt för barnens utveckling, lärande och välbefinnande, är den starka 

linje som detta territorium konstitueras kring. Det förutsätter att barn inte 

själva vill ha det de behöver, alternativt att de inte vet vad de behöver. Det 

förutsätter också att det går att med någon grad av säkerhet säga vad man 

behöver. Eller att detta är nödvändigt att få. Här finns åtminstone fyra 

möjligheter att avterritorialisera det underliggande problemet om att själv vilja 

det man behöver. Alla fyra avterritorialiseringarna skulle, på ett eller annat 

sätt, omkonstituera eller ompositionera barnet utifrån underliggande 

antaganden om att barnet behöver styras för att den nödvändiga och kanske 

även naturliga utvecklingen ska komma till stånd och att denna utveckling på 

förhand går att beskriva. Det barn som detta territorium konstituerats kring är 

omedvetet, svagt, behövande och möjligen ovilligt, men drar vi den 

tankelinjen (bort från den beskyddande och ingripande vuxne som är 

förutsättningen) och sammanflätar den med nästkommande territorium kan 

andra barn-blivande-möjligheter uppstå. 

Territoriet Interaktivt språk 

Ur problemet med relationen mellan språk och lärande uppstår det tredje 

territoriet. Sara Hvit Lindstrand (2015) visar i sin studie om små barns tecken- 

och meningsskapande i förskolan att förskolebarns språk är ett konkret 

görande och interagerande både med andra barn och med materialitet. Med 

referens till Kress (1997) beskriver hon hur barns ”piktografiska skrivande”, 

det vill säga att berätta med kropp och material till exempel i leken, är en 

central del i språkpraktikerna (Hvit Lindstrand, 2015, ss. 41–42). I detta 

territorium är språk interaktivt och ett sociokulturellt och multimodalt samspel 

med omgivningen som syftar till att konstruera kunskap och mening. En 

dominerande tankelinje är att den språkliga interaktionen driver lärandet, 

vilket gör att det divergerar från tankelinjer om mognad och träning i 

territorierna för inneboende och inlärt språk. Däremot konvergerar det med 

det som kommit att samlas under beteckningen New Literacy Studies (Gee, 

2001, 2010; Lankshear & Knobel, 2003; Street, 2003). Här beskrivs literacy 

som sociala och kulturella praktiker och aktiviteter, där frågor om makt och 

möjligheter kan ställas. Hit kan vi dra den linje som avslutade territoriet för 

inlärt språk, med ett barn som behövde vuxnas pedagogiska interventioner för 
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sin språkutveckling. Tvinnar vi samman detta med den sociokulturella och 

språkligt interaktiva artikulationslinjen öppnas möjligheten att det är andra 

barn, och aktiviteter tillsammans med dem, som kan vara de nödvändigheter 

barn behöver. Idén från territoriet för inlärt språk om ett passivt barn som 

måste få sina behov tillgodosedda av vuxna konvergerar därmed med en idé 

om barn-barn-interaktion som det mest basala och där vuxna (i relation till 

barn) blir ovidkommande. Det innebär att den vuxnas position är diametralt 

motsatt i de idéer som konvergerar. Och därmed även barnets position, som 

antingen ett svagt, passivt och behövande barn eller som ett kapabelt och starkt 

barn som själv konstruerar kunskap i samspel med andra. 

Förskolans läroplan är starkt orienterad mot sociokulturella teorier och 

därmed detta territorium för interaktivt språk (SOU 1997:157; Sheridan & 

Williams, 2018; Skolverket, 2018a). Det gäller även den senare svenska 

forskning kring förskolebarns språkanvändning som intresserat sig för den 

sociala interaktionen som utgångspunkt för lärande, kommunikation och språk 

i vid bemärkelse (Axelsson, 2005; Berthén & Eriksson, 2005; Björklund, 

2008; Fast, 2007; Kjällander & Moinian, 2014; Kultti; 2012). Här finns också 

pragmatiska teorier om erfarenheternas betydelse för lärandet (Barton, 2007; 

Barton & Hamilton, 2000). En stark artikulationslinje i denna forskning rör 

språkets och språkpraktikernas betydelse för att förstå och konstruera kunskap 

om sin (om)värld och bli delaktig i social och kulturell gemenskap (Pramling 

& Pramling Samuelsson, 2013). Erfarenheter, meningsskapande, lärande och 

kompetens i olika språkanvändningsdiskurser är tätt sammantvinnat till en 

tanke om att det är språket – i olika modaliteter – som är verktyget för att ta 

sig an livet. 

Denna sammantvinnade tankelinje konvergerar med neurovetenskaplig 

teori om det semantiska minnet, vilket avser hur kunskap representeras i 

långtidsminnet (Gazzaniga, Ivry & Mangun, 2014; Ornstein, 2014). 

Ytterligare en neurovetenskaplig artikulationslinje som kan dras till detta 

territorium visar betydelse och innebörd av imitation och spegling, hur vi på 

cellnivå reagerar på andras handlingar på samma sätt som på våra egna 

handlingar. Vissa empatiska, sociala och imitativa beteenden kommer ur 

nervcellernas spegling (Gazzaniga et al., 2014; Kuhl, 2010; Rizzolatti & 

Craighero, 2004; se också Pitts-Taylor, 2016). Territoriet för språk som 

interaktivt artikulerar en situerad syn på utveckling, anpassad bedömning av 

språk och fokus både på processen och på det uppnådda resultatet. 

Territoriet Transformativt språk 

Detta fjärde territorium konstrueras av neomaterialistiska och 

fenomenologiska tankelinjer, med utgångspunkt i problemet med vad språk 

kan bli, bortom representation, och vad som produceras av en sådan idé om 

transformativt språk. I detta territorium är språkets representativa funktion, 

som ljud, ord, bokstäver, rörelser, signaler, symboler och tecken, en tankelinje 



71 

som försöker bryta sig loss och skjuta iväg i andra riktningar. Genom att 

experimentera med till exempel affekt, perception och intention kan vi i detta 

territorium försöka hitta andra vägar för kommunikation än de gemensamma 

överenskommelserna som språkliga representationer i någon mening utgår 

från. Det konvergerar med tankelinjen i territoriet för neurovetenskap och 

utbildningspraktiker som ömsesidigt påverkande, som konstituerade ett 

förkroppsligat möte mellan hjärna och lärande. Drar vi linjen lite i en annan 

riktning lägger den sig nära tankelinjen i territoriet interaktivt språk som 

uttryckte att vi konstruerar våra kunskaper och erfarenheter med språk, men 

divergerar genom att de överenskomna innebörderna i språket är utgångspunkt 

för experimenterandet snarare än mål för lärandet. 

Bokstäver är intressant i detta territorium för transformativt språk och 

bland annat Liselott Olsson (2012) har beskrivit hur barn experimenterar med 

vad bokstäverna i deras namn kan göra. Diana Masny (2010) beskriver 

liknande exempel på experimenterande. Utifrån den Deleuze-inspirerade 

Multiple Literacies Theory uttrycker Masny barnens textpraktiker som ”att 

läsa världen och sig själv som text”24 (ibid., s. 339). Med detta menar hon att 

läsande ska förstås som att varsebli och begreppsliggöra det som är 

avläsningsbart, snarare än att avkoda alfabetiska tecken (ibid.). Masnys 

beskrivning ligger nära hur Carina Hermansson beskriver barnens skrivande 

som nomadiskt och som en sammankoppling mellan mänskliga och materiella 

aktörer i en experimenterande textproduktion (Hermansson, 2013). Språket 

ses som en rhizomatisk och situerad relationell produktion. En stark 

underliggande artikulation i detta transformations-territorium är att utforska 

språket i sig och vad det kan bli och göra, inte språket som något som ska 

uppnås eller läras in, eller språket som medel och verktyg för något annat. 

Denna tankelinje närmar sig vissa av de epistemologiska antaganden som 

förskolans läroplan skriver fram, kring barns möjlighet att få leka, pröva, 

experimentera och laborera utan krav på resultat eller specificerat uppnådda 

färdigheter. Dock närmar sig tankelinjen läroplanen från ett annat håll än den 

sociokulturella syn på kunskap och lärande som i förra territoriet 

konvergerade med läroplanen. 

Transformations-territoriets neomaterialistiska och Deleuze-inspirerade 

tankelinjer närmar sig ibland Gunvor Løkkens (2009) fenomenologiska 

tankelinje (se också Engdahl, 2012; Hildén, 2014; Johansson, 2003) om de 

yngsta barnens kommunikation som sensoriskt och emotionellt gestaltande av 

intentioner. Men de fenomenologiska tankelinjerna divergerar ontologiskt där 

fenomenologin ser intentionen som mänsklig medan den neomaterialistiskt 

snarare skulle sägas vara genererad i relationen (Banarjee & Blaise, 2013; 

Barad, 2007; Law, 2004). En neurovetenskaplig artikulationslinje som kan 

dras till detta territorium beskriver hjärnans plasticitet, förmåga att förändras 

till följd av utifrån och inifrån kommande stimuli, och för språk och lärande 

 
24 Reading, reading the world, and self as text (Masny, 2010, s. 339). 
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betyder det att varje ny kunskap också påverkar den kunskap som redan är 

förvärvad (Dehaene, 2010; Klingberg, 2010; Singer, 2008). I territoriet för 

transformativt språk handlar det om språkets förändring snarare än utveckling 

och en anpassad bedömning av språk med fokus på processen. 

När kartograferingarnas territorier läggs samman 

I inledningen till detta kapitel beskrevs hur användandet av kartografisk metod 

för att presentera tidigare forskning inte primärt avser att representera ett redan 

existerande fält eller en rådande överenskommelse om vad som utgör ett 

forskningsfält. Syftet är att möjliggöra situerade konstruktioner och kreativa 

laborationer med de territorier som upprättas (Lenz Taguchi, 2016a, 2017b). 

Genom att kartografera möten mellan neurovetenskap och 

utbildningspraktiker samt språkfältet med fokus på förskolan, vecklas kartor 

ut som kan sammankopplas på olika sätt inom och mellan varandra. Det 

innebär att tankelinjer från ett territorium för exempelvis mötet mellan 

neurovetenskap och utbildningspraktiker kan dras till, och till del eller 

tillfälligtvis få det att sammanfalla med, ett territorium kring språkteorier och 

språkpraktiker. Jag vill betona att de territorier jag konstruerat inte är 

bestämda på förhand men heller inte är en sammanfattning av hur spårandet 

av tankelinjer utföll. Snarare har de varit invävda i själva processen att spåra 

och kartografera. Territorierna och de begrepp som beskriver dem har 

ömsesidigt skapats under mitt spårande och kartograferande. Det är därför 

fullt möjligt att ett annat eller fortsatt spårande av tankelinjer och teorier hade 

genererat andra eller förändrade territorier. 

Med utgångspunkt i att detta är producerat och situerat, har jag nu visat tre 

mötesterritorier och fyra språkterritorier. Jag benämnde de tre 

mötesterritorierna injektion, förebyggande och ömsesidighet för att beskriva 

neurovetenskapernas relation till utbildningsfältet. Benämningarna signalerar 

territoriets uppgift, det vill säga vad och på vilket sätt neurovetenskap är tänkt 

att åtgärda det som är territoriets underliggande problem. 

Tre mötesterritorier 

Problemet med objektiv kunskap och kausala samband ska i injektions-

territoriet kunna åtgärdas genom att neurovetenskaplig kunskap injiceras i 

utbildningspraktik (Kjeldsen et al., 2013; Kuhl, 2011). Konkret, i förskolan, 

kan det manifesteras i form av en tilltro till dekontextualiserade 

forskningsresultat som varande generellt giltiga. I detta territorium visar 

kartografin vikten av att relatera forskningsresultat till individuella barn och 

specifika situationer. Att se barns förutsättningar som både biologiska och 

sociala blir för förskolläraren då inte bara att kunna möjliggöra lärande, utan 
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också att utifrån sin egen och professionens kollektiva beprövade erfarenhetix 

(Handal, 2014; Skolverket, 2012) förstå hur lärande går till på individnivå. 

Problemet med utbildningens lönsamhet och att mäta måluppfyllelse är i 

förebyggande-territoriet tänkt att åtgärdas genom neurovetenskap som en 

förebyggande insats till förbättring. Detta påminner om och överlappar delvis 

den förra åtgärden – neurovetenskap som injektion – men här finns en större 

tilltro till lärarprofessionens beprövade erfarenhet (Handal, 2014; Kroksmark, 

2016). Istället för att implementera – eller injicera – något som ska tillämpas, 

handlar det här om baskunskap som lärare och pedagoger behöver ha för att 

utforma god undervisning, exempelvis kring arbetsminne och självreglering 

(Duckworth & Gross, 2014; Klingberg, 2011). Kartografin av detta 

territorium visade att ansatsen, som i sig är respektfull mot båda fältens 

professionella kunskap, ändå riskerar att legitimera förenklingar och 

missuppfattningar. Detta bygger på en kunskapshierarki som innebär att det 

är neurovetenskapen som behöver bli korrekt förstådd. 

Ömsesidighets-territoriets problem är makt och hur asymmetriska 

relationer ska kunna utjämnas. Åtgärden är här att skapa former för 

ömsesidighet i samarbeten och möten, vilket sällan på allvar diskuteras i 

litteraturen på fältet med vissa undantag (Ansari & Coch, 2006; Callard & 

Fitzgerald, 2015). Kartografin visade att önskan om gemensam 

kunskapsproduktion implicit förutsatte att utbildningsfältets värde finns i den 

unika kunskapen om praktiskt didaktiskt arbete. De ömsesidiga samarbetena 

förefaller handla om ett utbyte mellan teori och praktisk kunskap, inte mellan 

kunskap från två vetenskapliga fält/discipliner. 

I denna korta rekapitulering av de tre mötesterritorierna ses en successiv 

förskjutning i relationen mellan neurovetenskap och utbildning. Från 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 göras. Där ”vadet” kommer från neurovetenskapen och 

”huret” i första hand kommer från förskoledidaktiken. Detta innebär att 

hierarkin mellan naturvetenskap och samhällsvetenskap inte i grunden 

förändras i ett sådant samarbete. 

Genom att av- och återterritorialisera tankelinjer som artikulerar 

neurovetenskap som svår och nödvändig att förstå korrekt, öppnades i 

kartografierna möjligheter för alternativa praktiker. I en icke-betecknande 

brytning skapades en flyktlinje som möjliggjorde lärares, implicit 

underordnade, förtrogenhet med och erfarenhet av sin praktik att 

återterritorialiseras som beprövad kunskap och erfarenhet. Det är det som 

adresseras av Stengers (2018, s. 148) när hon ställer frågan om vem som kan 

få uttala sig om vad. Det är även det Rose och Abi-Racheds (2013, ss. 55–56) 

konstaterande om att en lekmans erfarenhetsbaserade kunskap alltid ges lägre 

värde än kunskap genererad inom neurovetenskaperna – även om det handlar 

om något som gäller pedagogens egen praktik – syftar på. 
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När den dominerande tankelinjen om kunskapshierarki av- och 

återterritorialiseras kan frågan om vilken kunskap som underbygger praktiken 

ställas på andra sätt. Det möjliggör att inte enbart se pedagogisk praktik som 

applicering av teoretisk kunskap utan också som producerande teori, i form av 

beprövad och erfarenhetsgrundad kunskap. 

Fyra språkterritorier 

I detta avsnitt sammanfattas de fyra språkterritorierna med utgångspunkt tagen 

i de språkliga problem de relaterar till. Här förenklas territorierna till 

inneboende, inlärt, interaktivt och tranformativt språk. I det följande vill jag 

nu laborera med hur dessa möjligtvis kan kopplas samman med 

mötesterritorierna ovan och vilka eventuellt nya territorialiseringar detta kan 

producera. 

De tankelinjer som konstituerar språket som inneboende refererar till 

problemet med normal utveckling (Hagelin et al., 2007; Gillen & Hall, 2010). 

Barns språk ses i inneboende-territoriet som predestinerat att utvecklas som 

förväntat, så länge såväl biologiska som kontextuella förutsättningar är de 

förväntade. Här visade kartografin hur idén om språk som en genetisk 

disposition för kommunikation och representation är i ständigt samspel med 

dels kognition, biologi och emotion, och dels med erfarenheter och stimulans. 

Språket som inneboende kommer av sig själv men behöver stöttas för att 

utvecklas. Dras den tankelinjen samman med ömsesidighets-territoriets 

tankelinje om språket som effekt av hjärnans möte med sin omvärld förskjuts 

idén om att språket finns i barnet. Språket kan då finnas i omvärlden och 

komma av sig själv som effekt av interaktion och relation till omgivningen. 

Territoriet för inlärt språk konstitueras av problemet med styrning av 

pedagogiska praktiker. Mer preciserat handlar det om styrningsteknologi eller 

att motiveras till att själv vilja det man behöver (Hagtvet, 2004; Staunæs, 

2016). Här visar kartografin att de underliggande premisserna i en mening är 

motsatta de för territoriet för inneboende språk. Språket kräver här aktiva 

insatser för att utvecklas och målbilden karaktäriseras av nytta och 

nödvändighet. I detta territorium är språket verktyg för det som vuxna vet att 

barn kommer att behöva kunna eller göra. För att språkutveckling ska ske i 

önskad riktning eller i tillräcklig omfattning behöver stimulansen förpackas 

på ett för barn lockande sätt, exempelvis i olika språkträningsmaterial. Även 

om barn ses som kreativa och kompetenta i sin språkanvändning positioneras 

de i detta territorium som omedvetna och behövande genom att utvecklingen 

behöver stödjas genom materialet som en motiverande teknologi. Hit kan vi 

dra tankelinjen från injektions-territoriet som säger att läraren behöver göra 

bedömningar på individnivå, men också förebyggande-territoriets tankelinje 

om att rätt insats ska ge utdelning. Sammantvinningen av dessa tankelinjer 

resulterar i en idé om det omedvetet behövande barnet som får en 

individualiserat utformad insats. Den insatsen bygger på att det är de vuxna 



75 

som kan bedöma vad som är nödvändigt för barnet att utveckla och lära sig 

(Sheridan & Gjems, 2017). 

Problemet med relationen mellan språk och lärande underbygger de 

tankelinjer som konstituerar interaktions-territoriet. Här finns en konflikt 

mellan språk som effekt av lärande och språk som förutsättning för lärande. 

Det förstnämnda syftar på att språket utvecklas av och i socialt samspel och 

aktivitet, medan det sistnämnda syftar på att språkutvecklingen villkorar vilket 

samspel och lärande som blir möjligt. Sammantvinnas dessa båda tankelinjer, 

med sina motsatta idéer om barn som interaktiva språkanvändare och barn 

som behöver mogna och träna, kan de konvergera kring barns relationer till 

andra barn. Det vill säga, samspelet med andra barn är i förgrunden oavsett 

om vi tänker oss att barn interagerar med andra barn för att producera språk 

(som behövs för att lära) eller behöver aktiviteter med andra barn för att mogna 

(så att de kan utvecklas språkligt). Drar vi hit ömsesidighets-territoriets 

tankelinje om att teori och praktik ömsesidigt påverkar varandra kan vi 

återterritorialisera den ovan beskrivna konflikten mellan språk och lärande 

som ett ömsesidigt samspel. Språk som effekt av lärande och språk som 

förutsättning för lärande kan då ses som att interaktion och mognad stödjer 

och förutsätter varandra. 

Tankelinjer som konstituerar språket som transformativt kommer ur 

problemet med vad språk kan bli, bortom representation. Kartografin visar att 

språk här ska förstås som ett experimenterande, laborerande och prövande i 

sig, inte som verktyg eller medel. I detta territorium är språk rörligt och i 

ständig tillblivelse, vilket konvergerar med tankelinjer om hur hjärnans 

plasticitet innebär en förmåga att förändras och omkonstituera förståelser och 

strukturer. Hit kan vi också dra inneboende-territoriets flyktlinje som 

konstituerar språket som kommer till barnet som en effekt av relationer. Barns 

relationer till andra barn och vuxna, till material, miljöer, aktiviteter, till sina 

egna tankar, föreställningar, känslor och upplevelser innebär i 

transformations-territoriet en ständigt pågående själv-differentieringsprocess 

(Lenz Taguchi, 2017a). 

Territoriet Gemensam satsning och risktagande 

För att rekapitulera, har jag först påmint om de tre mötesterritorierna, med 

utgångspunkt i dessas respektive underliggande problem. Därefter har de fyra 

språkterritorierna åter-presenterats på motsvarande sätt. Här har jag också 

laborerat med möjliga sammankopplingar till mötesterritorierna. När de 

kartograferade territorierna på detta sätt komprimeras och läggs tätare 

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 nät med många trådar”25 där olika aspekter av utvecklingen dels har 

sina egna mönster, dels sammanfaller, stödjer och hindrar varandra, kan 

språkbegreppet i detta nya territorium konstitueras av flera olika tankelinjer i 

ömsesidiga relationer. Oförenliga tankelinjer kan komplettera varandra men 

också producera brytningar och nya idéer om språk. Det innebär att språk är 

komplext och multiepistemologiskt. Mötet mellan neurovetenskap och 

förskoledidaktik blir i detta nya territorium ett av flera utbyten av vetenskaplig 

kunskap som den förskoledidaktiska och pedagogiska forskningen och i sin 

förlängning utbildningen i förskolan behöver ha med andra discipliner. Det 

underliggande problemet som detta territoriums mångfaldiga och ibland 

motstridiga tankelinjer refererar till är problemet med mötets objekt och att 

vara överens om vilken kunskap som ska utbytas. I vad som i 

affärssammanhang skulle beskrivas som en gemensam satsning och 

gemensamt risktagande26 konstitueras samarbete i specifika avseenden eller 

frågor mellan parter som i övrigt behåller sin särart och egna angelägenheter. 

I detta territorium strävar inte neurovetenskaplig forskning och förskolans 

forskning och utbildning efter ett generellt möte. Här upprättas ömsesidiga 

överenskommelser om satsningar och risktagande för att – i detta specifika 

territorium – bidra med kunskap om barns språk. Båda fälten gör satsningar 

på att kunskapen om barns språk ska öka och berikas. Båda riskerar likvärdigt 

att den egna satsningen förändras, förvanskas eller förbättras och att de egna 

fälten kommer att transformeras – om än i mycket begränsad omfattning – av 

och i samarbetet. 

Mina forskningsfrågor adresserar den kunskapsproduktion som möjliggörs 

av den kartografiskt spårande metodologin, både som forskningsmetod och 

som metod för kollaborativt arbete i förskolan. För mig som forskare har det 

inneburit att jag varit involverad och drivande i två olika kartografiska 

processer. Fortsättningsvis blir det nu intressant att utforska på vilka sätt detta 

kapitels kartografiska spårande också kan utsträckas till de territorier som jag 

och förskolepedagogerna tillsammans kartograferat i vårt kollaborativa 

arbete. Sammanfaller, anknyts eller överlappar de någonstans med mötes- och 

språkterritorierna och de av- och återterritorialiseringar jag gjort i detta 

kapitel? Eller med territoriet för gemensam satsning och risktagande jag ovan 

laborerat med att konstituera som en fortsatt kartografering av mötes- och 

språkterritorierna. Det är bland annat om detta som kapitel 5 kommer att 

handla, efter de presentationer av artiklarna som följer i kapitel 4. 

 

  

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

I detta kapitel presenteras avhandlingens tre artiklar. Det inledande avsnittet 

tar ett övergripande perspektiv på hur artiklarna tillsammans och i relation till 

varandra bidrar till avhandlingens kunskapsproduktion. Jag diskuterar också 

hur undersökandet av ett interdisciplinärt fält får konsekvenser för vad och 

vem som ska adresseras. Därefter presenteras de tre artiklarna var för sig. 

Övergripande om artiklarna 

Avhandlingsprojektets syfte är att undersöka vad som uppstår i 

epistemologiska möten mellan neurovetenskap och förskolans teorier och 

praktiker, i båda fallen med anknytning till det vidgade språkbegreppet. I 

avhandlingen undersöks ett interdisciplinärt fält vilket har implikationer för 

var utgångspunkt tas och vem forskningen riktas till. Det är förskoledidaktisk 

forskning, som även gör anspråk på att bidra till disciplinöverskridande 

samarbete och forskningsmetod, till exempel i artikel 1. Artikeln är en 

granskning av försök att sammanföra utbildning och neurovetenskap, men 

också av idéer om inter- men framför allt transdisciplinaritet. 

Interdisciplinaritet förstås här som överskridande disciplinära gränser men 

fortfarande relaterande till dem, medan transdisciplinaritet teoretiserar i helt 

nya fält och upprättar därmed vad som kan förstås som en ny disciplin (Lykke, 

2010). I artikel 2 beskrivs det kollaborativa kartograferandet tillsammans med 

arbetslagen och hur det möjliggjorde förskjutningar i etablerade 

förskoledidaktiska tankelinjer. Här är det relationen mellan praktik och teori 

som utmanas. Slutsatsen i artikel 2 är att ett epistemologiskt spårande av 

didaktikens teoretiska antaganden inte behöver resultera i att välja – och välja 

bort – utan medger mångfald sida vid sida. Det kartografiska spårandet i 

artikel 3 visar konkret vad detta innebär i förskolans språkutvecklingsarbete. 

Alla tre artiklarna adresserar således flera fält, interdisciplinaritet och möten 

mellan teori och praktik, men har också en kritisk blick på hur och varför 

sammankopplingar mellan olika forskningsdiscipliner och mellan teori och 

praktik ska göras. Detta har varit en komplexitet att hantera i termer av att 

artiklarnas ärende behöver göras tydligt. Det har visat sig att i relation till att 

vetenskapliga tidskrifter anger huvudfokus och ämnesområde har artiklarna 

kunnat uppfattas höra hemma någon annanstans. Min strävan att utforska olika 

typer av möten har ibland inneburit raka motsatsen, att texterna hamnar i ett 

glapp mellan de fält jag undersöker och riktar mig till. 



78 

Sammanfattning av artiklarna 

Artikel 1  

Reconsidering the concept of difference: a proposal to connect 

education and neuroscience in new ways 

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

 

I denna artikel spåras svårigheter och hinder som förefaller uppstå när mötet 

mellan neurovetenskap och utbildning ska komma till stånd. Det 

tvärvetenskapliga forskningsfältet pedagogisk neurovetenskap har 

återkommande rapporterat försök att åstadkomma vetenskapliga och 

teori/praktik-samarbeten men också olika typer av problem och hinder. De 

rapporterade problemen kan beskrivas som konstituerande en 

svårighetsdiskurs. 

I denna artikel spåras och problematiseras de specifika svårigheterna i 

denna diskurs i syfte att konstruera nya typer av interaktioner och 

kunskapsutbyten mellan vetenskapsfälten. Här genomförs således en spårande 

kartografi över de deldiskurser inom den övergripande svårighetsdiskursen 

som jag funnit i en genomgång av forskning inom fältet pedagogisk 

neurovetenskap. Dessa deldiskurser kallar jag a) diskursen om att överbrygga 

gapet, b) diskrepansdiskursen, c) myt- och misstolkningsdiskursen, och d) 

reciprocitets- och/eller hierarkidiskursen. På olika sätt visar det sig att 

diskursernas underliggande problem konvergerar runt psykologi, i dess olika 

disciplinära former men också som både vetenskaplig disciplin och ett 

praktikfält. 

Det kartografiska spårandet visar att antaganden om disciplinära och 

teori/praktik-relationer i dessa samarbeten speglar en uppfattning från båda 

håll om att i någon mening besitta exklusiv och särskiljande kunskap. Både 

denna ömsesidiga exklusivitet och svårighetsdiskursen utmanas och 

kontrasteras genom metodologiska exempel från avhandlingsstudien. 

Problematik kring makt, uppdelningar och asymmetrier diskuteras i relation 

till avhandlingsstudiens forskningsdesign. Förutom att förstå skillnaderna 

mellan disciplinerna och mellan teori och praktik som kontraster mellan 

fälten, föreslår jag möjligheten att förstå skillnad som effekter av mötet, i var 

och en av de samverkande disciplinerna. I den avslutande diskussionen 

argumenterar jag för att en förståelse av skillnadsbegreppet som en sådan 

transformationsprocess kan vara avgörande för att åstadkomma ömsesidighet 

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 är samförfattad med Hillevi Lenz Taguchi och publicerad i 

Discourse, 39(2), ss. 242–257. 

 

Detta är en kartografiartikel till ett specialnummer av tidskriften Discourse, 

med titeln Old and new biological rationalities in education. Artikeln tar sin 

utgångspunkt i forskarens och deltagarnas gemensamma problem kring vad 

som produceras – eller inte produceras – som effekter av möten mellan 

neurovetenskap och förskolepraktik. Syftet är att visa vad som uppstår i det 

kollaborativa kartograferande som jag och de deltagande pedagogerna 

genomförde under studiens fältarbete i tre förskolor. Under regelbundna 

reflektionsmöten iscensatte vi möten mellan dokumentationer från 

förskolornas praktik, forskning, teorier och tankar. I artikeln beskrivs hur 

metoden möjliggör att följa hur tankelinjer och idéer hakar i och bryter av 

varandra. Två dominerande och konvergerande artikulationslinjer spåras och 

läggs ut på vad som kan beskrivas som en tänkt karta. De linjer som följs i 

artikeln är dels grupp-och-individ och dels individualisering-utan-individ. 

Dessa sätts sedan aktivt i rörelse för att brytas av och avterritorialiseras. Nya 

divergerande linjer möjliggörs och potentiella återterritorialiseringar kan 

göras. 

I artikeln beskrivs förskolepedagogernas arbete med att reflektera över sin 

praktik. Svensk förskola kontextualiseras politiskt, teoretiskt och historiskt, i 

syfte att visa det sammanhang där den kartografiska metoden används. 

Förskolekontexten, såväl den aktuella som den övergripande, utgör också de 

artikulationslinjer som jag och pedagogerna arbetar med i det kartografiska 

spårandet. Artikeln visar således en didaktisk metod, men även möjliga 

förskjutningar i några av det svenska förskolefältets dominerande tankelinjer. 

Artikeln visar hur starka och etablerade tankelinjer konvergerar och divergerar 

och hur de kan sammankopplas på nya sätt. 
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Artikel 3 

The extended language concept in the Swedish preschool 

curriculum: a theoretical and empirical examination of its 

productions 

 

Ensam författare, resubmit, Journal of Early Childhood Literacy. 

 

I denna artikel undersöks de teoretiska och praktiska konsekvenserna av det 

utvidgade språkbegreppet i förskolans läroplan. På vilket sätt språket 

konceptualiseras, vilka de epistemologiska antagandena är och vilka metoder 

och didaktiska strategier som blir resultatet spåras i forskning och exempel 

från förskolepraktiken. Läroplanen skriver fram språk som förmågor och 

färdigheter som omfattar både barns språkutveckling och språkanvändning. 

Det innebär att språk ses som inre processer beroende av mognad eller stimuli 

men också som interaktion mellan barn och andra i olika typer av relationer. 

Språket är således att betrakta som både som en förutsättning för lärande och 

som en effekt av lärande. 

Genom en spårande kartografi av epistemologier i språkdidaktisk 

förskoleforskning visas att verksamheten antas vila på primärt sociokulturella 

och socialkonstruktivistiska perspektiv. När detta relateras till excerpt från 

mitt fältstudiematerial visar jag att förskolepraktikerna emellertid kan 

uppfattas som multiepistemologiska, i linje med läroplanens vidgade 

språkbegrepp. I artikeln diskuteras detta som möjligheter till undervisning på 

såväl gruppnivå som individuell nivå. Dessutom problematiseras lärares 

generella tendens att undvika undervisning som begrepp och praktik, till 

förmån för begreppet lärande och att stödja barns självorganiserade 

utforskande. Sådana multiepistemologiska metoder kräver en didaktisk 

repertoar som är bred och varierad, inte för att hantera undantag och 

speciallösningar utan för den dagliga utbildningen i förskolan. Jag 

argumenterar för att detta i sin tur innebär att den forskning som förskolan ska 

hämta sin vetenskapliga grund ifrån också behöver teoretisk och 

epistemologisk bredd. 
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Kapitel 5 – diskussion och resultat 

I detta avhandlingens sista kapitel redovisas resultatet, i form av vilken 

kunskap projektet producerat och hur den besvarar mina forskningsfrågor. 

Avhandlingsprojektets syfte är att undersöka vad som uppstår i 

epistemologiska möten inom och mellan forskningsfälten förskoledidaktik 

och neurovetenskap, och i mötet mellan dessa fält och den förskoledidaktiska 

praktiken. Fokus är på teorier och praktiker som anknyter till förskolans 

utvidgade språkbegrepp. För att undersöka dessa möten har jag genomfört 

spårande kartograferingar: i forskning inom fältet, i mitt empiriska material 

från fältarbetet, och tillsammans med förskolepedagoger. Relationen mellan 

vetenskapligt genererad kunskap och förskolans praktik utgör 

avhandlingsprojektets forskningsproblem, med särskild uppmärksamhet på 

vad det innebär för förskollärarens vetenskapliga kompetens. 

De totalt fyra frågeställningarna utgör rubriker för följande avsnitt i 

föreliggande kapitel. I inledningen till varje avsnitt ges ett kortfattat svar på 

respektive fråga, som bakgrund för påföljande resonemang, diskussioner och 

problematiseringar. 

Avsnittet Kunskap genererad i kartografiskt spårande, svarar på frågan om 

vilken kunskapsproduktion som möjliggörs genom kartografiskt spårande av 

möten på ett övergripande plan mellan de två kunskapsteoretiska 

forskningsfälten neurovetenskap och utbildningsfältet, inkluderande 

förskoledidaktiken. Detta har analyserats i kappans kapitel 3 och i artikel 1.  

Avsnittet Kartografiskt spårande i pedagogernas reflektionspraktik, svarar 

på den andra forskningsfrågan. Den handlar om vilken kunskapsproduktion 

som möjliggörs genom kartografiskt spårande av kunskapsteorier i mötet 

mellan neurovetenskap och förskoledidaktiska språkpraktiker i 

förskolepedagogernas kollaborativa arbete tillsammans med mig som 

forskare. Detta har analyserats i artikel 2. 

Avsnittet Språkepistemologier och språkdidaktik bidrar med svar på frågan 

om vad ett förskoledidaktiskt arbete på vetenskaplig grund kan innebära i 

mötet med neurovetenskapen med avseende på kunskapsteorier och 

språkdidaktiskt arbete. Frågan har analyserats i artikel 3. 

I avsnittet som jag valt att kalla Förskola på vetenskaplig grund: 

kunskapsteoretiskt och förskoledidaktiskt besvaras den för avhandlingskappan 

specifika fjärde forskningsfrågan. Den handlar om vilka de 

kunskapsteoretiska och förskoledidaktiska innebörderna är av att utbildningen 

och undervisningen i förskolan ska vara vetenskapligt grundad. Kapitlet 

avslutas med ett avsnitt om fortsatt forskning. 



82 

1. Kunskap genererad i kartografiskt spårande  

Den första forskningsfrågan handlar om vilken kunskapsproduktion som 

möjliggörs genom kartografiskt spårande av mötet mellan 

forskningsdiscipliner, vilket innebär kartografiskt spårande som 

forskningsmetod för textanalys. För att besvara frågan kommer jag att 

redogöra för resultatet av mitt kartografiska spårande av det pedagogiskt 

neurovetenskapliga forskningsfältet. 

Det kortfattade svaret på frågan är att det kartografiska spårandets 

möjlighet till ett överskridande av åtskillnader och polariseringar möjliggör 

att sammankoppla vetenskapliga kunskapsproduktioner på sätt som inte 

nödvändigtvis utgår från en uppdelning mellan natur och kultur eller 

objektivistisk och subjektivistisk kunskapstradition. Istället kan en mångfald 

av möten konstitueras, inom och mellan olika vetenskapliga discipliner, som 

relaterar specifikt till det problem eller den fråga som mötet ska lösa eller 

besvara. Vad jag visar i artikel 1 är att viljan att sammanföra de båda fälten 

vilar på ett antagande om åtskillnad. I kapitel 3 visar jag att detta bygger på 

ett antagande om utbildning som ett i kunskapshierarisk mening underordnat 

praktikfält i relation till neurovetenskaperna. I den spårande kartografins av- 

och återterritorialiseringar av dessa antaganden visar jag hur det pedagogiskt 

neurovetenskapliga forskningsfältets strävan att formera en transdisciplin inte 

nödvändigtvis förändrar de hierarkier och polariseringar som redan finns 

mellan fälten. Jag föreslår därför tillfälligt upprättade samarbeten mellan 

utbildningsforskningens och neurovetenskapernas respektive kunskapsteorier 

och metoder kring gemensamt valda övergripande viktiga frågor och problem 

för forskning och utvecklingsarbete. I dessa samarbeten kan olika 

kunskapsproduktioner, och därmed olika – multipla – epistemologier och 

metoder, sättas i arbete sida vid sida inom samma projekt för att tillsammans 

skapa kunskap kring gemensamma och angelägna problemställningar. 

Kunskapsteoretiska möten i forskning 

Spårande kartografi som forskningsmetod innebär att skapa förutsättningar att 

som forskare analysera kunskap hämtad från olika typer av 

kunskapsproduktioner, exempelvis vetenskaplig kunskap som producerats i 

olika forskningsdiscipliner med olika metodologiska ansatser. I spårandet av 

de olika studiernas dominerande tankelinjer och dessas underliggande 

vetenskapliga problem kan kunskap från annars olika och ojämlika fält läggas 

intill varandra och jämställas, det vill säga behandlas som likvärdiga i den 

spårande analysen. Det kartografiska experimenterandet med av- och 

återterritorialiseringar möjliggör att identifiera hur olika problem och 

kunskaper förhåller sig till varandra och hur polariserande positioner både 

upprätthålls och kan destabiliseras för att öppna för andra och nya positioner 
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och sätt att förstå något. Genom metodens syfte att identifiera och 

dekonstruera, och samtidigt pröva nya betydelser, möjliggörs 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 rör 

vetenskaplig mytbildning. Med utgångspunkten att all forskning producerar 

kunskap men metoder och teoretiska utgångspunkter avgör vilka frågor som 

blir möjliga att besvara och vilka anspråk som kan göras, uppstår myter 

oavsett forskningsparadigm. Neuromyter är ett begrepp som med åren har 

tagit fäste och blivit etablerat och syftar på hur neurovetenskapliga 

forskningsresultat används felaktigt, missuppfattas eller övertolkas (Worden 

et al., 2011). Däremot har ett begrepp som skulle kunna kallas 

utbildningsmyter inte på motsvarande sätt etablerats i sammanhanget. 

Begreppet utbildningmyter (Busso & Pollack, 2015) kan användas för att 

diskutera hur kognitionspsykologer och neurovetare har och gör förenklade 

bilder av vad undervisning, lärande och utbildning är i förskolan och skolan. 

Utbildningsmyter skulle alltså avse förenklade och felaktigt generaliserande 

idéer om utbildningspraktik, men också missuppfattningar av 

samhällsvetenskaplig forskning om utbildning när den inte förstås utifrån sina 

premisser (ibid.; se också Edling & Liljestrand, 2019). Det kan potentiellt 

innebära att den neurovetenskapliga forskningens antaganden om kontextuella 

förutsättningar för lärande inte överensstämmer med hur undervisning går till 

i praktiken.  

Vetenskaplig mytbildning är således inte enbart en fråga om huruvida viss 

vetenskaplig kunskap är svårare att förstå än annan och viktigare att förstå på 

rätt sätt, utan handlar på ett övergripande plan om vad olika typer av 

forskningsfrågor och metoder möjliggör och begränsar (Matta, manuskript). 

Den spårande kartografin i artikel 1 av svårighetsdiskurserna i det pedagogiskt 

neurovetenskapliga forskningsfältet visar hur en binär förståelse av skillnad 

producerar positioneringar där något alltid är mindre värt och där ett val också 

innebär att något annat väljs bort. 

Det kartografiska spårandet i föreliggande avhandling har även möjliggjort 

en annan parallell mellan de båda vetenskapliga fälten. Inom ramen för en 

naturvetenskaplig kunskapsproduktion finns idag en allt mer dominerande 

tankelinje som kan uttryckas som samkonstituerandet av natur och kultur. 

Detta visade feministiska biologer redan för mer än trettio år sedan när de 

diskuterade hur kön och en kulturellt konstituerad förståelse av genus inte 

tydligt kan särskiljas utan behöver förstås som samkonstiuerade (Fausto-

Sterling, 2000; Haraway, 1998, 1991). Det omfattar inte bara den 

sammanflätade ömsesidigheten i genetisk och biologisk disposition och den 

sociala och kulturella kontextens inverkan, utan också hur samspelet kan 

påverkas och förändras (se exempelvis Rose & Abi-Rached, 2013; Singer, 

2008). Som en sådan sammanvävd och ömsesidigt konstituerande process 

beskriver neurovetenskaplig forskning hjärnans plasticitet, där samspelet 
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mellan arv och miljö innebär neurala förändringar och funktionell anpassning 

(Gazzaniga et al, 2014; Klingberg, 2010; Pitts-Taylor, 2016; Will, Dalrymple-

Alford, Wolff & Cassel, 2008). 

Det ovanstående kan i en kartografisk analys läggas på kartan som en 

parallell till hur konstruktivistiska och sociokulturella teorier ser på lärande, 

liknande det utbildningsforskarna Carl Oliverstam och Aadu Ott (2010) gör i 

sin bok om det de benämner neurodidaktik (ibid.). I boken presenteras 

neurovetenskaplig forskning med relevans för lärande och dess potentiella 

betydelse för olika didaktiska traditioner. Oavsett om utgångspunkt tas i en 

Piagetansk idé om att den kognitiva utvecklingen i grunden är biologiskt 

betingad eller i Vygotskijs syn på lärandet som primärt en 

socialisationsprocess, det vill säga oavsett om lärandet tar utgångspunkt i 

utvecklingen eller tvärtom, så 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 också uttryckas som att neurovetenskapliga begrepp som epigenetikx 

och hjärnplasticitet, liksom pedagogiska begrepp som stimulans och 

anpassning gör att denna artikulationslinje konvergerar både med 

kognitionsvetenskaplig och individ- och socialkonstruktivistisk teori. Dessa 

konvergerande idéer om samspelet mellan barn, miljö och aktivitet – där 

begreppspar som natur/kultur och teori/praktik snarare är sammansättningar 

än binära relationer – innebär att konstruera en vetenskaplig mötesplats kring 

villkor och förutsättningar för barns utveckling och lärande. Ontologiskt finns 

inga uppenbara motsättningar mellan kognitionsvetenskapliga, individ- och 

socialkonstruktivistiska teorier (Vidal, 2008), vilket även redan visats i 

pedagogisk-didaktisk litteratur som hänvisar till neomaterialistiska teorier 

(Lenz Taguchi, 2010b; Palmer, 2010). I det kartografiska spårandet 

möjliggörs här att överskrida jämförelser där något uppfattas som brist i 

förhållande till sin motsats, exempelvis att praktiken skulle vara teorilös. Det 

är relationen mellan teori och praktik, eller natur och kultur, som kan 

synliggöras i kartografin (Deleuze & Guattari, 2015). Detta medför att 

neurovetenskap och förskolepraktik inte behöver stå i motsats till varandra 

varken som disciplinära fält eller som teori i relation till praktik (se också Lenz 

Taguchi, 2010b). De kartografiskt spårande analyser jag genomfört i denna 

avhandling visar hur kunskaper från de olika fälten 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 sådan multiplicitet och komplexitet. Overtons teori kan läggas sida vid 

sida med befinlig pedagogisk-didaktisk litteratur som från andra teoretiska 

perspektiv parallellt beskriver detta, men som ännu inte – som Overton –

integrerat kognitionspsykologisk och neurovetenskaplig kunskap i samma 

utsträckning (Aspelin & Persson, 2011; Lenz Taguchi, 2010b, 2012; Lenz 
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Taguchi & Palmer, 2017; Palmer, 2010). Medan den pedagogisk-didaktiska 

litteraturen utgår från en relationell ontologi eller en så kallad 

immanensontologi, där allt är i en relation till vartannat (ibid.), utgår Overtons 

(2013) teori från ett klassiskt holistiskt perspektiv som bygger vidare på 

Bronfenbrenners utvecklingsekologiska teorier (Andersson, 1980). Overtons 

metateori utgör ett övergripande ramverk där flera olika teorier om utveckling 

och lärande kan härbärgeras utifrån ett sådant klassiskt holistiskt synsätt. 

Skillnaden mellan Overtons holism och den pedagogisk-didaktiska 

relationella ontologiska utgånspunkten är att människan centreras i Overtons 

teori, medan människan i en relationell ontologi ses som decentrerad och 

därmed som en icke överordnad varelse i relation till andra varelser och inte 

heller som en självklar utgångspunkt för kunskapsskapandet (t.ex. Barad, 

2007; Braidotti, 2013; Lenz Taguchi, 20010b; Åsberg, Hultman & Lee, 2012). 

Overton (2013) argumenterar för att utveckling i sig är ett komplext samspel 

mellan individen, den omgivande miljön och det som sker och görs, i vad som 

kan förstås som det han istället kallar för en relationell ekologi (ibid.). Oavsett 

om en specifik utvecklingsaspekt analyseras som genetisk, psykologisk eller 

social, har analysen en kontext och behöver förstås i ett helhetsperspektiv 

(Mascolo & Fischer, 2015). 

Ett annat exempel på en sammankopplande ansats där överskridandet av 

olikhet blir särskilt intressant för kartografiskt spårande är 

utbildningssociologen Deborah Youdells och humanbiologen Martin Lindleys 

(Youdell & Lindley, 2018) beskrivning av vad de kallar bio-socialt lärande. 

Deras transdisciplinära tänkande sammanför relationell materialistisk teori 

med biologi, genetik och neurovetenskap. Youdell och Lindley argumenterar 

för att utbildningens utgångspunkt måste vara att vi är bio-sociala, inte att vi 

ska bli det. Det handlar inte om att öka kunskapen om neurovetenskap, biologi 

eller kognition i den socialt och kulturellt orienterade utbildningen. Enligt 

Youdell och Lindley behöver såväl utbildning som utbildningsforskning ha en 

transdisciplinär utgångspunkt, där disciplinär kunskap om olika aspekter av 

människan sammantvinnas på samma sätt som vi själva är samtidigt 

biologiska och sociala varelser (ibid., s.14). Youdell och Lindleys 

transdisciplinära ramverk för utbildning med helhetssyn har i första hand 

likheter med den pedagogisk-didaktiska litteraturen som utgår från ett 

relationellt materialistiskt teoretiskt perspektiv (se exempelvis Lenz Taguchi, 

2010b; Taylor & Hughes, 2016). Det går också att finna likheter med Overtons 

modell i den holistiska ansatsen och betoningen av att kropp och kontext inte 

kan skiljas åt.  

Överskridandet av olika positioner mellan kunskaper, åtskillnader och 

jämförelser är centralt för den kartografiska metodologin, men strävan efter 

pedagogisk neurovetenskap och bio-social utbildning är inte ny (Howard-

Jones, 2010; Rose & Abi-Rached, 2013). Denna önskan och strävan efter att 

sammanföra och kanske till och med sammansmälta fälten, är inbäddad i den 

ständigt återkommande problematiken mellan naturvetenskap och 
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samhällsvetenskap/humaniora (se t.ex. Timmons, 2007). Idag skulle jag vilja 

påstå att konfliktlinjen handlar om evidens och vad som kan sägas vara 

trovärdigt och sant (Carlgren, 2010; Wikforss, 2017). För några årtionden 

sedan handlade det om perspektivtagande och social konstruktion kontra 

objektivitet och realism (Mol, 2002). Och för sextio år sedan, när kemisten 

och romanförfattaren Charles Percy Snow skrev om ”de två kulturerna”27 

(Snow, 1956), var det gapet mellan naturvetenskap och humaniora som 

åsyftades. Snow pläderade för en uppvärdering av naturvetenskap, vilket 

handlade om att ifrågasätta konservativa bildningsideal i anglosaxisk 

utbildningstradition. Han beskrev ”gapet mellan kulturerna”28 (Timmons, 

2007, s. 16) som en ömsesidig kunskapsbrist. I svensk kontext kom Snows 

budskap att få en delvis annan innebörd, knuten till det tyska bildningsbegrepp 

som präglade svensk utbildning. Den humanioriakultur Snow syftade på avsåg 

en specifik grupp litterärt intellektuella, medan den svenska tolkningen kom 

att avse humaniora och samhällsvetenskap (Eldelin, 2006). Införandet av 

orienteringsämnen i skolans natur- och samhällsvetenskap var ett försök att 

genom ett nytt bildningsbegrepp – orientering – överbrygga gapet mellan 

kulturerna så 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, härleds inte sällan till den cartesianska 

uppdelningen mellan materia och tänkande (Braidotti, 2013; Damasio, 2001), 

eller den biologiska kroppen och dess kulturella kontext (Einstein, 2012). Som 

Youdell och Lindley (2018) visar, är det med ett relationellt materialistiskt 

teoretiskt perspektiv inte i första hand separationer och skillnader som 

framträder och som behöver härbärgeras inom ett människocentrerat 

perspektiv. Istället är det sammanföranden, möten och kopplingar som uppstår 

och möjliggörs, utan hierarkisk distinktion mellan vad som kan ses som 

mänskligt, materiellt, socialt eller på annat sätt kategoriserat (ibid.; Bodén, 

Lenz Taguchi, Moberg & Taylor, 2019).  

Snarare än sammankopplingar i relationell materialistisk mening, är det 

viljan att överbrygga gapet eller avståndet mellan forskningsbaserad 

neurovetenskaplig kunskap och pedagogiska praktiker som driver det 

forskningsfält som jag här kallar pedagogisk neurovetenskap; där betoningen 

alltså i första hand ska förläggas på den sistnämnda disciplinen i 

begreppskombinationen. Det kartografiska spårandet visar att den trans- eller 

interdisciplinära ansatsen inom fältet (Della Chiesa et al., 2009; Ronstadt & 

Yellin, 2010; Szűcs & Goswami, 2007; Youdell & Lindley, 2018) kan ha flera 

olika innebörder. Det kan innebära att forskare från olika 

forskningsdiscipliner, till exempel neurovetenskap, kognitionspsykologi och 

utbildningsvetenskap, är involverade (Hermida, Segretin, Prats, Fracchia, 

 
27 The two cultures (Snow, 1956). 
28 The gap between the two cultures (Timmons, 2007, s.16). 



87 

Colombo & Lipina, 2015; O’Neil, Pakulak, Stevens, et al., 2018), men också 

att forskare från ett (eller flera) fält samarbetar med praktiker från ett annat, 

företrädesvis lärare (se t.ex. Chen, 2010; Coch, et al., 2009; Kuriloff, et al., 

2009). 

Det finns också exempel på att samarbetsprojekt ses som ”i grunden 

transdisciplinära”29 (Martin & Groff, 2011, s. 115) när interventioner i 

utbildningspraktiker utgår från flera olika teorier, som utvecklings-, 

kognitions-, utbildnings- och neurovetenskap. Spretigheten till trots finns i 

dessa inter- och transdisciplinära ansatser multipla epistemologier och ett 

gemensamt användande av teoretiska begrepp. Detta i och med att varje 

disciplin bärs av sina teorier om kunskap och det vetenskapliga samarbetet 

med nödvändighet sker med och genom den teoretiska konceptualiseringen. I 

Miriam Beauchamp och Catherine Beauchamps översikt (2012) över 

forskning inom pedagogisk neurovetenskap anges multidisciplinaritet och 

divergerande språkbruk som förklaringar till svårigheter i att sammanföra 

fälten, medan samarbete och forskningsdesign ofta framhålls som lösningar. 

Såväl kommunikationssvårigheter mellan forskare från olika discipliner 

respektive mellan forskare och praktiker, som samarbete inom ramen för olika 

forskningsdesigner inbegriper frågor om asymmetrier, hierarkier och 

maktproduktion. Relationen mellan naturvetenskap respektive 

samhällsvetenskap och humaniora beskrivs som asymmetrisk (t.ex. Samuels, 

2009) med de senare som problematiskt underordnade (se artikel 1). 

Innebär det att jag drar slutsatsen att mötet mellan neurovetenskap och 

utbildning inte bara är ett interdisciplinärt samarbete utan på sikt också bör 

konstrueras som en transdisciplin, det vill säga en helt ny disciplin? Nej, det 

kartografiska spårandet i mitt avhandlingsarbete visar att det aldrig är endast 

ett möte mellan discipliner eller fält utan, som i exemplen ovan, alltid flera 

olika möten som uppstår kring frågor, begrepp, fenomen och epistemologier. 

I denna avhandling är det i första hand språkpraktiker i förskolan som utgör 

det gemensamt intressanta fenomenet för mötet.  

Genom den idé om gemensam satsning och risktagande som beskrevs i 

slutet av kapitel 3 kan kunskap och metoder lånas, utbytas, skapa friktion och 

läggas sida vid sida. Det jag kallar neuropedagogik, med teoretisk och 

metodologisk betoning på den sistnämnda disciplinen, uppstår som en sådan 

möjlighet i det kartograferande jag genomfört. Epistemologierna 

mångfaldigas och den didaktiska repertoaren kan breddas.  

Det skiljer sig från hur många av författarna i Sergio Della Sala och Mike 

Andersons (2012) antologi Neuroscience in Education ser på möten mellan 

neurovetenskap och utbildning. Här görs skarpa kategorier i undertitelns The 

good, the bad, and the ugly (ibid.) och försöken att mötas och överbrygga 

åtskillnad mellan fälten delas upp utifrån 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 är objektiv, sann och måste förstås på rätt sätt (se även 

Pasquinelli, 2012, 2013). Stengers visar med exemplet om Mesmers animala 

magnetism (se kapitel 2) hur gränsen mellan vad som är vetenskaplig kunskap 

och vad som inte är det, eller ses som åsikter, känslor och föreställningar, kan 

förskjutas när kunskapsproducerandet inbegriper kontexten och de som deltar 

(Stengers, 2007). Som kommer att visas i detta kapitels nästa avsnitt är det just 

den samtidiga forsknings- och förskolekontexten och överenskommelser 

mellan forskare och deltagare som kan möjliggöra multipla 

kunskapsproduktioner.  

2. Kartografiskt spårande i pedagogernas reflektionspraktik 

Den andra forskningsfrågan handlar om vilken kunskapsproduktion som 

möjliggörs i pedagogernas och mitt kollaborativa arbete med kartografiskt 

spårande av kunskapsteorier i mötet mellan neurovetenskap och 

förskoledidaktiska praktiker. Detta kommer att diskuteras dels i relation till 

kollaborationen mellan forskare och deltagare, dels i relation till hur det kan 

bygga vidare på de dekonstruktiva och reflekterande arbetssätt som är 

etablerade i förskolan. I detta avseende handlar det om hur forskningsmetoden 

kan göras om som pedagogisk-didaktisk utvecklingspraktik. 

Det kortfattade svaret på frågan är att det kartografiska spårandets 

vetenskapsteoretiska ansats innebär ett fokus på vilka underliggande problem 

de didaktiska praktikerna avser lösa. Som forskningsmetod i den empiriska 

studien kunde olika typer av material jämställas i det kartografiska spårandet 

varvid nya typer av kunskapsproduktioner möjliggjordes. I det här avsnittet 

och i relation till avhandlingens andra frågeställning vill jag diskutera hur det 

kartografiska spårandet utifrån en gemensamt framförhandlad problemställing 

som rymmer forskningspraktikens och förskolepraktikens delvis 

överlappande frågor kan producera ny kunskap kring förskolans 

språkpraktiker. Metodologiskt bygger ett kartografiskt spårande som metod 

för reflektion och utveckling vidare på de tidigare etablerade reflektions- och 

dekonstruktionspraktiker som förskolans personal sedan tjugo år arbetat med 

kring pedagogisk dokumentation. Skillnaden är att ett kartografiskt spårande 

arbetar med att identifiera och sätta i arbete multipla kunskapsteorier för att 

kunna se nya möjligheter för det pedagogiska arbetet.  

Avgränsat till mötet mellan förskoledidaktik och neurovetenskap kunde vi 

sammanfattningsvis lära oss följande som ett resultat av detta kollaborativa 

arbete. För pedagogerna öppnade det kartografiska spårandet för att reflektera 

inte bara kring de pedagogiska och didaktiska praktikerna utan också kring 

hur olika teoretiska antaganden kunde förändra dessa praktiker. Lärdomen var 

i en mening vetenskapsteoretisk, genom att inbegripa kopplingen mellan 

didaktik och epistemologi, men också specifik för yrket. Som beskrivs i artikel 



89 

2 blev det tydligt för pedagogerna själva hur grundutbildningens och den 

vidare fortbildningens teorier i det kartografiska spårandet utgjorde starka och 

normativa tankelinjer som drog till sig eller stötte bort andra artikulationer. 

Det jag som forskare framför allt lärde mig i det kollaborativa 

kartograferandet handlar om det jag nedan kommer att beskriva som ett 

nödvändigt transponerande och översättande mellan olika språkbruk och 

konceptualiseringar. I denna flaskhals – en trång men nödvändig passage – är 

forskaren själva metoden. Den metodologiska lärdomen är att lägga vikt vid 

det som forskare och deltagare gemensamt intresserar sig för – men därmed 

inte underskatta det som inte är detsamma, det som var och en värdesätter.    

Delade angelägenheter och kollaborativ kunskapsproduktion 

I detta avsnitt kommer jag att visa och diskutera vilken typ av kunskap som 

genereras i den förskoledidaktiska praktiken när jag som förskollärare och 

forskarstuderande bokstavligen tar med mig neurovetenskapliga texter och 

kunskaper till möten med förskolepedagoger. Frågeställningen som här 

diskuteras tar sin utgångspunkt i kartografiskt spårande som forskningsmetod 

tillsammans med pedagoger. Ett annat sätt att beskriva det är att den tar sin 

utgångspunkt i en inbjudan från förskolorna till mig som forskare att 

tillsammans undersöka vad neurovetenskap kan erbjuda arbetet i förskolan. 

Det kan också ses som överlappande och utgör därmed de gemensamma 

angelägenheter som kom att bli den metodologiska och etiska grundvalen för 

studien (Lenz Taguchi, 2017a; Stengers, 2008, 2018).  

I avhandlingsstudiens fältarbete iscensätts medvetet det jag skulle vilja 

kalla för en osäkrad multiplicitet. Det handlar om en öppenhet för att olika 

typer av kunskapsproducerande praktiker pågår samtidigt och delvis 

sammanflätat (Mol, 2002). Forskarens och deltagarnas mål var, i detta fall, 

gemensamma men inte alltigenom eller nödvändigtvis desamma.  

Det innebär att flera slags kunskapsproduktioner pågick samtidigt, i linje 

med Stengers (2018) uppmaning till gemensamt engagemang trots att 

deltagarna kan komma från helt olika kunskapspraktiker. Det destabiliserar 

gränserna kring det som betraktas som forskning och andra 

kunskapspraktiker. Inte bara mellan min forskarpraktik och deltagarnas 

pedagogiska praktik, utan också kring vilken kunskap som tillmäts värde 

(Haraway, 1991; Stengers, 2018). Att försöka överskrida idén om forskning 

och förskolepraktik som åtskilda och vetenskaplig kunskap och praxiskunskap 

som hierarkiskt ordnade kan göra det möjligt att ta sig bort från polariseringar 

och positioneringar där något ges ett lägre värde än något annat (Braidotti, 

2013). 

Överenskommelsen mellan forskare och deltagare i avhandlingsprojektets 

fältstudie var att kollaborativt utforska angelägenheter som var gemensamma 

men inte i alla avseenden desamma, som just poängterats ovan. Därmed 

förflyttades problemformulerandet från att vara en utgångspunkt för 
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forskningen till att vara det som driver själva undersökningsprocessen mellan 

två olika praktiker och praktiker. Syftet med det är inte bara en gemensam 

kunskapsproduktion vid sidan av vars och ens egen självdifferentierande 

kunskapsproduktion, utan även att aktivt sträva efter att destabilisera den 

underliggande maktordningen mellan forskare och deltagare. 

Forskningsmetodologiskt handlar det om att förskjuta det vetenskapliga 

problemformuleringsprivilegiet och öppna för fler sätt att skapa kunskap 

tillsammans med praktiker (Ivinson & Renold, 2013, 2016; Lenz Taguchi, 

2000; Renold, 2018). När Stengers (2018), i sin plädering för att vetenskapen 

behöver ”sakta in”30, problematiserar denna maktordning i frågan ”vem kan 

tala om vad?”31 synliggörs hur annan kunskap än forskarens alltid förstås och 

tas för underordnad. Forskningspraktiken omfattar således också strukturer 

och ordningar som möjliggör eller förhindrar vem som kan tala om vad, tala 

för vem, och vad som kan representeras och genereras. Dessa frågor är helt 

centrala i den feministiska filosofi och forskning (t.ex. Harding, 1991) på 

vilken även Stengers arbeten bygger vidare. 

De överenskommelser som pedagogerna och jag gjorde om hur studien 

skulle genomföras utgick från en ömsesidig vilja att engagera sig, inte bara i 

de egna utan även i varandras processer och resultat. Detta förhållningssätt 

medför att etiska frågor är ständigt närvarande (Barad, 2007). Den ömsesidiga 

viljan att också stödja andra frågor än de egna synliggör att samarbetet 

adresserar flera, i grunden olika, områden. Kartografin som metod fungerar 

som ett stöd i den processen. Den gör det möjligt att gemensamt lägga ut olika 

kunskaper intill varandra på kartan och benämna vilka olika typer av territorier 

på kartan som tycks finnas, för att utforska vad de kan betyda i och för 

praktiken, och hur de kan användas tillsammans på – måhända – nya sätt. 

På detta vis samarbetade forskare och deltagare för att samtidigt möjliggöra 

vetenskaplig kunskapsproduktion (i mitt arbete som forskare) och pedagogisk 

utveckling (i pedagogernas lärprocesser). Vetenskaplig kunskapsproduktion 

och utbildningspraktik konceptualiserar syften och förväntningar på olika sätt. 

Utbildning handlar om kulturella och sociala värden som är politiskt och 

historiskt men även ekonomiskt situerade (Lenz Taguchi, 2016b). Samtidigt 

skulle den neurovetenskap vi gemensamt intresserade oss för också förstås av 

var och en av oss och gemensamt. Här uppstod vad jag skulle vilja kalla en 

flaskhals, det vill säga en nödvändig men trång passage mellan den 

neurovetenskapliga forskningsdiskursens språkbruk och förskolepraktikens 

professionsanknutna språk. Flaskhalsen inbegrep flera olika typer av språkliga 

och konceptuella översättningar. Det handlade om översättningar mellan 

vetenskapliga ämnesdiscipliner (neurovetenskaper respektive 

 
30 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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förskoledidaktik och pedagogik), mellan vetenskaplig kunskapsproduktion 

och professionens erfarenhetsgrundade kunskap, och mellan teorier och den 

vardagliga förskolepraktiken. Den neurovetenskapliga kunskap som jag som 

forskare intervenerade med behövde alltså kunna förflyttas mellan olika sätt 

att förstå den i olika sammanhang och i relation till olika praktiker. 

Denna flaskhals kan förstås som att den innebär begränsande villkor för 

översättning eller transponering, samt för möjligheterna till begriplighet i 

dessa översättningar (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 förflyttningar mellan 

olika kunskapstypers tonart och begreppsapparat. Den neurovetenskapliga 

forskningen och kunskapen behöver göras begriplig på sina egna villkor och 

utan förvanskande förenklingar. I detta kan forskaren själv sägas bli själva 

metoden. Som forskare arbetade jag med att i specifik mening översätta eller 

transponera de olika texterna från en neurovetenskaplig tonart (som metafor 

för språkbruk och konceptualiseringar), genom förskolekontextens mänskliga 

och materiella förhandlingar, till en förskoledidaktisk tonart (Braidotti, 2006). 

Med andra ord försökte jag anpassa och förflytta begreppen och kunskaperna 

från neurovetenskapen till ett mer – för de verksamma pedagogerna – 

begripligt språkbruk. Översättningar behövde ibland göras mellan engelska 

och svenska, men också mellan akademiskt språkbruk och ett mer 

professionsanpassat språkbruk. Neurovetenskapliga ord och kunskaper 

behövde sättas in i ett pedagogisk-didaktiskt sammanhang där begrepp från 

dessa discipliner användes.  

Transponeringen mellan neurovetenskap och förskolepraktik är således en 

fråga om såväl vetenskaplighet som forskningsetik, och ytterst om studiens 

syftesvaliditet (Cohen et al., 2018). När begrepp, språkbruk och kunskap 

översattes och förflyttades fick det inte medföra att de deltagande pedagogerna 

fick en annan och kanske felaktig uppfattning om vad vad studien syftade till, 

vad som skulle undersökas, på vilket sätt och vad detta skulle innebära för 

dem som deltagare. Studiens syfte, villkor och förutsättningar behövde oavsett 

språkbruk uppfattas på liknande sätt av forskare och deltagare. Ett exempel på 

detta är hur de kollaborativa interventionerna och det kartografiska spårandet 

som jag genomförde tillsammans med pedagogerna beskrevs mer vardagligt 

och professionsnära i våra samtal i jämförelse med hur de beskrivits här i 

avhandlingens metodkapitel. Vi talade om det som ett gemensamt 

reflektionsarbete, teoretiska utmaningar, diskussioner och ibland även som 

dekonstruerande samtal. Som forskare valde jag att i fältarbetet hålla 

begreppen närmare det som var välkänt för pedagogerna, i syfte att undvika 

den maktproduktion som annars kunnat uppstå.  

Hur skiljer vi god och dålig vetenskap, frågar sig Stengers (1997, 2008, 

2018). Inte med Poppers falsifieringskriterium, utan snarare genom att 

subjekten tar gemensamma risker att förändras, skriver Latour (1997) i 

förordet till en av Stengers böcker (Stengers, 1997). Här tänker vi oss alltså 
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inte forskning på någon, som då är forskningens objekt, inte heller forskning 

för någon eller ens tillsammans med någon, där både forskare och deltagare är 

subjekt och vilket ofta kallas aktionsforskning. Istället förstår jag Stengers 

fråga som att god vetenskap handlar om validitet. God vetenskap innebär att 

det är forskaren som forskar i en process tillsammans med dem som 

forskningen berör. Forskare och deltagare är beroende av varandra men båda 

parter vet också vad som är möjligt i den egna rollen. Latours (1997) svar 

skulle då kunna förstås som i linje med det territorium för gemensam satsning 

och risktagande som kartograferingarna i kapitel 3 utmynnade i. Den 

gemensamma risken att förändras innebär att konstituera möten kring 

specifika frågor och angelägenheter. Stengers (2018, s. 148) frågar vem som 

kan anses få tala om vad och vilken kunskap vi kan göra anspråk på att få 

representera. Hon riktar sin retoriska fråga till den kunskapshierarki som säger 

att vetenskaplig kunskap är överordnad annan kunskap, även i den egna 

praktiken (Rose & Abi-Rached, 2013). Att forska tillsammans med dem som 

forskningen berör med utgångspunkt i angelägenheter som är gemensamma, 

men inte nödvändigtvis desamma, innebär dock inte att riva ner hierarkin. 

Snarare kan det innebära att upprätta en gemenskap som inrymmer olika slags 

kunskapsproduktioner. Såväl vetenskaplig kunskap som praktisk kunskap och 

professionskunskap behöver och kan genereras samtidigt men det kräver 

översättningar och transponeringar (Braidotti, 2006). 

I föreliggande avhandlingsstudie uttryckte de deltagande arbetslagen ett 

generellt intresse för forskning men också en särskild nyfikenhet kring vad 

neurovetenskaplig forskning skulle kunna bidra med till det pedagogiska 

arbetet. Sammansättningen av ett generellt intresse och en specifik nyfikenhet 

varierade mellan personer, arbetslag och över tid och innebar att vissa 

pedagoger och arbetslag i vissa sammanhang eller kring vissa barn kunde ha 

ett eget syfte med vårt samarbete. Pedagogerna i ett av arbetslagen uttryckte 

att forskningsprocessen innebar att de fick ”andra frågor om det vi gjorde” 

genom att mina frågor eller exempel från neurovetenskaplig forskning 

möjliggjorde nya tankar eller nya sätt att arbeta hos pedagogerna. Jag mötte 

tillit, intresse och engagemang kring mitt projekt, på ett sätt som jag vill påstå 

är signifikant för förskolefältets generellt positiva attityd till forskning och 

forskare (Tallberg Broman et al., 2015). Förskolans verksamhet har, under 

åtminstone den första halvan av 1900-talet, vilat på vetenskaplig grund genom 

psykologin (Hultqvist, 1997), men kan forskningsmässigt ändå ses som 

”akademiskt ung” (Tallberg Broman et al., 2015, s. 16). Idag är kunskapsbasen 

snarare erfarenhetsgrundad än vetenskaplig. Det finns en öppenhet för 

forskning och ett starkt intresse hos förskolans pedagoger för vetenskapliga 

och filosofiska frågor. Det kan handla om en önskan att höja statusen genom 

vetenskapliggörandet av verksamheten men också om att skapa distans till de 

praktiska dimensionerna av yrket. 

Att uppmärksamma professionens erfarenhet och praktikbaserade kunskap 

som praxiskunskap (Handal, 2014; Handal & Lauvås, 1993; Schöön, 1983) 
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kan vara en del av översättningen mellan teori och praktik. Inom ramen för 

vad främst Handal och Lauvås (1993) utvecklat som praxisteori och lärares 

yrkeslärande genom handledning formas översättningen mellan teori och 

praktik som en reflektion över den egna praktikens underliggande värderingar 

tillsammans med en mer erfaren kollega (ibid.). Praxisteorins premiss är att 

pedagogisk praktik är teoretisk i sig, i en ansats att vidga teoribegreppet från 

forskningsbaserad vetenskap till att också inkludera en värde- och 

erfarenhetsbaserad orientering (Eilertsen & Jakhelln, 2014). Reflektionen är 

således central, i betydelsen att undersöka den egna praktikens underliggande 

erfarenheter, teoretiska antaganden och värderingar. Den processen kan 

mycket väl vara del av den praktik- och professionsorienterade 

kunskapsproduktion som inryms i kollaborativ forskning. Är frågorna 

gemensamma möjliggörs aktionsforskning (Rönnerman, 2004; Rönnerman & 

Salo, 2014). I de utrymmen där engagemanget är gemensamt, men där 

forskares och praktikers frågor skiljer sig åt, krävs istället en metodologi av 

transponeringar och översättningar (Braidotti, 2006; Stengers, 2018). I 

föreliggande studie innefattas översättningar mellan teori och praktik men 

också mellan olika teoretiska discipliner och därmed olika typer av forskning, 

varför översättningar behöver ske på flera olika sätt. 

Kunskapsteoretiska möten och didaktisk metod 

I föregående avsnitt har kollaborationen diskuterats som forskningsansats 

medan perspektivet nu ska tas i möjligheterna att som en konsekvens av mitt 

forskningsarbete översätta det kartografiska spårandet till en metod för 

professionspraktiken (se också artikel 2).  

Men låt mig först rekapitulera vad vi gjorde som forskningsprojekt. Under 

nio månaders fältarbete genomfördes regelbundet möten där jag och 

respektive arbetslag sammanförde kunskap från det neurovetenskapliga 

forskningsfältet med deras pedagogiska praktik. Till dessa möten förberedde 

jag texter som vi läste och diskuterade, vilket gjorde att vi fick anledning att 

prata om vad forskning är och hur man läser och förstår forskningsresultat 

(Persson, 2017). Att det var jag, med bakgrund och lång erfarenhet från flera 

funktioner inom förskoleområdet,32 som introducerade det vi läste medförde 

att vi tog oss an materialet utifrån en delvis gemensam position. Skillnaden 

mellan disciplinerna som här skulle mötas kan ha uppfattats som större än 

skillnaden mellan förskoleforskning och förskolepraktik. Den öppenhet för 

forskning som finns i förskolefältet (Tallberg Broman et al., 2015) uppfattade 

jag också hos de arbetslag som deltog i studien. Det finns en lång tradition av 

aktions- och praxisnära forskning som i viss mening tagit över 

forskningsinitiativet framför det Sven Persson (2017) refererar till som effekt- 

och utvärderingsstudier eller kvantitativa variabelstudier. Detta visade sig i 

 
32 Förskollärare, utvecklare, utredare, rektor och förskolechef. 
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det intresse som initierat pedagogernas deltagande, och som en generell 

nyfikenhet på hur ny kunskap eventuellt skulle kunna medföra nya förståelser. 

De arbetssätt som jag vill mena att kartografiskt spårande framför allt 

bygger vidare på, och möjliggörs av, är olika former för reflekterande 

(Aronsson, 2006; Dahlberg et al., 1999; Elfström, 2013) respektive 

dekonstruktiva samtal (Lenz Taguchi, 2000, 2010a). Förskolan har en lång 

historia av att koppla planering av verksamheten till uppföljning och 

utvärdering av barnens upplevda kvalitet, intressen, glädje och vetgirighet 

(Elfström, 2013). Under de senaste trettio åren har dessa planeringspraktiker 

fått mer tydliga inslag av utvärderande reflektion inom vad jag vill kalla en 

”varför tänker och gör vi som vi gör”-diskurs (Enö, 2005; Lenz Taguchi, 2000; 

Nordin-Hultman, 2004; se också Handal, 2014; Schöön, 1983). Givet den 

tidigare beskrivna utmönstringen av psykologin handlar detta inte om att 

förstå sina egna inre drivkrafter utan är en typ av dekonstruktion som 

påminner om den kritiska rörelsen i kartografins spårande (se kapitel 2). 

Denna aspekt av den metodologiska rörelsen handlar om att ”fånga och 

erövra”33 (Lenz Taguchi, 2016b, s. 45) starka och normativa tankelinjer i ett 

dekonstruerande av vilka problem de bärs upp av. De förskolepraktiker som 

till exempel benämns reflektionsmöte eller pedagogisk dokumentation har 

ofta drag av detta. 

Fältarbetets möten fogades in i de ordinarie reflektionsmötenas struktur. 

Det innebar att de dekonstruktiva frågorna ”varför gör/tänker vi så här” och 

”kan vi göra/tänka på andra sätt” fanns implicita i mötesformen (Lenz 

Taguchi, 2000), och därmed också i den transponering (Braidotti, 2006) som 

beskrevs tidigare. Genom att föra in en förskjutning från ”tänker vi” till ”vad 

är det för tänkande” kunde intentionen om reflektion i samtalet flyttas från det 

egna upplevda tänkandet om något, till vad detta tänkande gör och får för 

konsekvenser i termer av didaktiska praktiker. Snarare än att spåra tankelinjer 

och av- och återterritorialisera, talade vi i de möten som föreliggande arbete 

bygger på om hur vi kunde förstå dokumentationerna från praktiken på andra 

sätt när de sattes i relation till de forskningsbaserade och populärvetenskapliga 

texter vi läste. Från detta kunde sedan nya tankar om möjliga praktiker sättas 

i rörelse. Språkbruket för dessa möten låg alltså närmare de sedan tidigare 

etablerade reflektions- och dekonstruktionspraktikerna än de begrepp jag 

använder för att beskriva spårande kartografi som forskningsmetodologi. För 

mig som forskare handlade det om att språkligt kontextualisera det vi gjorde i 

något som var välbekant. Kartografi, som var ett nytt begrepp, riskerade att 

komma i vägen för det vi skulle göra. I föreliggande avhandlingstext 

teoretiserar jag denna vidareutveckling av reflektions- och 

dekonstruktionspraktiken som en kollaborativ kartografisk metodologi för 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 

genomförde möjliggjorde att ta flera epistemologier i bruk och därmed förstå 

vad som är kunskap och hur lärande går till på fler och kanske nya sätt. Frågan 

om vilken kunskapsproduktion som möjliggörs genom kartografiskt spårande 

i lärares kollaborativa arbete kan därmed besvaras vetenskapsteoretiskt. Ett 

exempel på hur detta kan innebära en förändring i relation till tidigare 

arbetssätt är en diskussion jag och ett av arbetslagen hade mot slutet av 

fältperioden. Pedagogerna beskrev hur en stark och etablerad tankefigur i 

reflektionsarbetet varit att sätta på sig olika glasögon. Vad de menat med 

metaforen har varit en dekonstruerande process där de strävat efter att anta 

och förstå något från eller med olika teoretiska perspektiv. Det de beskriver 

som begränsande är hur perspektivtänkandet visserligen identifierar olika 

diskurser men alltid bara en åt gången. Glasögonmetaforen, som är en stark 

metafor framför allt inom genusvetenskaplig och normkritisk praktiknära 

forskning och metod (Lenz Taguchi, Bodén & Ohrlander, 2011; Svaleryd, 

2003), innebär just att titta på något genom ett perspektiv. Det kartografiska 

spårandet handlar snarare om att upprätta multipla kopplingar mellan 

praktiker, fenomen, teorier och begrepp. Praktiker – såväl som barn och 

pedagoger – kan därmed förstås i olika samtidiga versioner (Mol, 2002). 

Det pedagogiska och didaktiska arbetet ska ta utgångspunkt i teorier om 

barns utveckling och lärande, samt aktuell forskning inom relevanta områden 

(LU, 2017; Skolverket, 2012). Den kunskapsteoretiska innebörden av detta är 

vad jag i artikel 3 skriver om som nödvändigheten av multipla epistemologier; 

det vill säga flera samtidiga idéer om kunskap och lärande som grund för 

arbetssätt som är varierade och individualiserade. Den metodologiska 

innebörden handlar om vetenskaplig metod och vetenskapligt tänkande. Det 

kartografiska spårandet har således potential, inte bara som 

forskningsmetodologi, utan också som metod för förskolepedagoger i arbetet 

med att dekonstruera och reflektera över sin praktik. Den metodologiska 

rörelsens experimenterande med vad som kan bli handlar om att sätta 

dekonstruktionen i rörelse, dra de linjer man spårat på nya sätt, skapa nya 

anslutningar och generera nya praktiker. Den kartografiska delen i den 

spårande kartografin skulle således kunna förstås som en omläsning och 

revitalisering av förskolans klassiska framåtblickande planeringspraktik. 

Under 1980-talet när jag var nyutbildad förskollärare uppfattades planering 

i förskolan som en fråga om hur vi skulle disponera tiden för de aktiviteter vi 

ville eller ansåg att vi borde genomföra. Kvaliteten utvärderades kvantitativt, 

det vill säga att det planerade blev genomfört. Planering och utvärdering kom 

sedan att alltmer tydligt kopplas närmare till vad som var aktuellt för 

barngruppen, i en rörelse från standardiserad till anpassad bedömning (Haug, 

2003) av vad förskolan ska erbjuda barnen. Ett arbetssätt där dokumentation, 

dekonstruktion, reflektion och förberedelse utgör en ständigt pågående 

process började etableras (Dahlberg et al., 1999; Lenz Taguchi, 1997, 2000), 

understödd av den första utgåvan av förskolans läroplan (Skolverket, 1998). I 
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utredningen som låg till grund för förskolans första läroplan (SOU 1997:157) 

beskrivs dokumentation och analys av barns läroprocesser, benämnt 

pedagogisk dokumentation, som ett arbetssätt som kan ”härbärgera 

komplexitet” (ibid., s. 96). Därigenom skulle det bli möjligt 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 för dekonstruktion och 

reflektion (Lenz Taguchi, 1997, 2000, 2010b; Lenz Taguchi & Munkhammar, 

2003) beskrevs som något som skulle ersätta utvärdering som bedömning av 

genomförda målsättningar, men också som något som inte handlade om att 

dokumentera för att enbart illustrera vad som pågår i verksamheten 

(Skolverket, 2004, 2008). 

Detta arbetssätt får idag anses vara väl etablerat, med den variation som 

kommer av lokala förutsättningar, pedagogers olika kunskaper och förskolors 

olika pedagogiska profileringar. Det är ett arbetssätt som är implicit teoretiskt 

grundat (Lenz Taguchi, 2010b). De dekonstruktiva samtalen och 

reflekterandet över dokumentationer syftar till att synliggöra pedagogernas 

barnsyn och kunskapssyn för att tänka och göra på nya sätt. Därmed innehåller 

de såväl ontologiska som epistemologiska antaganden men sällan uttryckt i 

termer av teorier, med undantag av Lenz Taguchis (1997, 2010a, 2010b, 

2019b) ständiga hänvisningar till att praktiken alltid redan är teoretisk. Av de 

teorier som lyfts fram, vilka i första hand är olika typer av kunskapsteorier, 

har utvecklingspsykologi en särställning eftersom det i stort sett nästan alltid 

är den författarna tar spjärn emot i viljan att förändras och tänka nytt (Dahlberg 

& Lenz Taguchi, 1994; Lenz Taguchi, 1997; Nordin-Hultman, 2004). Att 

begreppet teori trots detta sällan används explicit i praktiken kan vara en fråga 

om att vara kunskapsutplattande i arbetslaget, att ingen ska känna sig okunnig. 

Det kan även handla om hur förskolan har relaterat mer till ”ett erfarenhets- 

institutions- och traditionsperspektiv, än till en väl förankrad vetenskaplig 

grund” (Tallberg Broman et al., 2015, s. 14).  

Begreppen barnsyn och kunskapssyn, istället för ontologi, epistemologi 

och teori, är för praktiken och praktikerna således en fråga om professionens 

språkbruk. 

De möten som jag och pedagogerna i fältarbetets förskolor genomförde kan 

ses som ett utprövande av att ta den dekonstruerande och reflekterande 

samtalspraktiken ett steg vidare. Att lägga kartografiskt spårande till reflektion 

och dekonstruktion innebär att ställa samma frågor om praktikens vad och 

varför, samt hur den kan förändras, men också frågor om vilka underliggande 

problem praktiken avser svara mot. Därutöver innebär kartografin att jämställa 

de olika teorier och praktiker som kan spåras för att pröva tankarna kring vilka 

som kan vara mest användbara för vilka barn i olika sammanhang. De 

dekonstruktiva samtalens skeden av dokumentation, reflektion, 

dekonstruktion och rekonstruktion kan hårddraget sammanfattas med att de 

syftade till ett ifrågasättande av en dominerande barnsyn respektive 
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kunskapssyn som efter reflektionsarbetet skulle ersättas med en annan, mer 

reflekterad och genomtänkt (Lenz Taguchi, 2000, 2010a).  I detta arbete 

tillfördes exempelvis socialkonstruktionistiska och genusvetenskapliga 

teorier om barns utveckling och lärande som ett sätt att utmana rådande 

tankemönster och praktiker. Det kartografiska spårandet syftar istället till ett 

synliggörande av behovet av att arbeta med utgångpunkt tagen från flera 

kunskapsområden, teorier och metoder samtidigt. Det kartografiska arbetets 

synliggörande av multipla epistemologier som redan är i arbete, och till vilka 

nya kan adderas, hänvisar således till förskolans behov av att använda flera 

teorier och metoder sida vid sida med olika barn eller barngrupper för olika 

syften.  

Förskjutningen från de dekonstruktiva samtalen till ett kartografiskt 

spårande med inspiration från föreliggande avhandling kan även förstås som 

förändrade idéer om förskolläraren själv. De dekonstruktiva samtalen kom i 

en tid när pedagogens medvetandegörande och emancipation ansågs vara 

nödvändigt för att möjliggöra en ny syn på barnet (Lenz Taguchi, 1997, 2000). 

Det kan idag förstås som en positionering av förskolläraren som skulle kunna 

uppfattas som individualistisk, men också idealistiskt normativ i förhållande 

till en idé om en specifik barnsyn med en specifik sammanhängande 

pedagogisk praktik. Idag syftar praktiker kring dokumentation, reflektion, 

dekonstruktion, experimenterande och rekonstruktion till att professionen ska 

göra informerade val (Eidevald, Engdahl, Frankenberg, Lenz Taguchi & 

Palmer, 2018). Här avses val som är informerade av den för tillfället mest 

tillförlitliga kunskapen med relevans för sammanhanget men också av 

sammanhanget och praktikerna i sig. 

Ett arbetssätt som spårar de underliggande problem praktiken avser vara 

svar på, och i detta tar en mångfald av teorier i bruk, är inte bara en fråga om 

metodutveckling i betydelsen att gå vidare från de metoder som redan är i 

bruk. I artikel 2 visas exempel på hur det även innebär att återaktualisera 

professionens tidigare kunskaper. Pedagoger är utbildade vid olika tidpunkter, 

olika teoretiska perspektiv har varit norm och många gånger har det som 

uppfattas som något nytt inneburit att man förkastat tidigare idéer om barns 

utveckling och lärande. Kartografiskt spårande med en multiepistemologisk 

ansats kan innebära att sådana teoretiska hierarkier och polariserade 

värderingar synliggörs. 

3. Språkepistemologier och språkdidaktik 

Den tredje forskningsfrågan handlar om vad förskoledidaktiskt arbete på 

vetenskaplig grund kan innebära med avseende på kunskapsteorier och 

didaktiskt arbete med språkpraktiker och språkutveckling. Detta kommer 

nedan att diskuteras i relation till undervisning på grupp- och individnivå, 
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eftersom språk teoretiskt sett förväntas utvecklas i sociala sammanhang men 

att utvecklingen kan ta sig uttryck och behöva stöttas på olika sätt för olika 

individer. 

Det kortfattade svaret på frågan är att den genomgående dubbelheten i 

förskolans uppdrag – att stödja och stimulera barns utveckling och lärande på 

grupp- och individnivå – kräver en multiepistemologisk multimetodologi. 

Som visas i artikel 3 kan en och samma aktivitet, exempelvis en 

samlingssituation, både av barnen själva och den deltagande pedagogen 

iscensättas, genomföras och uppfattas som riktad till både gruppen i sin helhet 

och barnen som individer. Den gruppinriktade sociokulturella inramningen 

visar sig i artikelns exempel också kunna inrymma antaganden om barns 

utvecklingsnivå, materialval, bemötande och aktiviteter som i en analys kan 

förstås som utgå från flera olika teorier – samtidigt. Dock är de empiriska 

exemplens teoretiska och epistemologiska samtidighet inte en beskrivning av 

rörighet eller didaktisk obeslutsamhet utan tämligen ordinära situationer i 

förskolan. Diskussionen nedan kommer att beröra hur det är möjligt för 

förskolans pedagogiskt ansvariga förskollärare att genomföra 

läroplansuppdraget med det helhetsperspektiv som läroplanen anmodar för 

språkutvecklingen, det vill säga det utvidgade språkbegreppet. Utifrån 

ovanstående resultat är det tydligt att förskolläraren behöver ha en pedagogisk 

och didaktisk repertoar som är bred och varierad.  

Kunskapsteoretiska möten och grupp- och individundervisning 

I artikel 3 undersöks diskrepansen mellan den implicit för givet tagna 

teoretiska inriktningen av praktiken och läroplanens vidgade språkbegrepp. 

Forskning (Broström, 2012; Broström, Johansson, Sandberg & Frøkjær, 2014; 

Nasiopoulou, Williams, Sheridan & Yang Hansen, 2017; Williams & 

Sheridan, 2018; Williams, Sheridan, Harju-Luukkainen & Pramling 

Samuelsson, 2015) liksom Skolinspektionens nationella granskning av svensk 

förskola (Skolinspektionen, 2018) visar att läroplanen förstås som vilande på 

framför allt teorier inom det sociokulturella fältet. Det är mellanmänskliga 

relationer, gruppens betydelse för individens konstruktion av kunskap och 

barns gemensamma meningsskapande som är betonat. Syftet i artikel 3 är att 

undersöka epistemologiska och didaktiska konsekvenser av hur detta 

korresponderar till läroplanens vidgade språkbegrepp. Språk kan i läroplanen 

ses som härbärgerande flera definitioner av både språkutveckling och 

språkanvändning. Det kan förstås både lingvistiskt och kommunikativt, men 

också multimodalt, estetiskt, ämnesrelaterat och som språkbehärskning i de 

för individen angelägna kontexterna och diskurserna (Barton, 2007; 

Dickinson & Neuman, 2006; Kress, 1997; Skolverket, 2018a). Det är en 

begreppslig komplexitet och bredd, vilket jag i artikeln utforskar i form av 

kunskapsteoretiska och didaktiska konsekvenser. 
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Förskolans arbete ska vila på vetenskaplig grund (SFS 2010:800). 

Begreppet vetenskaplig grund syftar på evidensinformerad kunskap, det vill 

säga den för tillfället mest tillförlitliga kunskapen (se kapitel 1). Men det 

handlar också om vetenskaplighet, att i sin undervisning och i utbildningen 

som helhet ha ett förhållningssätt och arbetssätt som är systematiskt, kritiskt 

granskande och utvärderande (LU, 2017). Undervisningsuppdraget avser både 

individuella barns lärande och barngruppens lärande. Det avser även att både 

möjliggöra och aktivt stödja lärande hos såväl enskilda individer som 

gentemot en grupp av barn. Här bidrar artikel 3 med exempel på hur 

vardagliga och vanligt förekommande aktiviteter som samlingar, 

ateljéverksamhet och intressebaserat utforskande kan vara riktade till och 

initierade av barnen som individer och som grupp samtidigt (se också 

Eidevald och Engdahl, 2019; Sheridan & Williams, 2018). Det innebär att 

flera idéer om kunskap och lärande tas i bruk inom ramen för en aktivitet. I 

artikeln beskrivs detta som en i positiv mening nödvändig 

multiepistemologisk multimetodologi (se också Lenz Taguchi & Palmer, 

2017). Till detta läggs ett resonemang om hur exemplen från förskolan visar 

att grupp och individ inte är ömsesidigt uteslutande begrepp utan i olika 

situationer kan ges olika innebörd.  

Gruppen kan förstås som allt från en sammanhållen helhet, och i den 

meningen en månghövdad ”individ”, till en arbets-/intressegemenskap. 

Individ kan på liknande sätt förstås som längs ett kontinuum från en stabil 

identifikation till en pågående differentieringsprocess, vilket, i analogi med 

gruppdefinitionen, kan beskrivas som en ”månghövdad” individ.  

Således kan gruppen förstås som en sammanhållen helhet, där de 

individuella medlemmarna underordnas den gemensamma identiteten, men 

också som en gemenskap av individer som var för sig kan ha olika mål eller 

uppgifter men som i något visst avseende delar intresse eller har behov av 

varandra, samt möjliga variationer däremellan. Individ kan på liknande sätt 

förstås som allt från en stabil idé om en identitet med särskilda egenskaper och 

kännetecken, till individens pågående själv-differentieringsprocess av att bli 

olik sig själv (Lenz Taguchi, 2011a, 2017a). 

Som en parallell vill jag hänvisa till historikerna Henrik Berggren och Lars 

Trägårdhs (2015) jämförelse av relationen mellan stat och medborgare i olika 

länder. De beskriver hur individ och grupp kan förstås som olika 

sammansättningar av autonomi och beroende mellan individ, familj, 

civilsamhälle, folkrörelser och stat (ibid.). Individ och grupp är inte 

ömsesidigt uteslutande motpoler och behöver dessutom förstås i relation till 

kontexten, vilket i Berggren och Trägårdhs fall omfattar allt från mentalitet, 

sociala ordningar, geografi till politik. På motsvarande sätt är kontext i 

förskolan inte bara materiell miljö eller organisation, utan också emotioner, 

relationer och traditioner. 

Grupp- och individorienteringen kan förstås som komplexa relationer där 

multipla epistemologier är nödvändiga men också redan i bruk (Lenz Taguchi, 
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1997). Dock är detta kanske inte alltid en avsiktlig mångfald (artikel 3). Istället 

förefaller teorier om kunskap och lärande på grupp- och individnivå vara 

implicit ordnade som norm och undantag. Läroplanen anger ingenstans att 

förskolans pedagoger eller arbetslag ska enas kring en gemensam 

kunskapssyn, endast att ”alla i arbetslaget deltar i en aktiv diskussion om 

barnens lärande och om vad som är viktig kunskap” (Skolverket, 2018a, s. 

10). Det kan tolkas som en uppmaning till konformitet, men redan i nästa 

mening sägs att ”[o]lika aspekter på kunskap är naturliga utgångspunkter i en 

sådan diskussion” (ibid.) vilket snarare antyder motsatsen. Ändå är det enligt 

min erfarenhet vanligt att förskolor beskriver sin gemensamma och enade 

kunskapssyn. Det har också varit något som uttryckts explicit av företrädare 

för forskningsfältet (Dahlberg et al., 1999). Pedagogerna i fältarbetets 

förskolor är i det avseendet inget undantag, trots att såväl den pedagogiska 

praktiken som arbetslagsmötenas diskussioner visar många exempel på hur 

flera olika teorier om kunskap och lärande tas i bruk samtidigt. Här finns ett 

glapp mellan retorik och praktik. Kanske kan glappet delvis förklaras med en 

tendens till polarisering där det gamla förkastas när något nytt gör entré. Det 

är i linje med pedagogernas sätt att beskriva sin pedagogiska omorientering i 

termer av att vara gammaldags och traditionell om det eftersträvansvärda 

nytänkandet ännu inte uppnåtts. Företeelser som dokumentationsformer, 

materialval eller vilka frågor som ställs till barnen fungerar som identifierande 

markörer för var på skalan man positionerar sig och blir positionerad. 

Bekymret är inte, vill jag understryka, huruvida det nya verkligen är bättre än 

det gamla utan att det alls polariseras. 

Ett nät med många trådar 

Tankefiguren med ett synsätt som man (bör ha) lämnat och som polariseras 

mot ett eftersträvansvärt nytt synsätt är framträdande i svensk förskolas syn 

på psykologin under åtminstone de senaste tjugo åren. Förskollärare som 

utbildades längre tillbaka har en utbildning där psykologiskt orienterade 

teorier kring barns utveckling och lärande varit framträdande. I den teoretiska 

omorientering som förskolfältet gjorde kring millennieskiftet positionerades 

psykologin som det man lämnat (Dahlberg et al., 1999; Nordin-Hultman, 

2004). 

De möten med kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi som 

iscensattes i studiens kollaborativa interventioner reaktiverade kunskap och 

psykologiska teorier som pedagogerna känner igen, av egen erfarenhet eller 

genom kollegor. Utifrån den specifikt svenska förskolekontextens frånvaro av 

psykologi under många år så gäller dock inte den förväntade maktordningen 

där kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi ges tolkningsföreträde 

genom vad som uppfattas som en mer vetenskaplig framtoning. Istället är 

attityden avvaktande och kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi 

positioneras som delvis främmande men utan att förstås som överordnade. 



101 

Snarare blir kognitiv neurovetenskap och kognitionspsykologi återupprättade 

i och med att den pedagogik som uppfattades som gammaldags är den som 

kan känna igen psykologin och därmed erkänna de nya teorierna i mötet. 

Svensk förskolas första läroplan infördes 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 från 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 förgrunden medan idéer om inre och 

förutbestämd utveckling försköts ur fokus. Psykologin mönstrades ut ur 

sammanflätningen med pedagogiken. Utvecklingspsykologin hade inneburit 

en vetenskaplig blick på barnet associerad med modernitetens vilja att 

kontrollera och predicera (Burman, 2016). I den meningen sammanföll 

ifrågasättandet av psykologins mät- och testmetoder med det sena 1900-talets 

sociala, politiska och filosofiska vändning mot språket och därmed diskursens 

betydelse för hur något uppfattas (Alvesson & Sköldberg, 2017; Dahlberg & 

Elfström, 2014). 

De pedagoger jag mötte under fältarbetet som arbetade i förskolan under 

denna period beskrev hur man tyckte sig göra ”synvändor” och ”lappkast” i 

sin barnsyn och kunskapssyn, metaforer som etablerades genom ibland annat 

Lenz Taguchis arbeten (1997, 2000). Läroplanens införande 1998 uppfattades 

som ett erkännande av det goda arbete som pågick i förskolan men också som 

en uppmaning till förändring. Den omvårdande daghemsdiskursen med sin 

psykologiskt och biologiskt orienterade blick på barnets utveckling (SOU 

1972:26, ss. 21–37) skulle ersättas av förskolediskursens lärmöjligheter för 

utforskande och kompetenta barn (SOU 1997:157). Den nya barnsyn som 

etableras under 1990-talet beskrivs av Anne-Li Lindgren (2006) som en 

förändring som inte bara sker i det statliga och därmed politiska 

utredningsarbetet, utan i interaktion mellan detta, förskoleforskningen och 

fortbildningsmarknaden. Förskjutningen från inlärning till lärande blir, 

tillsammans med metoden pedagogisk dokumentation, centralt i det som 

uppfattas som en omorientering från utvecklingspsykologiska till 

sociokulturella perspektiv på barn i förskola (ibid.; Dahlberg & Elfström, 

2014). Pedagogerna i fältarbetets förskolor använde fortfarande, nästan tjugo 

år senare, uttryck som ”förr brukade vi” och ”vi har ju inte kommit så långt” 

när de ville beskriva hur den förändrade barnsyn och kunskapssyn de 

uppfattade att läroplanen omfattade ännu inte fått det önskade genomslaget i 

verksamheten. 

Uppfattningen att det sker en teoretisk omorientering runt millennieskiftet 

(SOU 1997:157) handlar om en fokusförskjutning från det individuella 

barnets inre utveckling till det som sker inom ramen för gruppens relationer 

och aktiviteter. Dock hade redan Barnstugeutredningen på 70-talet (SOU 

1972: 26–27) beskrivit barn som samspelande aktörer i interaktion med andra, 

men då utifrån kognitiva och utvecklingspsykologiska perspektiv (Lindgren 
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& Söderlind, 2019). Pedagogerna jag mötte i fältarbetet beskriver hur den 

upplevda – och ofta också förväntade – ”synvändan” resulterade i pedagogiska 

och didaktiska praktiker som utgjorde skillnad mot eller från tidigare idéer. 

De empiriska exemplen i artikel 3 visar dock hur balansen mellan 

gruppaktiviteter och individuella barns behov i själva verket kan vara en 

intrikat sammanflätning av flera olika förståelser av vad en grupp och en 

individ är. Här 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 står i konstrast till att gå från ett 

individorienterat till ett grupporienterat perspektiv (eller tvärtom) genom att 

det innebär att fokusera på hur perspektiven relaterar. Det skulle i sin tur ställa 

krav på pedagogernas kunskap om de individuella barnen i gruppen. 

Idag kan jag se att den utgångspunkten för ett grupporienterat arbetssätt var 

det min kollega för många år sedan syftade på när hon sa ”om alla får en kaka 

var har ingenting hänt, vissa behöver två och andra klarar sig utan”. Min 

kollegas yttrande beskriver individualisering som en strategi där likvärdighet 

uppnås genom att ”kakorna” är olika. Om alla får ”en kaka var” och dessutom 

samma ”kaka”, får i bästa fall vissa barn vad de behöver, men de flesta får för 

mycket, för lite eller helt fel ”kaka”. Inte heller är det så enkelt att ambitionen 

att följa barnens intressen och luststyrda lärande självklart kommer att 

sammanfalla med pedagogens bedömning av barnens utveckling och 

lärandeutmaningar. Individualisering i syfte att ge barn likvärdiga 

förutsättningar betyder att förskoleverksamheten ska vara olika för olika barn. 

I samma anda som min forna kollega säger en pedagog i en av fältarbetets 

förskolor att ”ingen talar om den individuella hjärnan hos barnen, bara den 

individuella ryggsäcken”. Hen menar att barnet som bärare av sitt 

sammanhang och sin bakgrund tar plats på bekostnad av det unika barnet (se 

också Nordin-Hultman, 2004). Idéen om kontexten som ett definierande av 

individen kan i en mening sägas desarmera och passivisera det subjekt som 

nog egentligen var tänkt att frigöras (Hultqvist, 1990). Detta genom att 

metaforen med ryggsäcken beskriver barnets sociala och historiska kontext 

och inte egenskaper och karaktär. Pedagogen konstaterar vidare att idén om 

att grovplanera, det vill säga i förväg planera för hela barngruppen baserat på 

erfarenhet, behöver ges en ny innebörd om hen ska bortse från ryggsäckens 

förutfattade kategoriseringar. Ytterligare ett exempel från fältarbetet visar 

komplexiteten i frågor kring grupp- och individorientering: 

”Det här borde du komma till ett föräldramöte och berätta” säger pedagogerna 

när vi vid ett av våra återkommande möten pratar om hur begreppen ålder och 

mognad, liksom kompetens och prestation, kan spåras i olika teoretiska 

terränger. Begreppen kan överrösta varandra och ibland lägga beslag på 

varandras innehåll eller annektera ett helt nytt. Mognad blir en prestation som 
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är eftersträvansvärd och ålder blir den neutraliserande faktor som pedagogerna 

använder i förhandlingen om vilka barn som ska byta avdelning. Jag har inte 

bidragit med några nya fakta eller spännande forskningsrön i samtalet, bara gett 

exempel på hur begreppen skiljer sig från varandra. Ändå finns en kraft i att 

mina förklaringar tar stöd i neuro- och kognitionsvetenskaplig kunskap, inte 

enbart i den pedagogiska och didaktiska kunskap både de och jag har. 

(Bearbetat material från fältanteckningar) 

  

I exemplet ovan har pedagogerna beskrivit hur de försökt att ha ett mer 

flexibelt och individorienterat sätt att dela in barngruppen vid vila, måltider, 

sagoläsning och aktiviteter. De ser att barnen skulle behöva organiseras på 

olika sätt beroende på vad man ska göra; ett barn som mycket väl kan delta i 

utflykter med de äldsta barnen behöver vara i gruppen med yngre barn när det 

är läsvila och någon som förra månaden fann sig väl tillrätta vid lunchen i 

matsalen behöver nu få sitta avskilt med få barn och en vuxen. Men 

pedagogerna har svårt att förklara detta för föräldrar utan att hamna i 

värderande omdömen om vad barnen ”klarar av”. När det visar sig att det 

avdelningsbyte (till de äldsta barnens avdelning) som är i antågande inte är 

tänkt att nödvändigtvis gå efter födelsedatum visar det sig vara viktigt att inte 

bli förbigången i att ”flytta upp”. För att undvika en diskussion där 

pedagogerna befarar att avdelningsbytet kan uppfattas som en förskolekarriär 

och att stanna kvar på den nuvarande avdelningen som nedvärderande bestäms 

att både gruppindelningar och avdelningsbyten ska gå strikt efter 

födelsedatum. 

Med problematiken kring gruppindelning som utgångspunkt undersöker vi 

olika konstruktioner av begreppet mognad, vilka komponenter 

neurovetenskap, utvecklingspsykologi och sociokulturell teori ger det, vilka 

begrepp som ansluter på olika ställen i vårt spårande och vilka som stöts bort. 

Samtalet är inte uttalat teoretiskt, snarare fyllt av konkreta vardagliga 

exempel, men påtagligt är att de konkreta exemplen aktiverar den teoretiska 

kunskap vi har (Latour, 1984), både sedan tidigare och det nya vi tagit del av. 

I mina anteckningar är mötets mest påtagliga insikt inte att mognadsbegreppet 

bärs av olika tankelinjer i olika teoretiska terränger utan att de didaktiska 

konsekvenserna blir olika. 

Men vad är det som gör att vårt teoretiska spårande av mognadsbegreppet 

skulle göra det mer möjligt för mig än för pedagogerna att förklara strategierna 

för avdelningsbyte för föräldrar? Jag har förstått av föräldrarnas frågor när jag 

informerat om avhandlingsprojektet att det finns ett intresse för det som har 

med hjärnan att göra (se också Norberg, 2014; Rose & Abi-Rached, 2013) och 

att neurovetenskap förefaller omges av både ett lockande skimmer och ett löfte 

om vederhäftighet. Hjärnforskning uppfattas som spännande och trovärdigt. 

Ändå tror jag inte att ”komma till ett föräldramöte och berätta” nödvändigtvis 

har att göra med det kraftfulla och förföriska i neurovetenskapen som 

argument, snarare med den kunskapsteoretiska komplexitet som synliggjordes 
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i vårt spårande. Det finns ett intresse för teori hos pedagogerna men en 

osäkerhet kring att uttrycka sig teoretiskt, eller att ha en teoretisk utgångspunkt 

för att tala vardagligt. Vad består den teoretiska komplexitet i som skulle 

behöva beskrivas med mer vardagligt språkbruk? Pedagogernas spontana 

kommentar om att komma till föräldramötet och berätta fälldes i relation till 

att olika teoretiska antaganden om utveckling och mognad får olika didaktiska 

konsekvenser, vilket alltså skulle stödja deras intention att inte enbart låta 

barnens födelsedatum styra gruppindelningarna. Den komplexitet som detta 

härbärgerar är dock inte bara relaterad till den anpassade bedömningen av 

olika situationer utan också till läroplansuppdraget att se till både gruppens 

och individens behov samtidigt, på de olika sätt begreppen kan förstås. 

Hjärnforskaren Kurt Fischer beskriver (2008) barns utveckling som ”ett nät 

med många trådar”34 (s. 132), syftande på det komplexa samkonstituerandet 

mellan olika aspekter av utvecklingen och mellan kropp och kontext. Jag vill 

använda metaforen för att också beskriva den epistemologiska komplexitet 

som jag menar är nödvändig och som står i kontrast till idén om en enad 

kunskapssyn. Ett epistemologiskt och didaktiskt nät med många trådar är 

förutsättningen för att kunna individualisera undervisningen i sammanflätning 

med grupporienterade aktiviteter (artikel 3). Med den utgångspunkten blir 

återanknytningen till psykologin – som brett fält, med alla sina 

underdiscipliner – inte en fråga om att återgå till tidigare kunskap eller 

arbetssätt, utan att återaktivera och sammankoppla på nya sätt. Det innebär 

även att återanknyta till ett fält som väsentligt förändrats och utvecklats 

(Persson, 2008). Den utvecklingspsykologi som förskolan avvisade återfinns 

idag inom vad som benämns utvecklingsvetenskap (Sommer & Frankenberg, 

2019), där samspelet mellan barns utveckling och relationella och kontextuella 

faktorer betonas. Det som jag här betecknar som tidigare kunskap är inte heller 

kunskap som är densamma för alla individer eller vid alla tidpunkter. 

Handal och Lauvås (1993; Handal, 2014) har genom praxisteorin visat hur 

den individuella praktikerns yrkesteori är konstituerad av inte bara de teorier 

man utbildades i och genom, utan också fortsatta erfarenheter, värderingar, 

fort- och vidareutbildning samt kollegialt lärande i praktiken (Eilertsen & 

Jakhelln, 2014; Ekholm, 2005; Enö, 2005; Lenz Taguchi, 2000). Till exempel 

kan de pedagoger som utbildades före 90-talets läroplansreform ha uppfattat 

att tyngdpunkten i det tidiga 2000-talets Reggio Emilia-inspirerade pedagogik 

låg i den sociokulturella dialogen och samhällsengagemanget, medan den 

pedagog som utbildats i en annan teoretisk diskurs vid en senare tidpunkt 

snarare ser tyngdpunkten i självinstruerande miljöer och barns inflytande. 

Exemplet är förenklat, men min poäng är att varje individuell pedagog bygger 

sitt eget nät med många trådar, som sedan behöver sammankopplas med 

arbetslagets. 

 
34 A developmental web of many strands (Fischer, 2008, s. 132). 



105 

Låt oss dröja kvar vid pedagogens professionella kunskap och erfarenhet 

som ett nät där nya trådar kan flätas in och gamla dras på nya sätt. Metaforen 

framhäver hur sammankopplingar kan göras på olika sätt och resultera i olika 

mönster, men också hur svagare eller mer undanskymda trådar kan ges ny 

styrka genom att sammantvinnas med någon tråd som har mer stadga. Ett 

exempel på det senare är hur vardagliga förskolerutiner som blöjbyte, lek och 

påklädning getts teoretisk förankring som tillfällen för 

språkutvecklingsdidaktik (Hvit Lindstrand, 2015; Hildén, 2014). Mitt förslag 

att beskriva epistemologisk och didaktisk mångfald som ett nät med många 

trådar handlar om att det tillåter teoretisk kunskap och praktiska erfarenheter 

att flätas samman, liksom olika teorier och därmed epistemologier. Dessutom 

är själva vitsen med ett nät just att det ska ha många trådar. Som metafor 

påminner nätet om rhizomet, i den acentrerade och i alla riktningar 

oregelbundet växande strukturen och att trots bristningar i någon del av 

strukturen ändå skapa ny tillväxt någon annanstans (Deleuze & Guattari, 

2015). Nätmetaforen betonar dock sammanflätning, inte spridning och 

tillväxt, varför rhizomet snarare beskriver själva lärprocessen. 

4. Förskola på vetenskaplig grund: kunskapsteoretiskt och 

förskoledidaktiskt  

Den fjärde forskningsfrågan riktas mot de kunskapsteoretiska och 

förskoledidaktiska innebörderna av att utbildningen och undervisningen i 

förskolan ska vara vetenskapligt grundad.  

Det kortfattade svaret på frågan är att en förskola på vetenskaplig grund 

behöver en mångfald av teorier och epistemologier. Dock behöver dessa 

kontextualiseras pedagogiskt och didaktiskt, varför min slutsats är att det är 

den pedagogiska och didaktiska forskningens uppgift att ta sig an, översätta 

och transponera kunskapsproduktioner även i andra discipliner än de egna, för 

att kunna guida förskolans personal i att tillämpa denna kunskap i förskolans 

praktik. Detta handlar om att producera kontextualiserade adekvata 

pedagogiska och didaktiska översättningar av andra vetenskapliga discipliners 

kunskapsproduktioner. Men det handlar också om det jag tidigare i texten 

föreslår som tillfälligt upprättade samarbeten med gemensamma satsningar 

och risktaganden kring specifika gemensamma frågor som forskare från olika 

discipliner och pedagoger från förskolan och skolan kan beforska 

tillsammans. I föreliggande avhandling, där förskolans möte med 

neurovetenskapen undersöks, är det jag kallat neuropedagogik ett begrepp för 

en sådan kunskapsproduktion, genererat i ett sådant disciplinövergripande 

tentativt samarbete. Begreppet innebär att betoningen ligger på pedagogiken, 

det vill säga vilka pedagogiska konsekvenser den neurovetenskapliga 

kunskapen tillsammans med pedagogisk-didaktisk kunskap – såväl 
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vetenskapligt genererad som erfarenhetsbaserad – kan ha för det konkreta 

arbetet i förskolan eller skolan. 

Multiepistemologiska möten som avhandlingsprojektets objekt 

Avhandlingens första kapitel inleds med den sammansatta fråga som 

introducerar avhandlingens forskningsproblem: vad innebär vetenskap och 

vetenskaplighet i förskolan, och skulle det jag i avhandlingen presenterar som 

neuropedagogik kunna vara del av förskolans vetenskapliga grund?  

Centralt i denna avhandlings kunskapsproduktion är upprättandet av 

mötesterritorier för gemensam satsning och gemensamt risktagande (se de 

avslutande avsnitten i kapitel 3) där frågor som är gemensamma men inte 

nödvändigtvis desamma kan utforskas. Ett sådant möte är vad jag i det här 

arbetet och som forskare i förskoledidaktik beskriver som neuropedagogik. 

Det handlar om ett tentativt forskningssamarbete där den pedagogiska och 

didaktiska forskningen upprättar möten med neurovetenskaperna för att i sin 

forskning också inkludera teorier om biologiska, neurologiska och kognitiva 

processer i lärandet och sätta dem i relation till de pedagogiska och didaktiska 

teorierna (Oliverstam & Ott, 2010). Sådan förskoleforskning skulle, menar 

jag, kunna utgöra den vetenskapliga grund utifrån vilken förskolans personal 

under förskollärarnas ledning ska genomföra utbildning och undervisning. De 

ansatser som forskningsfältet för pedagogisk neurovetenskap har, under 

beteckningar som Educational Neuroscience, Neuroeduation och Mind, Brain, 

and Education, är i kapitel 3 beskrivna som injektion i praktiker, förebyggande 

insats och ömsesidigt påverkande. Gemensamt för dessa är att de med 

utgångspunkt i neurovetenskaplig teori och metod och på ett eller annat sätt 

tänker sig att neurovetenskapliga forskningsresultat ska appliceras, 

implementeras eller påverka utbildningspraktiker. Ofta antas att detta kräver 

ett interdisciplinärt forskningsfält eller en ny transdisciplin (della Chiesa et al., 

2009; Fischer et al., 2007; Ronstadt & Yellin, 2010). Kognitionspsykologin 

ges inte sällan rollen av att mediera kunskap från neurovetenskaperna till 

utbildningspraktikerna (se kapitel 3 samt artikel 1). Min invändning härvidlag 

är att pedagogik och didaktik, som vetenskapliga discipliner för lärande och 

undervisning, är utelämnade i ekvationen när detta förs fram som en möjlig 

framtida väg att gå. 

Som alternativ till psykologins medierande mellan neurovetenskap och 

utbildningspraktik föreslår jag att pedagogiken och förskoledidaktiken 

behöver göra denna, i dubbel bemärkelse, transponering och översättning (se 

analys i kapitel 3). Dels kan detta göras i samarbeten med neurovetenskaplig 

forskning kring specifika angelägenheter, dels i att erbjuda förskolepraktiken 

en multiepistemologisk vetenskaplig grund. Förskolans vetenskapliga grund 

behöver utgöras av teorier som härbärgerar en fungerande helhet av tanken 

om att individer har unika (genetiska och biologiska men också psykologiska, 

sociala, kulturella) förmågor och förutsättningar, och att kontexten kan 
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möjliggöra eller försvåra och därför måste stå i pågående relation till det unika 

och subjektiva. Som Youdell och Lindley (2018, ss. 35–36; se också Youdell, 

2016) påpekar, är de föreställningar vi har om neurovetenskap som statisk och 

avgränsad ofta grundade i fördomar eller i bästa fall gammal forskning. 

Utgångspunkten för en disciplinöverskridande vetenskaplig grund förändras 

radikalt om vi i stället för att polarisera mellan objektivistiska och 

subjektivistiska kunskapsteorier (Cohen et al., 2018) tar utgångspunkt i 

samspelet mellan den mänskliga kroppens materialiteter och den sociala och 

kulturella kontexten. 

Utbildningen i förskolan ska vila på vetenskaplig grund och beprövad 

erfarenhet (SFS 2010:800). Det ska inte förstås som att koppla sin praktik till 

teorier eller att göra praktik av forskningsresultat. Snarare handlar det om att 

ta reda på vilka vetenskapliga teorier som används och vilka ontologiska och 

epistemologiska antaganden som görs i den forskning förskollärarna tar del 

av. Därifrån kan de verksamma pedagogerna, med transponerings- och 

översättningshjälp från pedagogiska och didaktiska forskare, sedan dra 

slutsatser för metoderna i den aktuella praktiken. Nedan följer ett par konkreta 

exempel hämtade från fältarbetets empiriska datamaterial på situationer och 

frågor i förskolepraktiken där pedagogerna kan tänkas vilja vända sig till 

forskningen för att få kunskap. 

Förskolepraktik på vetenskaplig grund 

Det första exemplet handlar om att ställa frågor till barn i syfte att utmana och 

inspirera till utforskande och vad som kan anses vara bra och produktiva 

frågor (se artikel 2). Pedagogerna beskrev en etablerad metod av att ställa 

reflekterande frågor till barnen om hur de tänker om det de gör, utifrån ”en 

önskan att verkligen haka i barnens egna funderingar” (Elfström, 2013, s. 

167). Metoden fick inte alltid önskat resultat, ibland för att barnen var 

ointresserade av att svara men ofta beroende på att pedagogerna inte såg att 

deras frågor ledde till fördjupat lärande eller till att utveckla aktiviteten. En 

pedagog gjorde reflektionen att frågandet ibland kändes som den vuxnas eget 

intresse, mer än en didaktisk strategi riktad till barnen. Till den pedagogiska 

och didaktiska forskningen skulle pedagogerna i detta exempel kunna vända 

sig med funderingar kring hur de ställer frågor till barnen, till exempel när det 

gäller utveckling av språk och kommunikation (Björklund, 2008; Hvit 

Lindstrand, 2015), att stödja och utmana barns utforskande (Elfström, 2013; 

Rinaldi, 2004), maktrelationer mellan barn och vuxna (Dolk, 2013; Johansson, 

2003) eller andra aspekter på hur frågor kan ställas och vilka effekterna kan 

bli. Om den pedagogiska och didaktiska forskningen även inkluderar teorier 

från det neurovetenskapliga forskningsfältet skulle arbetslaget dessutom 

potentiellt kunna få kunskap om förmågor som uppmärksamhet, motivation 

och inhibering (Blair, 2016; Bunge & Wright, 2007; Posner, Rothbart, Sheese 

& Voelker, 2014). Det skulle kunna hjälpa pedagogerna att utforma didaktiska 
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strategier kring uppmuntran, träning eller villkoren för det tålamod som krävs 

för fördjupning. 

Det andra exemplet handlar om de yngsta barnens rutin för att sova efter 

lunch. Behovet av att sova en stund mitt på dagen är påtagligt hos barnen som 

gäspar sig igenom lunchen, samtidigt som föräldrar kan vilja att barnen ska 

väckas efter en stund så att inte sovandet medför svårigheter att somna på 

kvällen. Pedagogerna i detta exempel beskriver att även om det många gånger 

går bra är det också frustrerande att behöva väcka de barn som uppenbart 

fortfarande är trötta och vill sova längre. De upplever att det är svårt att 

argumentera med annat än sin egen erfarenhet av att barnen behöver sin sömn 

för att orka med dagen på förskolan eller med mer oprecisa hänvisningar till 

att barn reglerar sitt sovande naturligt utifrån behoven (se också Grunditz, 

2018). Förskoleforskning som inkluderar neurovetenskaplig kunskap om 

exempelvis hur kunskap och intryck bearbetas och minnen konsolideras under 

sömn (Hill, Hogan & Karmiloff-Smith, 2007; Lokhandwala, McHugh, 

Campanella & Spencer, 2018) skulle inte i sak förändra föräldrars upplevda 

problem med att barnen somnar sent. Däremot skulle det kunna stödja 

pedagogerna i att beskriva vilken funktion sovandet har för barnen även på 

förskolan (Staton, Irvine, Pattinson, Smith & Thorpe, 2015; Staton, Smith & 

Thorpe, 2015). Diskussionen kan då handla om lösningar på motsättningen 

mellan barnens behov av sömn under dagen och föräldrars behov av en tidig 

kvällsrutin. I vidare mening pedagogiskt och didaktiskt är vilans organisering 

och barnens sömnbehov anknutna till förskolans omsorgs- och 

omvårdnadsuppdrag (Josefson, 2018; Van Laere & Vandenbroeck, 2018). 

För att inte riskera att producera nya neuromyter, vill jag understryka att 

detta är konstruerade exempel. Själva situationerna är hämtade ur det 

empiriska materialet, därefter har jag laborerat med tänkbara tillägg. I båda 

exemplen från det empiriska materialet visas att en utökning av teorier kan ge 

pedagogerna ett bredare underlag för arbetssättet. De kan visa hur pedagogisk-

didaktisk och neurovetenskaplig forskning tillsammans ger stöd för hur de 

planerar och genomför det pedagogiska arbetet på förskolan. Min tolkning av 

det första exemplets tillägg av teorier är att det både underbygger och 

expanderar avsikten att genom frågor stödja barns lärande. Från inriktningen 

att locka, inspirera och skapa engagemang i själva aktiviteten eller 

lärandeobjektet, till att också omfatta lärprocessen i sig. Det andra exemplet 

visar att information om hjärnans processer och funktioner inte nödvändigtvis 

behöver leda till förändrade praktiker. Däremot kan det leda till en tydlighet 

kring vems behov praktikerna svarar mot, på vilket sätt de gör det och till vad 

som är vetenskapligt grundad kunskap och vad som är professionell 

erfarenhet. 

Jag vill göra gällande att pedagogisk och didaktisk forskning, för att utgöra 

den vetenskapliga grund som förskolan ska vila på (SFS 2010:800), behöver 

ingå i disciplinöverskridande och därmed multiepistemologiska samarbeten 

kring förskolans frågor och angelägenheter. Sådana samarbeten skulle kunna 
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utgöras av forskning som involverar forskare från olika discipliner. Det skulle 

också kunna handla om att som forskare involvera metoder och teorier från 

fler forskningsfält än det egna. I grunden handlar det om epistemologiska 

samarbeten där förskoleforskningen alltså tar flera olika teorier om 

exempelvis lärande och utveckling i anspråk. 

En vetenskapligt grundad utbildning utgår från den för tillfället mest 

tillförlitliga och relevanta kunskapen, utifrån den situation som är, de syften 

som finns och de individer som berörs. Det innebär att vetenskapligheten inte 

kan tillföras en gång för alla. Istället ligger det vetenskapligt grundade 

arbetssättet och förhållningssättet i relationen mellan den aktuella situationen 

och de just nu mest tillförlitliga beläggen, det vill säga aktuell evidens (Cohen 

et al., 2018). Givet positioneringen i det situerade och inte det generella, är 

utbildningens vetenskapliga grund en ständigt pågående evidensinformering 

av det didaktiska och pedagogiska arbetet (Carlgren, 2010). Den för tillfället 

mest tillförlitliga kunskapen är inte relativ, den kan pekas ut och bestämmas 

kontextualiserat. Kunskapen behöver prövas och värderas i relation till det 

aktuella tillfället. Lärare och pedagoger kan till exempel ha en uppdaterad 

kunskap om arbetsminnets funktion vid inlärning, vad som kan förväntas av 

barn i olika åldrar och att arbetsminnet försämras vid olika typer av stress 

(Klingberg, 2010, 2011). Att arbetsminnet också är lägre hos barn med olika 

typer av uppmärksamhets- eller koncentrationsproblematik är sedan 

kunskaper som får olika betydelse beroende på vilka barn och vilka 

sammanhang det handlar om (Brito & Noble, 2014; Lipina & Posner, 2012). 

Det innebär att praktiken också behöver vara informerad av pedagogisk och 

didaktisk teori. Den neuropedagogik jag föreslår kan vara ett exempel på 

sådan multiepistemologisk förskoleforskning. 

Neuropedagogik som ett av flera möten 

Som läsaren vid det här laget har uppfattat gör jag skillnad på pedagogisk 

neurovetenskap och det jag som pedagog vill kalla neuropedagogik (se 

begreppsdefinitioner i kapitel 1). När avhandlingskappan nu närmar sig slutet 

kommer jag att sammanfatta och upprepa hur jag förstår skillnaderna mellan 

dessa båda centrala begrepp och vad de kan komma att betyda för olika 

akademiska discipliner och deras potentiella samarbeten.  

Pedagogisk neurovetenskap är min svenska benämning för det inter- och 

transdisciplinära fält som syftar till att sammanföra neurovetenskap och 

utbildning och som tar sin utgångspunkt i neurovetenskaplig teori och metod. 

Den redan befintliga och växande pedagogiska neurovetenskapen handlar om 

att med en neurovetenskaplig och/eller kognitionspsykologisk utgångspunkt 

implementera neurovetenskapliga forskningsresultat i pedagogisk praktik. 

Som jag visar i artikel 1 har psykologin som forskningsdisciplin(er) och 

praktikfält ofta den mer eller mindre självpåtagna rollen att agera förmedlare 

eller översättare av neurovetenskaplig kunskap till förskolefältets pedagoger 
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och lärare (se t.ex. Bruer, 1997, 2006, 2016; Goswami, 2006; Johnson & 

Haan, 2015). Medan pedagogisk neurovetenskap är en alltmer utbredd 

företeelse så vill jag påstå att neuropedagogik i den förståelse och definition 

som jag gör av begreppet åtminstone i Sverige är närmast obefintlig, med ett 

undantag som Oliverstam och Otts (2010) bok utgör.  

Den definiton som jag i den här avhandlingen ger begreppet 

neuropedagogik innebär att den betecknar ett arbete som i första hand utförs 

inom de akademiska disciplinämnena pedagogik eller didaktik för att utröna 

de pedagogiska konsekvenserna av neurovetenskaplig kunskap och hur den i 

samverkan med pedagogisk-didaktisk kunskap kan informera pedagogisk 

praktik. Sådan kunskap kan produceras i tillfälliga interdisciplinära 

samarbeten kring specifika gemensamma forskningsfrågor. Något som jag 

tidigare beskrivit i termer av en gemensam satsning och ett gemensamt 

risktagande (kapitel 3). Detta samarbete kan även involvera pedagoger och 

(förskol)lärare, vårdnadshavare och andra intressenter i utbildningsfrågor. 

Därav betoningen på den senare delen i ordets sammansättning: 

neuropedagogik. Utgångspunkten tas alltså i pedagogisk-didaktisk kunskap 

och praktik. Det finns även, som jag hänvisat till i kapitel 1 kliniskt arbetande 

psykologer som också använder begreppet neuropedagogik eller som det 

oftast benämns – pedagogisk psykologi. I den neuropedagogik som jag som 

pedagog och förskoledidaktiker här vill plädera för är det alltså den 

pedagogiska och didaktiska forskningen som intar den förmedlande och 

översättande positionen.  

Det är, menar jag som forskare i förskoledidaktik, i första hand de 

pedagogiska och didaktiska vetenskaperna som kan förväntas upprätta möten 

med neurovetenskaperna för att i sin forskning, som vänder sig till och 

används av förskolans pedagoger, inkludera teorier om biologiska, 

neurologiska och kognitiva processer i lärandet satta i relation till de 

pedagogisk-didaktiska. För att som pedagogiskt-didaktiska forskare inte 

positionera oss i att främst kritiskt analysera konsekvenserna av andra 

discipliners allt starkare intresse för barns utveckling, lärande och utbildning, 

behöver vi aktivt ta oss an kunskapsproduktioner även utanför de pedagogiska 

och didaktiska forskningsfälten.  

Den spårande kartografin i kapitel 3 av mötet mellan neurovetenskap och 

förskolans språkpraktiker resulterade i upprättandet av ett nytt territorium. I 

en varierad och tät sammanflätning av multipla tankelinjer, som både 

sammanfaller, stödjer och hindrar varandra, kunde ett territorium för 

gemensam satsning och gemensamt risktagande konstitueras. Här strävar inte 

neurovetenskap och förskola efter ett institutionaliserat närmande eller 

samarbete i termer av en ny transdisciplin, som ofta är det som anförs som det 

mest eftertraktade sättet att etablera ett varaktigt samarbete. Istället, och med 

risk för ännu en upprepning, upprättas ett tillfälligt kreativt samarbete kring 

en specifik fråga; i detta fall, språk och språkutveckling. Den gemensamma 

satsningen innebär engagemang i att bidra med kunskap men också ett 
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risktagande i så motto att utfallet inte kan garanteras eller styras. Det 

underliggande problem som detta territoriums mångfaldiga och ibland 

motstridiga tankelinjer refererar till är problemet med mötets objekt. Eller med 

andra ord den gemensamma förståelsen av vad man möts kring, gränserna för 

detta objekt och vad mötet syftar till. I relation till avhandlingskappans 

övergripande frågeställning är idén med avgränsade och specifika 

mötesterritorier ett svar som antyder ett avvisande till en institutionaliserad 

transdisciplinaritet.  

Min strävan är att upprättandet av sådana specifika möten ska förstås som 

tillfälligt inrättande av konstruktiva och nydanande territorier för möten 

mellan teori och praktik, och mellan olika discipliners kunskapsproduktioner 

och olika typer av praktiker – såväl forsknings- som utbildningspraktiker. Det 

innebär att dessa specifika samarbeten, byggda på gemensam satsning och 

risktagande, kan producera de viktiga kontextualiserade och pedagogiskt-

didaktiskt informerade översättningar som förskolepraktiken behöver; inte 

minst för att undvika att såväl neuromyter som utbildningsmyter tillåts 

dominera de pedagogiska praktikerna.  

Gemensamt för avhandlingens artiklar är att de på olika sätt visar hur 

praktiker av kartografiskt spårande möjliggör att undersöka och 

experimentera med variation, multiplictet och transformation. Därmed kan en 

förskjutning göras från skillnad som ömsesidigt uteslutande till skillnad-i-sig-

själv (Deleuze, 1994) och själv-differentiering (Lenz Taguchi, 2017a). Det 

relationella skillnadsbegreppet är i sig inte svar nog på de tre 

forskningsfrågorna, men kan ses som en förutsättning för de svar som 

diskuterats ovan. 

Som forskningsmetod, för att undersöka disciplinära möten, kan 

kartografiskt spårande producera kunskap om komplexa samband, effekter av 

sammankopplingar och potentiella förskjutningar. Som metod för pedagogers 

arbete med att dekonstruera och reflektera över sin praktik kan kartografiskt 

spårande producera kunskap om vilka tankelinjer som underbygger praktiken 

och om de underliggande problem som praktiken svarar mot. Detta kan i sin 

tur möjliggöra vetenskapligt grundad förskoledidaktik. Arbetet kännetecknas 

av didaktisk repertoar underbyggd av multipla epistemologier snarare än att 

förskolans pedagoger enas i konsensus om kunskapssyn och arbetssätt, vilket 

är en förståelse som dominerat i förskolans praktik de senaste tjugo åren. Detta 

kan jämföras med vad Lenz Taguchi (1997, 2019a) förstår som att göra 

olikheten till drivkraft. I mitt arbete hänvisar dock bejakandet av olikhet inte 

bara till den olikhet som finns mellan olika individer och deras förståelser och 

föreställningar, utan även till inkluderandet av många olika teorier och 

metoder som aktivt sätts 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 är de frågor och problemområden som kan adresseras i 

multiepistemologisk förskoleforskning? Vad blir möjligt att riskera och vad 

skulle kunna uppnås? Den första frågan kan besvaras med de flesta 

lärområden som läroplanen (Skolverket, 2018a) tar upp eller vardagen 

innehåller. Svaret kan också uttryckas som att allt lärande har aspekter av 

såväl kognitiv, biologisk och neurologisk utveckling som kontextuella, 

kulturella och sociala förutsättningar. Barns språkutveckling och 

språkpraktiker är exempel på ett område där den neurovetenskapliga, 

utvecklingsvetenskapliga och lingvistiska forskningen respektive den 

sociokulturellt orienterade didaktiska forskningen ännu mer än idag skulle 

kunna sammankopplas i frågor kring olika språkpraktikers effekter på 

språkutvecklingen. Ett exempel, som än så länge kan ses som ett undantag i 

svensk förskoleforskning, är projektet Hjärnvägar i förskolan (Frankenberg 

et al., 2018; Gerholm et al., 2018; Kjällander & Frankenberg, 2018). Det är en 

kontrollerad interventionsstudie där olika pedagogiska metoders effekt på 

bland annat språk undersöktes med neurovetenskapliga, psykologiska och 

etnografiska metoder. Internationellt är interventionsstudier med 

kontrollgrupp (s.k. RCT, randomized control trial) vanligare inom 

utbildningsfältet än i Sverige, där förskoleforskning generellt har en kvalitativ 

ansats (Pontoppidan et al., 2018; Tallberg Broman et al., 2015). Projektet 

Hjärnvägar i förskolan har dock både en kvantitativ och kvalitativ ansats, till 

skillnad från hur RCT-studier ofta utformas. Genom att flera discipliners 

metodologier använts för att generera olika typer av data är projektet ett 

exempel på multiepistemologisk förskoleforskning. Data från 

neurofysiologiska mätningar i form av händelserelaterade potentialer (ERP), 

psykologiska och lingvistiska tester, intervjuer och videofilmning möjliggör 

olika typer av kunskapsproduktion, var för sig men också tillsammans 

(Frankenberg et al., 2018; Gerholm et al., 2018; Kjällander & Frankenberg, 

2018). I linje med detta exempel ser jag att forskning kring exempelvis 

flerspråkighet och andraspråkslärande hos förskolebarn kan vara områden där 

den pedagogiska och didaktiska forskningens sociokulturella teorier 

tillsammans med lingvistiska och kognitionspsykologiska teorier om 

språklärande kan samverka. Det skulle möjliggöra kunskap om hur individers 

flerspråkiga lärande kan utgöra utgångspunkt för flerspråkiga praktiker. 

Den andra frågan handlar om risk och vinst. Riskerar didaktik och 

pedagogik att blekna och försvinna bredvid andra kraftfulla teorier? Riskerar 

idén om lärande som samkonstruerande kontextualiserad interaktion att 

underordna sig idéer om genetisk disposition och predestinerade 

utvecklingsmönster? Vad är i så fall vinsten med multiepistemologisk 

forskning? I frågornas själva formulering anas den vetenskapliga hierarki som 
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uttrycker att naturvetenskapens empiriska kunskapsbegrepp är överordnat 

samhällsvetenskapens och humanioras rationalistiska förståelse (Hruby, 2012; 

Samuels, 2009). Det mätbara, observerbara och förmodat objektiva är då mer 

tillförlitligt än det upplevda och konstruerade, vilket återspeglas i idén om de 

problematiska neuromyterna som sägs kunna uppstå när forskningsresultat 

missuppfattas eller övertolkas (artikel 1). Risken för didaktisk och pedagogisk 

kunskap att övertrumfas i den vetenskapliga hierarkin kan vara reell – å andra 

sidan kan det vara precis tvärtom. Neurovetenskaplig och 

kognitionspsykologisk forskning behöver pedagogik och didaktik för att nå 

fram till och på allvar omforma praktiken. Den blir irrelevant om den inte 

kontextualiseras. Och vinster då? Jag vill påstå att det handlar om den 

breddade epistemologiska, didaktiska och pedagogiska repertoar som är 

nödvändig för att individualisera i grupporienterade praktiker. 

Den multiepistmologiska forskningen i specifikt upprättade samarbeten, 

mellan eller inom discipliner behöver inte bara avse pedagogikens och 

didaktikens samarbete med neurovetenskap, kognitionspsykologi eller 

utvecklingsvetenskap. Vilket samarbete som upprättas och mellan vilka 

avgörs av vilka frågor som ställs. Hur metodologin utformas är också 

beroende av det specifika samarbetets syfte, men en av möjligheterna 

härvidlag är den spårande kartografiska metoden. Som visats i föreliggande 

avhandlingsprojekt är det en forskningsmetodologi som kan utformas och 

tillämpas på olika sätt. Att visa hur en metodologi kan användas genomgående 

på dessa olika sätt är en central del av projektets forskningsresultat. Ett viktigt 

resultat utgörs också av att jag visar hur forskning i förskolan på kollaborativ 

grund, det vill säga tillsammans med dem som berörs, kan genomföras med 

en metodologi som även kan användas didaktiskt. Fortsatt forskning med och 

om kartografiskt spårande i såväl forskning som pedagogisk praktik kan bidra 

med kunskap kring relationen mellan vetenskaplig grund för utbildningen i 

förskola (och även skola) och vetenskaplighet i förskollärares arbete. 

Vad som blir möjligt att riskera och vad som skulle kunna uppnås är i ett 

vidare perspektiv en fråga om vad forskning ska vara och vad som ska 

beforskas. I sin uppfordrande uppmaning till forskare att ”stanna kvar i 

problemet”35 säger Donna Haraway (2016) att om vi vill ha förändring 

behöver vi ta risker. Vi behöver bedriva forskning som inte väjer för det 

komplexa, kontradiktoriska och partikulära. Vi behöver följa vår nyfikenhet 

och lust, i en etisk ansats där ansvar handlar om beroende och förmågan att 

svara an36 i situerade och relationella praktiker (Haraway, 2016, se också 

2008). Forskning är att ta ansvar genom att svara an på det problematiska, det 

röriga, det svåra, det angelägna, och leva med att svar och resultat inte alltid 

reder upp i röran. Forskning tillsammans med dem den berör (Einstein, 2012; 

 
35 Staying with the trouble (Haraway, 2016). 
36 Haraway skriver responsibility (ansvar) som response-ability, det vill säga förmågan att 

svara an (2016, s. 115).  



114 

Stengers, 2018) är relationell och situerad och, vill jag påstå utifrån mitt 

avhandlingsarbete, har den riskfyllda ansatsen som ett centralt värde. 

Slutligen, min personliga förhoppning om vad fortsatt forskning skulle 

kunna riktas mot är hur förskollärarprofessionen formas och förändras i och 

av möten med teorier om barns utveckling och lärande. Vilka 

självdifferentierande processer och vilken skillnad-i-sig-själv uppstår och 

produceras i mötet med de teorier som förskollärarutbildningarna tar i bruk? 

Och i yrkets fortsatta fort- och vidareutbildning, i utvecklingsarbeten och 

praktikutveckling? Jag uppfattade i det här arbetet att förskollärares sätt att 

förstå en viss pedagogisk idé eller didaktisk praktik på ett intrikat sätt hängde 

samman med hur det egna yrkeslärandet växt fram. Inte bara genom 

utbildningar och kurser, utan också kollegor, förskolor och erfarenheter från 

andra håll är delar i den enskilda förskollärarens didaktiska strategier och 

pedagogiska preferenser. Detta är delvis välbekant, genom praxisteorins 

beskrivningar av hur vardagens handlingar bottnar i teori, erfarenheter och 

värderingar. Men vilken roll spelar förskollärarutbildningens teorier? Kanske 

skulle spårande kartografi kunna användas för att utveckla och stärka 

multiepistemologi i förskollärarutbildningen. 
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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, I 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. I 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 I 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, I have chosen a 

similar approach. In addition to accounting for what is relevant research within 

the field, I 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, 2017b). 

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, I 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 I 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 I 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, I 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. I 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 

(2016a, 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 I 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 

2 and 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, I 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, I 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 I 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, I 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. I 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 I 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 I, 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 I 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, I 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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48 Arbetslagsperiod 1 - 

möten 

Förskoleperiod 1 - 

observation 

 

49  Arbetslagsperiod 1 - möten Info vårdnadshavare 

50  Arbetslagsperiod 1 - möten  

51  Arbetslagsperiod 1 - möten  

    

2   Förskoleperiod 1 - 

observation 

3 Förskoleperiod 2 - 

observation 

 Förskoleperiod 1 - 

observation 

4 Förskoleperiod 2 - 

observation 

 Arbetslagsperiod 1 - 

möten 

5 Förskoleperiod 2 - 

observation 

 Arbetslagsperiod 1 - 

möten 

6 Arbetslagsperiod 2 - 

möten 

Förskoleperiod 2 - 

observation 

 

7 Arbetslagsperiod 2 - 

möten 

Förskoleperiod 2 - 

observation 

 

8 Arbetslagsperiod 2 - 

möten 

Förskoleperiod 2 - 

observation 

 

9  Arbetslagsperiod 2 - möten Förskoleperiod 2 - 

observation 
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10  Arbetslagsperiod 2 - möten Förskoleperiod 2 - 

observation 

11  Arbetslagsperiod 2 - möten Förskoleperiod 2 - 

observation 

12 Förskoleperiod 3 - 

observation 

 Arbetslagsperiod 2 - 

möten 

13 Förskoleperiod 3 - 

observation 

 Arbetslagsperiod 2 - 

möten 

14 Förskoleperiod 3 - 

observation 

 Arbetslagsperiod 2 - 

möten 

15 Efterarbete  Förskoleperiod 3 - 

observation 

 

16  Förskoleperiod 3 - 

observation 

 

17  Förskoleperiod 3 - 

observation 

 

18  Efterarbete  Förskoleperiod 3 - 

observation 

19   Förskoleperiod 3 - 

observation 

20   Förskoleperiod 3 - 

observation 

21   Efterarbete  

 
Tillfälle Tid Innehåll Dokumentation 

Förskoleperioder 3 

dagar/vecka, 

4–6 h/dag  

Deltagande observationer 

Spontana möten med 

pedagogerna 

Fältanteckningar 

Arbetslagsperioder 1 möte/vecka 

dag el kväll 

Kollaborativt arbete med 

dokumentationer och material 

med anknytning till 

hjärnforskning. Gemensam 

och enskild förberedelse och 

efterarbete 

Fältanteckningar 

 

 
Fältanteckningarna skrevs för hand och renskrevs löpande på dator. Materialet består 

av korta noteringar och längre beskrivningar, gjorda vid observationstillfället, i 

efterhand och vid renskrivningen. Observationernas fokus var interaktion, händelser, 

miljöer, aktiviteter och relationer mellan personer och mellan personer och materiella 

aktörer. Materialet innefattar egna reflektioner kring beskrivna händelser och 

situationer, implikationer kring forskarrollen och forskningsprocessen samt 

associationer till forskning och litteratur i den pågående analysen. Omfattning ca 150 

A4-sidor renskrivet material.  
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Bilaga 2: Informationsbrev till vårdnadshavare 

 

Informerat samtycke och förfrågan om medverkan till 

forskning vid Stockholms universitet 

Till vårdnadshavare på förskolan X, avd. X 

Jag heter Lena Aronsson och är doktorand på Barn- och Ungdomsvetenskapliga 

Institutionen, avdelningen för förskollärarutbildning och förskoleforskning vid 

Stockholms universitet. Min forskningsstudie kommer att ligga till grund för 

min doktorsavhandling och syftet är att studera vad som uppstår och produceras 

i mötet mellan neurovetenskap och förskoledidaktiska literacypraktiker. Jag 

kommer att genomföra deltagande observationer i den pedagogiska praktiken 

och delta i fokusgruppssamtal med pedagogerna. I dessa samtal kommer jag att 

samtala med pedagogerna om förskolans literacypraktiker och exempel på 

hjärnforskning kring barns språk och lärande.  

Mitt forskningsintresse rör pedagogiska praktiker, inte enskilda individer eller 

att bedöma och värdera verksamheten, pedagogerna eller barnen. Studien syftar 

inte till förändring eller utveckling av verksamheten och är alltså inte ett 

aktionsforskningsprojekt eller ett utvecklingsarbete. Syftet är i stället att studera 

vad som uppstår när neurovetenskaplig kunskap möter den kunskap och de 

pedagogiska praktiker som redan finns kring barn och språk. Det innebär att det 

är pedagogerna som är deltagande forskningspersoner i studien, inte barnen. 

Denna förfrågan om samtycke gäller barnens deltagande i de förskoleaktiviteter 

som jag kommer att observera. Barnen själva kommer också att tillfrågas.  

Jag planerar att vara på förskolan X, avdelning X, i perioder där jag växelvis 

observerar och deltar i pedagogernas möten, från vecka xx till och med vecka 

xx, våren 2016. Det material som kan komma att användas i min avhandling är 

dels min egen dokumentation från förskolan (fältanteckningar) och dels 

förskolans material och dokumentationer som pedagogerna delar med sig av till 

mig. Fältanteckningarnas fokus kommer att vara att beskriva miljöer, material 

och aktiviteter, medan enskilda barn inte kommer att noteras som individer.  

Ett avhandlingsarbete är reglerat av regler om tystnadsplikt, personuppgiftslagen 

(1998:204) samt Vetenskapsrådets skrift om God Forskningssed, www.vr.se. 

Detta innebär att barnens, familjernas, personalens och förskolans identitet 

kommer att behandlas konfidentiellt. Allt insamlat material kommer därmed att 

avidentifieras och inga listor/register över personuppgifter kommer att upprättas. 

Datamaterialet som samlas in, i form av fältanteckningar, kommer att förvaras 

så att ingen utomstående kan ta del av det. Om jag tar del av filmer eller 

ljudupptagningar som görs av pedagoger och barn på förskolan kommer dessa 

att transkriberas till text och avidentifieras innan de lämnar förskolan.  

Vad innebär det att ditt/ert barn medverkar i studien?  
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• Att barnet möter mig i förskolan som en återkommande besökare, som 

observerar och deltar i delar av verksamheten.  

• Att barnet kan komma att delta i aktiviteter och situationer där jag 

genomför deltagande observationer i syfte att studera den pedagogiska 

praktiken.  

• Att jag i varje situation tillsammans med barnet är lyhörd för om barnet 

känner sig bekväm med mig och med situationen eller aktiviteten. Om 

barnet säger nej eller på annat sätt visar att hon/han inte vill så 

respekterar jag detta. 

• Jag kommer inledningsvis att presentera mig för barnen, berätta om vad 

jag ska göra och att mina observationer riktas mot verksamheten och 

pedagogerna, inte enskilda barn. Barn som säger eller visar att de inte 

vill delta i aktiviteter där jag observerar kommer inte att behöva göra 

detta även om vårdnadshavare godkänt barnets medverkan. 

Med detta brev vill jag be om medgivande till att ditt/ert barn deltar i 

verksamhet där jag genomför observationer. All medverkan är frivillig och kan 

när som helst avbrytas utan att anledning behöver uppges. Samtycker du/ni till 

studien så skriver du/ni under bifogad blankett och returnerar till mig. Båda 

vårdnadshavarna skriver under, såvida man inte har enskild vårdnad.  

Om du/ni vill veta mer om forskningsprojektet eller har frågor så kontakta mig 

gärna. Personuppgiftsansvarig samt ansvarig handledare är professor Hillevi Lenz 

Taguchi. 

 

Med vänlig hälsning,  

Lena Aronsson  

Doktorand  

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. för förskollärarutbildning 

och förskoleforskning, Stockholms universitet 

 

Kontaktuppgifter Lena Aronsson: 

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. för förskollärarutbildning 

och förskoleforskning, Stockholms universitet  

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

För ytterligare upplysningar kan du/ni även kontakta min handledare: 

Kontaktuppgifter handledare: 

Professor Hillevi Lenz Taguchi 

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. för förskollärarutbildning 

och förskoleforskning,  

Stockholms universitet  

Tel: 08-1207 6382 E-post: hillevi.lenz-taguchi@buv.su.se   
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Förfrågan om samtycke till att ditt/era barn deltar i de praktiker som är 

studieobjekt och kommer att observeras i Lena Aronssons studie i 

forskningsprojekt om literacy. Återlämnas ifylld till Lena Aronsson eller 

pedagogerna på förskolan innan den 2015-10-13.  

Sid. 1 och 2 kan behållas 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/vårt barns deltagande i de aktiviteter 

som kommer att observeras i studien innebär och fått tillfälle att ställa frågor om 

det jag undrar över. Jag vet också att jag när som helst kan återkalla mitt 

samtycke utan att anledning behöver uppges. Detta görs muntligt eller skriftligt 

till Lena Aronsson och från och med den tidpunkten utesluts barnet ur 

datamaterialet.  

 

⧠ JA, jag/vi samtycker till mitt/vårt barns medverkan i de aktiviteter som 

kommer att observeras i studien 

 

 

Datum: 

 

Namnteckning:  

 

 

Namnförtydligande:  

 

Förskola: 

 

Tel:    E-post:  

 

 
 

Datum: 

 

Namnteckning:  

 

 

Namnförtydligande:  

 

Förskola: 

 

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

 

Informerat samtycke och förfrågan om medverkan till 

forskning vid Stockholms universitet 

Till pedagoger på förskolan X 

Jag heter Lena Aronsson och är doktorand på Barn- och Ungdomsvetenskapliga 

Institutionen, avdelningen för förskollärarutbildning och förskoleforskning vid 

Stockholms universitet. Detta brev är en förfrågan om ditt samtycke till att delta 

i min forskningsstudie, som kommer att ligga till grund för min 

doktorsavhandling. Fältstudier genomförs under hösten 2015-våren 2016 och 

avhandlingen beräknas vara färdig 2018. 

Syftet med studien är att studera vad som uppstår och produceras i mötet mellan 

neurovetenskap och förskolans literacypraktiker. För att studera detta kommer 

jag att växelvis i perioder genomföra deltagande observationer i den 

pedagogiska praktiken och delta i möten med arbetslaget. Dessa möten har 

formen av fokusgruppssamtal, där vi utifrån praktiska och teoretiska exempel 

diskuterar relationerna mellan neurologisk kunskap om barns språk och lärande 

och förskolans literacypraktiker.  

Studiens forskningsfrågor behandlar de föreställningar, teorier och praktiker om 

literacy, språk och hjärnforskning som uppstår och blir aktiva i mötet mellan 

befintliga praktiker och den neurovetenskapliga kunskap som ni som pedagoger 

tar del av. Men detta innebär inte att studien har som syfte att åstadkomma 

förändring i eller utveckling av er verksamhet. Jag som forskare kommer inte att 

värdera eller bedöma ditt pedagogiska arbete eller de pedagogiska praktiker jag 

observerar, utan jag intresserar mig för hur det går till, vad som händer och 

uppstår när människor, material, idéer om språk, samtal och hjärnforskning 

samhandlar i en praktik. Min studie är alltså inte ett aktionsforskningsprojekt 

eller ett utvecklingsarbete.  

Det material som kan komma att användas i min avhandling är dels min egen 

dokumentation från förskolan (fältanteckningar) och dels förskolans material 

och dokumentationer som jag behöver ha tillgång till som forskningsmaterial 

och som ni med detta medgivande i så fall godkänner att jag kan ta del av.  

Ett avhandlingsarbete är reglerat av regler om tystnadsplikt, personuppgiftslagen 

(1998:204) samt Vetenskapsrådets skrift om God Forskningssed, www.vr.se. 

Detta innebär att barnens, familjernas, personalens och förskolans identitet 

kommer att behandlas konfidentiellt. Allt insamlat material kommer därmed att 

avidentifieras och inga listor/register över personuppgifter kommer att upprättas. 

Datamaterialet som samlas in, i form av fältanteckningar, kommer att förvaras 

så att ingen utomstående kan ta del av det. Om jag tar del av filmer eller 

ljudupptagningar som görs av pedagoger och barn på förskolan kommer dessa 

att transkriberas till text och avidentifieras innan de lämnar förskolan.  
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Vad innebär det att som pedagog samtycka till att medverka i studien? 

• Att pedagogiska aktiviteter som du planerar, leder och/eller deltar i 

kommer att vara föremål för mina observationer.  

• Att du deltar i fokusgruppssamtal där vi utifrån praktiska och teoretiska 

exempel diskuterar relationerna mellan neurologisk kunskap om barns 

språk och lärande och förskolans literacypraktiker. 

• Att de observerade aktiviteterna, fokusgruppssamtalen och informella 

möten och samtal jag deltar i på förskolan kan komma att dokumenteras 

genom fältanteckningar.  

• Att du kan avbryta min medverkan i situationer där din egen, familjernas 

eller barnens integritet gör att jag inte bör vara närvarande eller ha 

information. 

Med detta brev vill jag be om ditt medgivande till medverkan i studien. All 

medverkan är frivillig och kan när som helst avbrytas utan att anledning behöver 

uppges. Samtycker du till studien så skriver du under bifogad blankett och 

returnerar till mig.  

Om du vill veta mer om forskningsprojektet eller har frågor så kontakta mig gärna. 

Personuppgiftsansvarig samt ansvarig handledare är professor Hillevi Lenz 

Taguchi. 

 

Med vänlig hälsning,  

Lena Aronsson  

Doktorand  

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. för förskollärarutbildning 

och förskoleforskning, Stockholms universitet 

 

Kontaktuppgifter Lena Aronsson: 

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. för förskollärarutbildning 

och förskoleforskning, Stockholms universitet  

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

För ytterligare upplysningar kan du även kontakta min handledare: 

Professor Hillevi Lenz Taguchi 

Barn- och ungdomsvetenskapliga institutionen, avd. för förskollärarutbildning 

och förskoleforskning,  

Stockholms universitet  

Tel: 08-1207 6382 E-post: hillevi.lenz-taguchi@buv.su.se   
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Förfrågan om samtycke till medverkan i Lena Aronssons studie i 

forskningsprojekt om literacy. Återlämnas ifylld till Lena Aronsson innan den 

2015-10-05.  

Sid. 1 och 2 kan behållas 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 innebär och fått 

tillfälle att ställa frågor om det jag undrar över. Jag vet också att jag när som 

helst kan återkalla mitt samtycke utan att anledning behöver uppges. Detta görs 

muntligt eller skriftligt till Lena Aronsson och från och med den tidpunkten 

utesluts jag ur datamaterialet.  

 

⧠ JA, jag samtycker till medverkan i studien 

 

Datum: 

 

Namnteckning:  

 

 

Namnförtydligande:  

 

Förskola: 

 

Tel:  

 

E-post:  
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i Begreppen literacy (se t.ex. Fast, 2007) och litteracitet (se t.ex. Björklund, 2008) används 

båda inom svensk forskning. Det råder delvis olika uppfattning om huruvida översättningen är 

synonym eller om det svenska begreppet konnoterar starkare till läsande och skrivande, med 

mindre fokus på andra kommunikativa modaliteter (se Fast, 2007, för en översiktlig 

rekapitulering av diskussionen). I huvudsak kan dock båda begreppen sägas syfta på en 

vidgad definition av språktillägnan, språkutveckling och språkanvändning. 
ii Undervisning och utbildning är som begrepp för förskolan angivna i den läroplan som gäller 

från 2019 (Skolverket 2018a), men har i skollagen (SFS 2010:800) gällt sedan 2010 även om 

det mer allmänna begreppet verksamhet ofta använts för att beskriva aktiviteter och processer 

som syftar till lärande. Utbildning syftar på förskolans verksamhet i sin helhet, i vilket 

undervisning ingår och avser de praktiker som är avsedda att främja ett visst lärande 

(Sheridan & Williams, 2018). Undervisningen i förskolan, som begrepp och praktik, behöver 

förstås i relation till den strävan efter helhetssyn som följt förskolans framväxt i Sverige och 

som utgör en central kvalitetsmarkör (Josefson, 2018; Hammarström-Lewenhagen, 2013). 

Förskolans uppdrag att omfatta såväl omsorgsinriktade, vårdande och relationella aspekter 

som fostrande och lärande, har inneburit att olika aspekter av omsorg och lärande ses som 

”två sidor av samma mynt” (Josefson, 2018, s. 21) och därmed varandras förutsättningar.    
iii Till exempel elektroencefalografi (EEG), magnetic resonance imaging (MRI), functional 

magnetic resonance imaging (fMRI), diffusion tensor imaging (DTI), 

positronemissionstomografi (PET) och datortomografi (DT). 
iv Se t ex http://mriquestions.com/dti-tensor-imaging.html [hämtad 2019-06-07]. 
v Fenomenet mesmerism, med Mesmers och den animala magnetismens popularitet har bland 

annat beskrivits av idéhistorikern Karin Johannisson i avhandlingen Magnetisörernas tid. Den 

animala magnetismen i Sverige och utgör idémässigt stoff för Per Olov Enquists roman 

Magnetisörens femte vinter. 
vi http://www.kulturellahjarnan.se [hämtad 2019-06-07]. 
vii 

http://virologen.se/upload/PV%20skaraborg/Barnhälsovården/Föräldrastöd%20i%20grupp/Ha

ndledning%20till%20tal%20o%20språk%20-%20föräldrgrp%20130903.pdf [hämtad 2019-

06-07]. 
viii Babblarna är ett lekmaterial i form av tyg- och plastfigurer, spel, böcker och musikvideos. 

Konceptet är tänkt att fungera språkutvecklande och förekommer både i förskolor och som 

kommersiellt lekmaterial. Sångerna är tillgängliga på Youtube som tecknade musikvideos. 

http://www.hattenforlag.se/inspiration/hattens-produkter/babblarna-1 Figurerna togs 

ursprungligen fram inom den s.k. Karlstadmodellen som ett träningsprogram för barn med 

språk-, tal- eller kommunikationssvårigheter. 
ix För att benämna en erfarenhet beprövad menar Skolverket att den måste vara prövad, 

dokumenterad och genererad under en längre tidsperiod och av många. I Skolverkets tolkning 

av skollagen byggs den beprövade erfarenheten i verksamheten och av professionen och den 

är lika relevant som den akademiskt framtagna kunskapen. Om beprövad erfarenhet är delad, 

dokumenterad och utvärderad då kan den också bli överförbar och komma till nytta och 

användas i flera kontexter. (Citerat från Skolverkets webbplats 2019-06-07 

https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/forskningsbaserat-

arbetssatt/forskningsbaserat-arbetssatt-nagra-nyckelbegrepp)  
x Epigenitik beskriver hur miljön påverkar hur generna uttrycks. Epigenetik är den del av 

genetiken som intresserar sig för hur gener i DNA-sekvensen uttrycks och förändringar i 

detta. Epigenetik handlar både om hur olika celler – som i grunden har samma avsmassa – 

’specialiseras’ för olika uppgifter, men också om hur omgivningen i form av t ex 

levnadsvanor och miljöfaktorer kan påverka och modifiera genuttrycket. Vissa epigenetiska 

tillstånd förefaller kunna nedärvas och alltså finnas kvar i flera generationer.   

 


