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Sammanfattning

Studiens syfte &ar att understka om det finns en normerande och styrande funktion i den Reggio
Emiliainspirerade forskoleverksamheten som den implementeras i Sverige. Genom intervjuer med
fyra pedagogistor undersoks hur bilden av barnet och dess larande tar sig uttryck pa de olika
forskoleenheterna, framforallt nar det galler de for Reggio Emiliafilosofin vésentliga begreppen att
folja barnens intresse, pedagogisk dokumentation, miljén som den tredje pedagogen och det
kompetenta barnet. Resultaten visar att den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken genom
projektarbeten och pedagogisk dokumentation leder in barnens kunskapande i givna ramar och
omdirigerar vissa av barnens egna viktiga fragor. Resultaten visar ocksa att den pedagogiska miljon
har en starkt styrande funktion dar bara vissa aspekter av larandet uppmuntras och att den Reggio
Emiliainspirerade pedagogiken varjer sig for begrepp som omsorg, anknytning och behov. Istéllet
konstitueras en normerande bild av det dnskvédrda barnet som en naturvetenskaplig forskare. Den
for Reggio Emiliafilosofin sa efterstravade dialogen med andra discipliner och pedagogiska
perspektiv har i den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken transformerats till ett pedagogiskt
koncept som omgardas av forbud och dar oliktdnkande pedagoger och foraldrar for att héra hemma
i verksamheten maste omvandas och inordnas i det nya téinkandet”. Pa det viset har den Reggio
Emiliainspirerade pedagogiken en normerande och disciplinerande funktion ocksa for barnens

foraldrar och forskoleenhetens pedagoger.

Nyckelord

Reggio Emiliainspirerad pedagogik, kritisk granskning, normerande, styrning, dold laroplan, det
kompetenta barnet, pedagogisk dokumentation, miljon som den tredje pedagogen, dialog,
traditionell forskolepedagogik.
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Kapitel 1 Bakgrund

Inledning

Forskolan ligger mitt i ett av Stockholms miljonprogram. Arkitekturen ar genomtankt och
andamalsenlig, med Torget som en medelpunkt och de olika hemvistelserna i periferin. Takhojden
ar val tilltagen, och de stora rummen strdlar av ljus. Overallt finns gemensamma utrymmen,
konstruktionshornor, verkstader och ateljéer. Bord och stolar ar i barnvanlig hojd, och méngder av
skapandematerial &r utplacerat pd l8ga hyllor. De f& dorrar som finns &r gjorda av glas som
m&jliggor for insyn. En gemensam matsal finns beldgen pd Torget sd att barnen ska slippa plocka
undan de projekt de arbetar med under maltiderna. Vaggarna ar behangda med pedagogisk
dokumentation, projektarbeten, foton och konstverk. Forskolan far ofta ta emot studiebesdk fran
forskoleenheter som vill bérja arbeta med en Reggio Emiliainspirerad pedagogik. Forskolan har

ocksa ett nara samarbete med Reggio Emilia Institutet i Stockholm.

Det &r mandag morgon, och pa Torget rader febril aktivitet. Flera av pedagogerna har reflektionstid
tilsammans med enhetens pedagogista. Ljudnivdn &r hég och manga av barnen rusar fram och
tillbaka. Andra skapar sig en lugn oas i kaoset, de bygger en koja under ett bord eller foérsoker
koncentrera sig pd att rita. Mitt i det 6ronbedévande larmet befinner sig Peter. Han har langtat efter
sina kompisar under helgen och nu vill han leka Batman. Men alla skriken och ropen vaxer till ett
dan inne i Peters huvud och det yttre kaoset blir till ett inre. Peter borjar ocksd springa och skrika,
och han springer in i mdnga andra barn, raserar en koja, ritar p& de andra barnens teckningar,
slanger ivdg pennorna. D& kommer en froken med arg rost och lyfter bort Peter fr&n Torget. Han

far lugna ner sig lite i ett annat rum istallet.

Efter lunchen &r reflektionstiden éver for idag. D& delas barnen upp i smgrupper. Det blir tystare
inne i Peters huvud och han kommer pd att han vill leka Batman. Men kompisarna &r i andra
smagrupper och forresten ska de inte leka nu utan titta p& cirklar. Peters grupp far ga till skogen
och titta pa cirklar i naturen. Peter hittar ett fint Batmansvard istéllet och borjar sldss mot Jokern.
Batmansvardet traffar lite pd Johanna. D8 kommer en froken med arg rést och lyfter bort honom

frén svérdet. Han far sitta pd en sten och lugna ner sig litet. Sen gar de tillbaka till férskolan.

P& forskolan blir det lillméte. De ska titta pa kort pa cirklar. De ska tanka mycket pd cirklar och
prata om cirklar och om vad det kan finnas mer som &r cirklar. Peter ténker mest pa Batmansvérdet
som inte fick folja med till forskolan. Han kan inte svara s& mycket nar froknarna frdgar om
cirklarna, men froknarna skriver i alla fall. Sen ska de g till ateljén och goéra cirklar i lera. D& gér
Peter ett Batmansvérd istéllet. “Vilken fin cirkel - hur ténkte du nar du gjorde den?” fragar
ateljéfréken och ler mot Peter. Det vet inte Peter riktigt. Sen kommer Peters mamma och
storasyster. Froknarna sager att Peter och de andra barnen har jobbat jattebra med cirklar idag och

att det blir en fin utstéllining i centrum sen som alla kan se. Sen gar de hem.!

! Texten &r en fiktiv syntes av egen empiri och de intervjuade pedagogistornas beskrivning av

enheternas verksamhet.



Den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken har fatt stort genomslag i den svenska forskolan.
Andelen kommunala forskolor i Stockholm som antar ett Reggio Emiliainspirerat arbetssétt uppgar
till 24 %, jamfort med t. ex Ur och Skurférskolor som uppgar till 2 %, och Montessoriforskolor
med 0.5 %.2 Reggio Emilia Institutet i Stockholm mer an férdubblade sin omséttning under &ren
mellan 2004 och 2009 fran 10 miljoner till 24 miljoner, och vinsten gar till att driva olika
utvecklingsprojekt.®  Under 2010 deltog 16000 personer i Institutets utvecklingsverksamhet.*
Martin-Korpi skriver: “Reggio Emilia - inspirationen har blivit spridd i Sverige pa ett satt som
saknar motstycke [---] Det ar Reggio Emilia Institutet i Stockholm som under lang tid varit detta

utvecklingsarbetes drivkraft och centrum”.®

I en uppsjo av litteratur med inspiration fran Reggio Emilia mejslas bilden fram av ett nytt och
annorlunda barn, och av en progressiv och modern barndom. Ett ’utvecklingspsykologiskt’
perspektiv pa pedagogiken ska erséttas av en *nydanande’ pedagogisk verksamhet dar fokus ligger
pa barnens styrkor och formagor istallet for pa deras *svagheter’. En normativ syn pa barnet lyser
med sin franvaro, olikheter ar en tillgang och barnet konstruerar sin egen verklighet i samspel med
omgivningen i sann postmodernistisk anda, inte ’i behov’ utan forskande, kompetent och nyfiken,
en likvardig medborgare och medkonstruktér av kultur och samhalle. I *reggiodiskursens’ spar
fordndrar man pa forskolor Gverallt en “hemliknande” miljo till en “verkstadsliknande” och
organisation fran avdelningar till hemvister och sammanslagningar. Gemensamma ateljéer och
verkstader upprattas i syfte att uppmuntra barnets utforskande av omvérlden. Istéllet for en
tidsreglerad och vuxenstyrd verksamhet ar visionen att vardagen pa forskolan ska initieras och
bestdmmas av barnen, och det ar deras intressen och initiativ som ska tillvaratas och ligga till grund

for verksamheten.

Den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken har blivit signifikativ for kvalitet.® Med inspiration fran
Reggio Emilia kan man forespraka ett demokratiskt arbetssatt “forankrat i en djupt humanistisk

livshallning som bygger pa en stark tro pa manniskans méjligheter, en djup respekt for barnet samt

2 Stockholm Stad. Férskola och skola. http://www.stockholm.se/ForskolaSkola/forskola [2011-03-18].

3 Maria N&jd. Kultvarning - eller kulturell injektion. Tidningen Férskolan. 2011-04-11.
http://www.lararnasnyheter.se/.../kultvarning-eller-kulturell-injektion [2011-04-15].

4 Ibid.

5 Barbara Martin Korpi, “Férskolan och den moderna barndomen” i Marie-Anne Colliander, Lena Strahle
och Christina Wehner-Godée (red): Om vérlden och omvériden. Stockholm: Stockholms universitets

forlag, 2010, s. 42.

8 Forskargruppen vid Barn- och ungdomsenheten, Géteborgs universitet. Svar till Birgitta Kennedy om
Reggio Emilia. Tidningen Férskolan. 2010-03-17. http://www.lararnasnyheter.se/.../03/.../svar-
birgitta-kennedy-reggio-emilia [2011-03-25].
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en overtygelse om att alla barn fods rika och intelligenta”.” Och ndgonstans langs vdgen har det
Reggio Emiliaanhdngare kallar ’traditionell svensk forskolepedagogik’ transformerats till Reggio
Emiliafilosofins motsats, till en normerande och otidsenlig pedagogik med fokus pa barns brister.
Fragan ar vilka konsekvenserna blir for de enskilda barnen nar man tar avstand fran den svenska
forskolepedagogikens syntes mellan omsorg och larande. Och ar den Reggio Emiliainspirerade
forskolepraktiken sa icke-normativ och lyhord for barnens egna fragestéallningar som man gor
gallande?

Syfte

Syftet med den hér studien &r att undersoka hur bilden av barnet och dess larande tar sig uttryck i
den forskolepedagogiska verksamhet som kan benimnas “reggiodiskursen”.? Genom intervjuer med
pedagogistor pa fyra Reggio Emiliainspirerade enheter i stockholmsomradet kan tankar och asikter
utkristalliseras som &r utmarkande for reggiodiskursens pedagogiska praktik.

Reggio Emiliafilosofin som idé har sin grund i en onskan att forandra barns villkor. Fran en
normerande syn pa barn dar deras brister och behov enligt Dahlberg, Moss och Pence ligger i
fokus®, ska bilden av det kompetenta barnet vars idéer och tankar styr verksamheten trada in pa
arenan. Fran den tidigare synen pa larande och kunskap som en verksamhet initierad och styrd av
de vuxna ska barnen istallet betraktas som medkonstruktorer i det egna kunskapandet.® Respekten
for barnet och en vilja att utplana maktstrukturerna mellan barn och vuxna kan sigas vara den

barande idén i Reggio Emiliafilosofin.

7 Reggio Emilia Institutet i Stockholm. http://www.reggioemilia.se/omreggio.htm [2011-04-08].

8 Uttrycket 18nat frén Ulla Lind, Blickens ordning: Bildspr8k och estetiska larprocesser som kulturform
och kunskapsform. Diss. Stockholms universitet/Institutionen for didaktik och pedagogiskt arbete,
2010, s. 110.

9 Pastdendet att den svenska forskolepedagogiken ar barare av en barnsyn préaglad av brist och behov
kan refereras till t. ex Gunilla Dahlberg, Peter Moss och Alan Pence, Frén kvalitet till meningsskapande:
Postmoderna perspektiv — exemplet férskolan. Stockholm: HLS Forlag, 2001, exempelvis s. 74, eller
Elisabeth Nordin-Hultman, Pedagogiska miljéer och barns subjektskapande. Stockholm: Liber, 2004,
t.ex s. 44.

10 pahlberg, Moss och Pence, s. 74.
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Det jag vill understka & om Reggio Emiliafilosofin som den implementeras i Sverige lyckas
undvika att skapa en normerande bild av barnen och att styra barnens larande i en viss riktning. Min
hypotes &r att reggiodiskursen har en reglerande och styrande funktion éver barnen, och att en dold
laroplan kan finnas inskriven i den Reggio Emiliainspirerade pedagogikens agenda™.

En véasentlig idé i Reggio Emiliafilosofin &r att utvecklingen av den pedagogiska verksamheten
maste ske i dialog med andra pedagogiska discipliner och olika forskningsfalt. Studien kom pa
grund av intervjusvaren ocksa att handla om hur pedagogistorna i den Reggio Emiliainspirerade
verksamheten stéller sig till en sadan dialog.

Fragestdllningar

Undersokningen syftar framforallt till att fa svar pa fragor som beror barnsyn och larande inom
Reggio Emiliainspirationen i Sverige som den tar sig uttryck i intervjuerna med pedagogistorna.

e Kan man anta att det finns en dold laroplan ocksa i den progressiva reggiodiskursen?

e Finns det normativa barnet kvar, om &n i annan skepnad?

e Vilken bild av barnet &r i sa fall reggiodiskursen barare av?

e Vilken bild av sig sjalv i relation till vuxna kan barnen fa erfarenhet av i en Reggio

Emiliainspirerad forskoleverksamhet?

e Sker barnens kunskapande pa deras egna villkor eller styrs verksamheten med fokus pa de
aspekter av larandet som de vuxna beddmer som viktiga?
e Vilket larande ar det i sa fall som betonas i de undersokta forskoleverksamheterna?

e Hur stéller man sig i relation till andra pedagogiska idéer och perspektiv?

11 Med “dold laroplan” avses den uppséttning oskrivna och underférstddda regler som parallellt med
den officiella laroplanen fungerar som ett styrmedel inom skolvasendet. Den dolda laroplanen lar ut
uppférandekoder i klassrumssituationen, som t. ex férm&gan att vanta pa sin tur, att géra saker man
inte ar intresserad av och att underordna sig auktoriteter. Den dolda laroplanen ger eleverna kunskap
om de implicita krav som stalls i det samhélle som skolan utgdr och i férlangningen det framtida
samhalle dar de ska fungera som samhallsmedborgare. Har anvands begreppet i forskolans kontext.
Se t. ex Donald Broady, "Den dolda laroplanen”. KRUT, nr 16, 1981.



Teoretiskt perspektiv

Det konstruktionistiska och postmoderna perspektivet pa barn och larande har genererat en hel del
teorier och litteratur. Dahlberg, Moss och Pence bok Fran kvalitet till meningsskapande har varit
aktuell i diskussionen kring paradigmskiftet fran en ’traditionell” forskolepedagogik till en Reggio
Emiliainspirerad pedagogik i Sverige, och ingar som en del i undersokningens teoretiska underlag.
Ocksa Nordin-Hultmans Pedagogiska miljéer och barns subjektskapande kommer att anvandas i

undersokningen.

| Fran kvalitet till meningsskapande stéller Dahlberg, Moss och Pence modernitetens syn pa
vérlden, barn och ldrande mot postmodernitetens i forskolans kontext. Forfattarna problematiserar
modernismens forestallningar om barn och barndom, larande och kunskap och framhaller en

5512

alternativ postmodernistisk bild. | ett postmodernistiskt perspektiv &r barnet “rikt” istallet for

13 subjekt istallet for objekt™ och kunskapen &r inte absolut utan foranderlig.™ Spréket lyfts

fattigt
fram som en vésentlig aspekt ndr det galler att konstruera och bestimma det vi uppfattar som
*verkligheten’.'® Genomgéende stélls ett progressivt postmodernistiskt perspektiv med Reggio
Emiliafilosofin i spetsen mot ett som man menar forlegat utvecklingspsykologiskt perspektiv. Det
ar delvis ur den aspekten dessa teorier kommer att anvandas i undersdkningen, men teorierna
kommer ocksa att anvandas i en komparativ ansats — hur forhaller sig den forskolepedagogiska

praktiken till visionerna?

Nordin-Hultman beskriver i Pedagogiska miljéer och barns subjektskapande hur den pedagogiska
miljon, dagsprogram och det pedagogiska materialet bidrar till att forma barnets bild av sig sjélv i
relation till omvarlden. Den fysiska miljon kan sdgas skapa barnet som kompetent eller

inkompetent", sjalvstandigt eller i behov av de vuxnas st6d™, med positiv identitet eller

12 pahlberg, Moss och Pence, s. 77.
13 1bid., s. 74.

14 Ibid., s. 83.

15 Ibid., s. 35.

16 1bid., s. 3.

7 Nordin-Hultman, s. 52.

18 hid., s. 100.



negativ.” P& det sattet bestimmer miljén vem barnet ska vara och bli.?° Dessa teorier om miljons
betydelse kommer att anvandas i analysen av pedagogistornas intervjusvar. Nordin - Hultman
stéller liksom Dahlberg, Moss och Pence ett postmodernistiskt perspektiv i motsatsposition till ett
modernistiskt och utvecklingspsykologiskt och talar om sprakets betydelse for att konstituera en
normaliserande ’verklighet’.”* Ocks& ur de perspektiven kommer Nordin-Hultmans teorier att

anvandas i undersokningen.

I undersokningen kommer ocksa Foucaults teorier kring styrning och normalisering, makt och
overvakning att anvandas. Som det kommer att framga &r dessa teorier relevanta i en analys av den
pedagogiska verksamheten i de Reggio Emiliainspirerade forskoleenheterna. Ocksa Dahlberg, Moss
och Pence och Nordin-Hultman anvander sig i sina analyser av Foucaults teorier, da i akt och
mening att beskriva hur den ’traditionella’ forskolepedagogiken (som den utvecklats fran
barnstugeutredningen till den laroplansbaserade praktiken) har som funktion att normalisera och

disciplinera barnen i forskoleverksamheten. Detta faktum kan i sig tyckas vara tankvart.

Diskursanalytikern och socialhistorikern Foucault beskriver i Overvakning och straff hur en
disciplinering av manniskor tar sig uttryck i ett till synes allt mer framatskridande och humant
samhalle. Staten fungerar som en kontrollapparat som med olika metoder disciplinerar manniskan
till en nyttovarelse i samhéllets tjanst. Det sinnrika med den disciplindra makten menar Foucault &r
att den omvandlar maktens mal till subjektets mal — genom att internalisera maktens énskningar
disciplinerar subjektet sig sjalvt. Genom humana straff- och disciplinara atgarder dresseras
manniskorna till att inordna®, korrigera och normalisera sig®, till att resa fangelsemurar inom sig
och féljaktligen kontrollera sig sjélva. Individerna bar pa sé sétt en ’frivilligt’ patagen tvangstrdja,
helt i enlighet med maktapparatens intentioner.”* Den disciplinara makten &r genom sin synbara
frivillighet svarare att fa syn pa - men inte mindre farlig - 4n en mer manifest maktstruktur.
Exempel pa disciplinara och normaliserande institutioner ar enligt Foucault fangelser, arméer,

fabriker och skolvasendet.

% Nordin-Hultman, s. 52.

20 1hid., s. 13.

21 1hid., s. 39.

22 Michel Foucault, Overvakning och straff: Fingelsets fédelse. 4 uppl. Lund: Arkiv, 2003, s. 223.
23 1hid., s. 184.

24 Ibid., s. 140.



Individens disciplinering sker genom olika strategier. Genom att fordela individerna enligt en viss
struktur i rummet férhindrar man oordning och uppror.”> Genom att kontrollera verksamheten och
se till att individerna ar sysselsatta med samhallsnyttiga goromal sékerstaller man att ingen tid gar
forlorad till onyttigheter ° och kuvar individen att fungera som en foglig kropp”.?” Genom en
standig 6vervakning sarskiljs den iakttagande fran den iakttagne, och makten fran undersaten.?®

Foucaults teorier kommer att anvéndas i studien, men dar Foucault anvander begreppet
normalisering for att beskriva hur ménniskorna formas till énskvérda individer, kommer jag istallet
att anvanda mig av begreppet normering. Den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken syftar inte till
att framstalla individerna med normaliteten som ram, utan arbetar i enlighet med en normativ syn
pa barnet och dess larande vilket skapar en ny och annorlunda norm med annorlunda men inte

mindre begransande ramar.

I den méngd forskning och litteratur som beskriver Reggio Emiliafilosofin ar det mycket sparsamt
med problematiseringar eller kritiskt granskande av ett Reggio Emiliainspirerat forhallningssatt.
Trots intensivt sokande i databaser” och p& nétet fann jag mycket litet av ifrgasattande eller
problematiserande karaktar. Detta ar forvanande med tanke pa att det ar just det kritiska
ifrdgasattandet och granskandet av de egna varderingarna som ar en av Reggio Emiliafilosofins
viktigaste bestandsdelar. Det innebar ocksad vissa problem for min undersoknings teoretiska
referensram. De teorier studien huvudsakligen stddjer sig mot for att granska implementeringen av
Reggio Emiliafilosofin, & samma teorier som anvands for att sarskilja Reggio Emiliafilosofin fran

den ’traditionella’ svenska forskolepedagogiken.

Det finns nagra undantag fran bristen av kritisk granskning av Reggio Emiliafilosofin. Lind har i
Blickens ordning en kritisk ansats i den bemérkelsen att hon problematiserar Reggio
Emiliafilosofins tendens att verka som en s& kallad ~kargokult”, en form av “magisk kraft”®, dér

man genom att anta vissa artefakter och efterlikna vissa handlingar forvantar sig att det magiska ska

25 Foucault, s. 145.

2 1hid., s. 155.

27 1bid., s. 138.

28 1hid., s. 188.

2 www.kb.se/libris, http://scholar.google.se/intl/sv/scholar/about.html

30 Lind, s. 122.



1

intraffa. Lind talar ocksd om en “reggiodiskurs”® och om Reggio Emilia som “en religios

vickelsediskurs™*, begrepp som blir relevanta i analysen av pedagogistornas intervjusvar.

Johnson antar i Imperialism and Cargo Cults in Early Childhood Education: Does Reggio Emilia
Really Exist? ett problematiserande perspektiv pa Reggio Emiliapedagogikens implementering

utanfor Italien och kommer att anvandas i analysen.

Som tidigare namnts tar den Reggio Emiliainspirerade teorin avstamp i ett motstand till
utvecklingspsykologiska teorier, som likstdlls med stadieteorier som exempelvis Piaget och
Eriksson gett upphov till. Vad man anser om senare utvecklingspsykologisk forskning och
teoribildning framgar inte. Det utvecklingspsykologiska perspektivet pa pedagogiken representeras
saledes av teoretiker som ar mindre aktuella idag. | undersékningen kommer jag att referera till

5933

Stern som “dr en av dem som bidragit till bilden av det kompetenta barnet””” och vars teorier borde

kunna knyta an till ett Reggio Emiliatdnkande om ett kompetent barn.

Enligt Stern sker den kanslomassiga utvecklingen i ett intensivt samspel med omvarlden. Barnet ar
redan fran fodseln inbegripet i kommunikation med omgivningen®* och det &r i samspelet med
omgivningen som barnets lust att utforska grundlaggs. Barnet &r kompetent i den bemarkelsen att
det tidigt har formagan att samspela med andra manniskor. For att barnet ska kunna vara det
kompetenta, nyfikna och utforskande barnet krdvs att omgivningen &r lyhdrd for barnets intentioner

och férmar uppfylla dess behov av omsorg och trygghet.®

I undersokningen kommer ocksa Kihlbom, Lidholt och Niss “Férskola for de allra minsta. Pd
gott och ont” att anvandas, liksom Liefvendahls magisteruppsats “Foraldraaktiv inskolning pa
forskolan ur ett anknytningsteoretiskt perspektiv”. Lindgren och Sparrmans “Om att bli
dokumenterad. Etiska aspekter pd forskolans arbete med dokumentation” ingar som en teoretisk del
i avsnittet kring barnet som objekt. Annan litteratur som kommer att ingd i den teoretiska
referensramen, refereras till eller citeras i undersokningen ar Wallin “Reggio Emilia och de hundra

spréken”, Dahlberg och Asén “Loris Malaguzzi och den pedagogiska filosofin i Reggio Emilia,

31 Lind, s. 110.
32 bid., s. 138.

33 Marianne Brodin och Ingrid Hylander, Att bli sig sjélv: Daniel Sterns teori i férskolans vardag.
Stockholm: Liber, 2007, s. 20.

34 Daniel Stern, Spddbarnets interpersonella vérld: ur psykoanalytiskt och utvecklingspsykologiskt

perspektiv. Stockholm: Natur och Kultur, 1991, s. 54.
35 Daniel Stern, Ett litet barns dagbok. Stockholm: Natur och Kultur, 1991, s. 133.
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Colliander, Strahle och Wehner-Godée “Om virden och omvirlden”, Aberg och Lenz Taguchi
”Lyssnandets pedagogik”, Wehner-Godée “A#t finga ldrandet”, Emilson ” Det onskvirda
barnet” samt artiklar och inséndare fran Tidningen Férskolan och Modern Barndom.

Styrdokument

For oss som arbetar inom forskolan &r “Léroplan for forskolan” det styrdokument som har hdgst
dignitet. Oavsett vilken profilpedagogik vi véljer maste detta styrdokument ligga till grund. Som
forskoleenhet har man inte ratt att arbeta i enlighet med vissa avsnitt i laroplanen och utesluta
andra, utan laroplanen ska foljas i alla sina delar. Laroplan for forskolan kommer att inga som en

del i analysen av intervjusvaren.

Kapitel 3 Metod

Urval och procedur

Studien syftar till att underséka om det finns en normerande och styrande funktion i den Reggio
Emiliainspirerade forskoleverksamheten och hur den i sa fall tar sig uttryck. For att undersoka
detta valde jag att intervjua pedagogistor inom fyra forskoleenheter i stockholmsomradet.
Pedagogistornas roll ar central i den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken, och definieras av

Alnervik och Kennedy pa féljande satt:

"Pedagogistorna &r, som vi forstdr det, ansvariga for hela det system av relationer som &r en
forutsattning for att skapa ett arbetssétt byggt pa delaktighet for barn, familjer och pedagoger®®

[---1 Pedagogistan blir en viktig lank mellan barngrupper, arbetslag och mellan férskolor, men ar
dven den som kan se generella monster och satt att tinka och utveckla arbetet, b8de i
barngrupperna och i arbetslagen [---] Pedagogistans sérskilda ansvar inrymmer ocksa att lyfta
diskussioner kring teorier och begrepp och skapa en gemensam teoribas kring det egna arbetet i

den egna enheten”’,

36 Karin Alnervik och Birgitta Kennedy, "Pedagogista: I en relationell, kollegial och delaktighetens
kultur” i Colliander, Strahle, Whener-Godée (red), s.114.

37 Ibid., s.117.
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Tanken med att intervjua pedagogistor istallet for pedagoger var att fa en bild av de mer
overgripande pedagogiska reflektioner som férskolorna grundar sin verksamhet pa. Vilken ar synen
pa barnet som formedlas till pedagogerna genom pedagogistorna? Vilken syn pa larande blir via
pedagogistorna dominerande pa de olika forskolorna? Vilka projektarbeten uppmuntrar de
pedagogerna (och dérmed barnen) att fordjupa sig i?

Det faktum att pedagogistorna inte &r direkt verksamma i den férskolepedagogiska praktiken skulle
kunna innebéra att de i intervjuerna beskriver hur verksamheten borde bedrivas snarare an hur den
faktiskt bedrivs. Men eftersom pedagogistorna i sin handledande funktion gentemot pedagogerna
lagger riktlinjer for den pedagogiska verksamheten och ser till att enheten stravar at samma hall kan

man anta att pedagogernas forhallningssatt fargas av pedagogistornas asikter.

Valet av forskoleenheter baserades pa de olika forskolornas hemsidor. De kriterier jag stallde upp
var att forskoleenheten skulle ha en hemsida dar de for Reggio Emiliafilosofin vésentliga
pedagogiska begreppen fanns representerade och dar beskrivningen av verksamheten forefoll vila
pa en genuin och genomtankt grund i Reggio Emiliafilosofin. Jag skickade sedan ut forfragningar

till de pedagogiska ledarna om de ville medverka i en intervju®, vilket de samtyckte till.

Enheterna dar de intervjuade ar verksamma ligger i upptagningsomraden som &r spridda over
Stockholm och som sinsemellan &r olika till sin socioekonomiska struktur. Detta for att fa ett sa

varierat urval som mojligt.

Som metod valde jag intervjuer av kvalitativ karaktar.*® Syftet med undersdkningen &r ju att f4 fatt
pa intervjuades tankar kring olika vasentliga begrepp inom ett Reggio Emiliainspirerat arbetssatt,
och pa sa satt undersoka hur Reggio Emiliafilosofin kan implementeras i den forskolepedagogiska
praktiken i Sverige. For att gora det behdvde jag fa en djupare forstaelse for de intervjuades tankar
och standpunkter. Kvalitativa intervjuer ger ocksd mojlighet till en viss flexibilitet i
intervjusituationen.* Vid samtliga intervjutillfallen stallde jag foljdfrgor beroende pd vad de
intervjuade svarat. Deras svar véackte nya fragor hos mig, vilket innebar att de intervjuade fick

mojlighet att reflektera dver och utveckla eller omformulera sina svar.

38 Se bilaga 1:"Missiv”.

39 p3| Repstad, Nérhet och distans: Kvalitativa metoder i samhéllsvetenskap. 4 uppl. Lund:
Studentlitteratur, 2007, kap 4.

0 Ipid., s. 16.
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Av samma anledning spelade jag inte heller in intervjuerna pa band. Enligt min erfarenhet blir
intervjuer mer reflekterande om man ordagrant antecknar istéllet for att géra en bandupptagning.
Man kan kanske séga att bade den intervjuade och intervjuaren ’vissar’ sina tankar. Om man
antecknar samtidigt som man intervjuar uppstar naturliga pauser dar den intervjuade kan reflektera
over det som sagts och utveckla eller modifiera sina antaganden. Ocksa intervjuaren blir varse om
nagot i svaren ar oklart och behdver foljas upp av ytterligare en fraga eller vacker vidare
funderingar. Genom att anteckna intervjusvaren istallet for att spela in dem markeras ocksa
intervjuarens roll som lyssnare snarare &n aktiv samtalspartner, vilket forhoppningsvis minskar
risken att intervjuaren genom samtalets interaktion péaverkar informanternas intervjusvar. En

bandupptagning kan ocksé ha en hammande effekt pa den intervjuade.*

Intervjuerna genomférdes pa pedagogistornas respektive arbetsplats pa tider de sjalva foreslagit.
Vid ett tillfalle kunde inte alla fragor besvaras under intervjutillfallet pa grund av tidsbrist. Intervjun

kompletterades sedan via mejl, vilket kan ha paverkat svaren sa att de blev mer tillrattalagda.

Tillforlitlighetsfragor

Att basera en undersokning pa intervjuer med fyra personer kan vara problematiskt ur
tillforlitlighetssynpunkt. Men de fyra pedagogistorna representerar indirekt ett langt storre urval, da
de ansvarar for den pedagogiska verksamheten pa enheter med ett flertal forskolor och manga
pedagoger. De intervjuade pedagogistorna var ocksa dverraskande samstammiga i sina intervjusvar.
De beskrev alla en pa manga satt likartad verksamhet, organisation och vision, och de hade ocksa
ett mycket likartat sprakbruk. Darfor ar studien sannolikt mer representativ an antalet informanter

gor géllande.

e Clarence Crafoord skriver i Ménniskan &r en beréttelse: Tankar om samtalskonst. 2 uppl. Stockholm:
Natur och Kultur, 2005, s. 14: "Inspelningssituationen och — apparaturen ar enligt min mening betydligt mer
intrangande an vad man vill tro. Det sags att man “gldmmer” inspelningssituationen. Man glémmer den

inte!”
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Eftersom undersokningen baseras pa djupintervjuer, med Gppna och delvis problematiserande
fragestaliningar*? blev svaren komplexa och genomténkta. D& varje intervju varade mellan tva och
tre timmar hade informanterna gott om tid att reflektera och att formulera sina tankar.

Intervjusvaren speglade det studien syftade till att undersoka.

Etiska aspekter

Undersokningen foljer Vetenskapsradets fyra etiska principer for forskning; informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.”® Dessa fyra principer gar i korthet ut
pa att undersokningsdeltagarna informerats av vad studien gar ut pa, att deras medverkan ar frivillig
och nar som helst kan avbrytas, att de informerats om att de i studien inte kommer att vara mojliga
att identifiera och att materialet som insamlas inte kommer att anvéndas fér andra an vetenskapliga

syften.

Kapitel 4 Resultat

Beskrivning av data/empiri

De intervjuade arbetar som pedagogistor i stockholmsomradet. Enheterna dar de verkar ligger i
skilda stadsdelar med sinsemellan olika socioekonomisk struktur. Enheterna har ocksa olika lange
varit anslutna till en Reggio Emiliainspirerad filosofi. Gemensamt for de fyra enheterna dr att de via
sin hemsida formedlade en bild av sin verksamhet som vél férankrad i Reggio Emiliafilosofins
idéer och tankar. Gemensamt for de fyra pedagogistorna ar att de tycks brinna for Reggio

Emiliafilosofins visioner. Valtaligt beskrev de visionerna pa vilka verksamheten &r uppbyggd.

Tre av pedagogistorna hade fran borjan métt Reggio Emiliafilosofin med en viss skepsis, for att

sedan bli 6vertygade. Samtliga beskriver sin >omvandelse’ fran det *traditionella’ tankandet kring

42 Se bilaga 2: "Fragestalliningar”.

43 Vetenskapsradet, Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhélisvetenskaplig forskning.
Stockholm, 2002. www.vr.se/download/18...forskningsetiska principer tf 2002.pdf [2011-04-
17].
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forskolepedagogiken som omvélvande: 7jag blev slagen!”, Vi gick péd alla foreldsningar som

Reggio holl 17, ’dér nere i Italien blev jag uppfylld”, ”Ja! nu far den biten blomma!”.

Intervjusvaren visade en stor Overensstimmelse i synen pa de inom Reggio Emiliafilosofin
vésentliga tankarna kring barn, larande, pedagogiska miljoer och pedagogisk dokumentation.
Oavsett upptagningsomrade arbetade man pa ett narmast identiskt satt vad betraffar organisation,
fortbildning och pedagogisk praktik. Det var ddremot ovantat att &ven de projekt man arbetade med
tillsammans med barnen var mycket likartade, liksom det man valde att inte arbeta med. Det var
ocksa overraskande att se hur samstammigt de intervjuade formulerade sig da de berattade om den
pedagogiska verksamheten. Forutom den begreppssfar som utgdr stommen foér Reggio

Emiliafilosofin var det vissa ord och begrepp som aterkom frekvent under intervjuerna.

I den foljande analysen kommer jag att dela upp intervjusvaren i olika kategorier bestaende av inom
Reggio Emiliafilosofin vésentliga begrepp: att folja barnens intresse, pedagogisk dokumentation,

miljén som den tredje pedagogen och det kompetenta barnet.

Avsikten med undersékningen var att undersoka hur barnsyn och syn pa larande tog sig uttryck i
den Reggio Emiliainspirerade praktiken i Sverige. Vad jag daremot inte avsag att studera var hur
pedagogistorna forholl sig till andra pedagogiska perspektiv, i det har fallet den ’traditionella’
svenska forskolepedagogiken. Dessa fragor vécktes under arbetets gang och kommer att analyseras

i tolkningen av pedagogistornas intervjusvar.

Analys av svaren kommer att ske parallellt med redovisningen. Intervjusvaren kommer ocksa
I6pande att sattas i relation till teoretiska perspektiv. Intervjusvar fran samtliga pedagogistor

kommer att vara representerade i de olika delarna.

Resultat och analys

Att folja barnens intresse...

Inom Reggio Emiliafilosofin &r barnet ett aktivt subjekt i skapandet av kunskap - forskande och
forundrat staller barnet nyfikna fragor om foreteelser i omvarlden. Denna syn pa larande och
kunskap skiljer sig inom Reggio Emiliafilosofin enligt Dahlberg, Moss och Pence markant fran de

diskurser som hittills varit radande inom forskolan:
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I konstruktionen av barnet som en kunskaps-, identitets- och kulturreproducent forstas det lilla
barnet som en varelse som bérjar livet med ingenting och fran ingenting - som ett tomt karl eller
en tabula rasa [..] Utmaningen bestdr i att ha honom eller henne “redo for inlarning” [...] Under
tidig barndom behover darfor det lilla barnet bli fyllt med kunskap, férdigheter och dominerande
kulturella varderingar, vilka redan ar bestédmda, socialt sanktionerade och fardiga att administreras i
en faststallt reproduktions- eller éverforingsprocess. Barnet behdver ocksa tranas i anpassning till

den obligatoriska utbildningens fasta krav .**

Enligt Reggio Emiliafilosofin konstruerar barnen ddremot sjalva sin kunskap. Barnens hypoteser
och teorier star i fokus och tillsammans med de andra barnen och medforskande vuxna *kunskapar’
de kring omvérlden: ”det lilla barnet framtrider, redan frén bdrjan av sitt liv som en
medkonstruktor av kunskap, av kultur och av egen identitet [---] L&randet &r en kooperativ och

kommunikativ aktivitet, i vilken barnen konstruerar kunskap, skapar mening i sin varld”.*

Denna syn pa larprocesser delas ocksa av pedagogistorna i studien. Intervjufragorna som beror
begreppet larande véacker resonemang kring ett larande som sker i sammanhang, dédr barnen sjélva

staller fragorna och soker svaren:

Vi sager ju att det sker i samspel, att miljéer gér det mdjligt att lara av varandra och av materialet
och miljén [...] Man kan ta reda p8 s& mycket kunskap tillsammans. Larande nyfikenhet kan man
saga. Vi maste fortsatta utmana det vi ser de &r nyfikna av. Kunskapen &r ju inte konstant utan en

process i ett sammanhang.

ett utforskande arbetssatt &r ett larande dar barnen far erfarenheter av undersdkande,

problematiserande, abstrakt tankande, teoretiserande etc.

Att erfara kunskap. Att forsta saker i ett sammanhang. Och ocksd att kunskap kan anvéndas for att

g8 vidare.

N&r ett projekt har tagit slut och barnen har en massa mer fragor &n vad de hade i bérjan, d8 vet

man att har har skett ldrande!

Pedagogistornas reflektioner ger vid handen att erévringen av kunskap ar en process som bygger pa
nyfikenhet, utforskande och barnets eget erfarande, till skillnad fran det instrumentella och linjara
syn pa kunskap som enligt Dahlberg, Moss och Pence tidigare dominerat modernitetens

forskolepedagogik:

44 Dahlberg, Moss och Pence, s. 69.
45 Ibid., s. 77.
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Ett typiskt drag i moderniteten har varit att se varlden som vetbar och véalordnad och individen som
sjalvstandig, stabil och placerad i central position. Precis som det finns en "verklig” varld att
upptacka, s finns det ocksd en inneboende och pa férhand bestamd mansklig natur, som existerar
oberoende av sammanhang och relationer, som kan férverkligas helt och fullt genom &éverféringen
av redan befintlig kunskapsmassa som antas vara varderingsfri, universell och erbjuda en sann bild
av vérlden.*®

Genom att géra motstand mot tidigare (pastadda) diskurser och istéllet arbeta i enlighet med en
Reggio Emiliainspirerad pedagogik skapas enligt Dahlberg, Moss och Pence helt andra
forutsattningar for larprocesser och kunskapande: ”Reggio Emilia har hjdlpt oss att géra detta, och
genom att vi gjort det, har ett utrymme skapats for konstruktionen av en ny vision, som erbjudit
alternativa forstdelser av barnet, pedagogen och forskolan”.*” Den Reggio Emiliainspirerade
pedagogen mojliggdr barnens eget utforskande genom att arrangera miljéer och sammanhang for
larande, och utmanar ocksa barnen vidare i larandet. Att lata pedagogiken ’tala med barnets rost’,
ta tillvara deras fragor och vara lyhord for det som vacker deras nyfikenhet &r en vasentlig del i den
vuxnes roll gentemot barnen. Och just ”lyssnande”, och “utmanande” dr nyckelord de intervjuade

pedagogistorna frekvent aterkommer till:

Att du verkligen lyssnar, vad sager de till varandra, vad &r det de utforskar.

Vi har ett kompetent barn, och s& har vi miljén, och sd har vi kompetenta vuxna ocksd, som

lyssnar, utmanar tankarna, lyfter upp hypoteser, andra barns teorier, later barnet utvecklas!
Att félja barnens intresse det &r att lyssna pa vad barnen sager!

Pedagogens roll &r att rora till det! Lyssnande, utmanande, att inte férenkla, att vaga stalla pa

anda!

Att folja barnens intresse innebar alltsa att vara nyfiken pa och genuint intresserad av det barnen
upplever vara meningsfullt, att “rora till det” for barnen och att lata deras tankar kring utforskandet
forgrena sig i nya fragestéllningar. Det ar har sjalva larandet har sin grogrund, och det &r ocksa héar
barnets bild av sig sjalv som en tankande individ grundlaggs. Det har forhallningssattet rymmer
enligt de intervjuade pedagogistorna en demokratiaspekt. Genom att barnen erfar att de sjalva och
tillsammans med andra barn har férmaga att sjalva tanka, reflektera och stélla hypoteser far de en
viktig roll i det samhélle som forskolan utgér. Genom att de upplever att vuxenvarlden lyssnar pa

och respekterar deras asikter skapas de till jamlika medborgare i det samhélle som &r framtiden.

46 Dahlberg, Moss och Pence, s. 30.
47 1bid., s. 198.
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Jag tanker sa har - att f& en kansla av att bli lyssnad pa... man fortvinar om ingen lyssnar pa en,
och att bli respekterad for sina tankar och att f& en méjlighet att uttrycka sig pa olika satt. Vi vill

fostra dem till demokratiska individer.
Det ar klart att barn kénner att har &r ndgon som tror pa mig, att jag klarar, har &r jag viktig!

Inom Reggio ténker vi att barn ar medborgare [...] Att barnen tillsammans med pedagogen bygger

kultur. Vi tar verkligen barnens réster pd allvar, lyfter fram barnens tankar och idéer!

Jag tanker pa det demokratiska uppdraget som vi har i férskolan. Det var en som sa: "Jag satte mig
pa kna och borjade tala med barnet”. Min uppgift ar att satta ord pd barnets tankar. D3 blir det ett

barn som véaxer upp och ar férundrad éver vérlden!

Larandet och kunskapandet inom forskolan &r en process som stracker sig langt bortom
kunskapsinhamtningens sfar. Det &r en del av ett livsprojekt som syftar till att géra barnen delaktiga
i samhallet pa lika villkor som de vuxna och som darmed skapar demokratiska individer:

I Reggio betraktas barnet fran allra forsta borjan av sitt liv som en kommunikativ individ.
Personalen i Reggio vill ha ett barn som ar aktivt interagerande, inte passivt mottagande.
Pedagogiken och den pedagogiska miljon maste stimulera barnens egen aktivitet och deras
mojligheter att kommunicera egna erfarenheter [...] Genom kommunikation kan barnen faststalla
tillhérighet och deltagande, de kan lagga grunden for att inta olika perspektiv, de kan se sina egna
erfarenheter i ljuset av andras, géra val och argumentera fér dem*® [---] pedagogiskt arbete som
med-konstruktion av kunskap och identitet och som vagrdjare for nya mdéjligheter till demokrati -

kan ses som bidrag till utévandet av frihet i Foucaults mening.*

Ett sjalvstandigt, fritt tdnkande och utforskande barn, en frihetsutévare som kommer att vaxa upp
till en samhallsmedborgare vérdig en sann demokrati — ar det detta barn en Reggio Emiliainspirerad

pedagogik &r delaktig i att utveckla?

... eller att folja pedagogistans intentioner

Ett projektinriktat arbetssatt &r en av grundbultarna i Reggio Emiliafilosofin. Det dr hédr barnens
larande synliggors, och det &r i projekten deras teorier och hypoteser manifesteras i pedagogisk
dokumentation. Fragan om vilka projekt man arbetar med handlar alltsa om vilket larande som ges
utrymme och blir synligt, och ocksd om vilka av barnens intressen man viljer att folja och

uppmuntra: ’nir vi dokumenterar &r vi med-konstruktorer av barns liv och vi forkroppsligar ocksa

48 Dahlberg, Moss och Pence, s. 92.
4 Ibid., s. 119.
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véra medférda tankar om vad vi anser vara vérdefulla handlingar i en pedagogisk praktik”.® Det
faktum att det ar de vuxna som véljer bland barnens alla olika intressen ar nagot pedagogistorna
reflekterar kring:

Man har laroplanen och dtagandena, vi véljer ndgonting. Det &r inte fel att vi vuxna bestammer. Vi
har ett ansvar. Man behéver 18ng férberedelsetid nar man ska pabérja ett projekt, s& att man inte

misslyckas férsta gdngen och barnen tycker det ar jattetrakigt.

Alla projekt pa Reggio Emiliaforskolor féregds av kanske ett &rs forberedelser [..] Vi maste
arrangera mojligheter for barnen att férdjupa sig och forska. Och sen tanker vi: Vad i allt det har

ser vi vad vi blir intresserade av?

Att folja barnens intressen... det ar en knepig formulering. Att félja barnens intressen har évergatt
till att bara félja barnen. Det kan ju skapa en kansla av att pedagogerna aldrig vill initiera. Det gor
att vi kan f& en bredd men inte ett djup. Att folja barnens intressen i ett projekt, det maste vi ju.

Men det &r ju sd att vi inte bara féljer barnens intressen.

Som vuxen kan man initiera ett projektarbete, vara nyfiken pa nagot, eller ett eller tva barn kan
initiera ett projekt [...] och inne i projektet foljer vi barnens tankar och idéer, vi observerar och |ater

dem reflektera éver projektet s3 att det inte blir de vuxnas projekt.

Pedagogerna véljer det omrade barnen ska fordjupa sig i, de initierar projekten och de arrangerar
miljoer, de planerar projekten ibland sa langt som ett ar i forvag. Kan man anda tala om en
pedagogik som “talar med barnens rost”, eller om pedagogiken som ett "utdvande av frihet”? Och
vilka aspekter av larandet ar det som kommer till uttryck i de utvalda projekten - vilken form av

kunskapande ger pedagogerna tyngd och meningsfullhet at?

Intervjusvaren visar pa en 6verraskande stor samsyn. Av samtliga 31 namnda projekt mynnar 29 ut

i en naturvetenskapligt rationell eller matematisk forstaelse av omvarlden:

Vi jobbade med ett projekt som hette “vem trollar i naturen” Det var ett barn som sag att ndgra
svampar plotsligt hade dykt upp och stéllde den frdgan. D& gick vi ut i narmiljon helt enkelt och
tittade pd olika handelser. S& gick projektet vidare och blev 3rstidsvéaxlingar, vatten, ljus, smakryp

och matte.

Vinbarssnackor som utmynnade i ett monsterprojekt, krékprojekt, bygg- och konstruktionsprojekt
som blev ett litet arbete om Globen. Ett gemensamt projekt “natur” pd en férskola som férgrenade
sig i myror, matematik med mera. Till hosten ska vi dra igdng ett gemensamt projekt éver hela

enheten kring naturvetenskapliga fenomen.

%0 Dahlberg, Moss och Pence, s. 220.
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Vi har haft manga projekt kring snd, is och vatten. Vi har ett projekt som har utgdtt fran getter [...]
Vi hade ett projekt kring det lutande planet, som handlade mycket om att rulla och rér och lutning

och sa.

Jag kan namna ett projekt som var ett undersékande med de allra minsta barnen kring morkt, ljust,
kallt, varmt, kontraster, petflaskor som de arrangerade, det rumsliga. I ett annat projekt gick man
till en skogsdunge, samma skogsdunge om och om igen, och observerade vad barnen var

intresserade av. D& s8g de att barnen var intresserade av yta och koncentriska cirklar.

Kan man saga att det ar problematiskt att den kunskapsram inom vilken barnen tillats skapa mening
nérmast uteslutande tycks bertra de aspekter av larandet dar kunskapandet handlar om en maétbar
och rationell forstaelse av omvarlden? | den naturvetenskapliga och matematiska kunskapssfaren
finns lagbundenheter och tillrattalagganden. Har finns ocksa ansprak pa “en verklig virld att

uppticka™"

, pa sanningar och en “redan befintlig kunskapsmassa som antas vara varderingsfri,
universell och erbjuda en sann bild av vérlden”.®> Ocksé de tvé resterande projekt pedagogistorna
beskriver - “skriftspraket” och “flerspraklighet” - tycks inriktade mot en nyttobaserad form av
kunskap vilken kan fungera som en kunskapsbas till den framtida skolgangen. Man skulle kunna
sdga att barnen i de Reggio Emiliainspirerade forskolorna genom projektens inriktning tranas i

anpassning till den obligatoriska utbildningens fasta krav”.*

Barnens inflytande tycks vara perifert nar det galler vilket projekt man ska arbeta med. Daremot har
barnen enligt pedagogistorna inflytande inom ramen for det projekt som bestdmts av de vuxna. Det
ar har man tar deras tankar och asikter pa allvar genom att observera deras teorier och hypoteser
kring det dmne pedagogerna bedomt vara viktigt. Men intervjusvaren visar att det ocksa inom

projekten sker en styrning av barnens larande i 6nskvard riktning:

N&r vi t ex jobbar med vinbarssnackor, da gar barnens funderingar ofta kring vinb&rssnéckans
sammanhang - har de en mamma eller pappa, hur kinns det nir ndgon har détt. D3 blir projektet
kanske kring spiralmonster, eller s far barnen en tyngd pa ryggen for att kdnna hur tungt det &r att

bara sitt hus.

Man tar det som de tycker &r roligast. Och s& ténker man vad &r det som &r s roligt med just det
har? Om de gillar att spela fotboll s8 ar det kanske inte att spela fotboll som &r roligast utan

hastigheten!

5! Dahlberg, Moss och Pence, s. 30.
52 Thid., s. 30.
53 1bid., s. 69.
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I ett annat projekt gick man till en skogsdunge, samma skogsdunge om och om igen, och
observerade vad barnen var intresserade av. D& s&g de att barnen var intresserade av yta och

koncentriska cirklar.

Nar ett mojligt projekt om manskliga relationer blir till ett spiralprojekt, nar kamratskap och lek blir
till hastighet och skogsutflykter blir till koncentriska cirklar — har man da som pedagog anvant sin

> och lyssnat till barnens meningsskapande? Ar det barnen som “konstruerar kunskap,

horstyrka
skapar mening i sin varld” >, eller &r det pedagogernas mening som blir betydelsefull? Att pa allvar
folja barnens intresse forutsétter dven ett kdnslomassigt bemdotande med inlevelse i barnets budskap
— det som Stern kallar kansloméssig intoning.”® Vad &r det egentligen barnen upplever vara

meningsfullt? Och hur ser man det?

Den pedagogiska foresatsen - att félja barnens intressen - ger ett intryck av att barnen har makt
over verksamhetens inriktning. Men den makten forefaller pd de Reggio Emiliainspirerade
forskolorna vara skenbar. Argumentet barns intresse tycks istéllet anvandas av pedagogerna och
pedagogistorna som ett satt att styra verksamheten med starkt fokus pa den @mnesinriktade aspekten
av larandet. | intervjusvaren &r det tydligt att det ar naturvetenskap och matematik som star pa
pedagogistornas agenda, vilket ocksa rakar sasmmanfalla med den nyligen genomforda revideringen
av laroplanen: Till hosten tinkte vi att vi skulle lyfta naturvetenskapliga fragor”. ”Man har ju gjort
nagot bra i den nya laroplanen, nar man lyfter upp matematik och naturvetenskap. Det ar ju for att

man ska kunna mota barnen i de fragor de har. Genom att jag stéller fragor kan jag fa svar”.

Ar det alltsd barnen som i projekten stiller fragorna eller &r det pedagogerna? Eller kan den
reflektionskultur man stravar efter inom Reggio Emiliafilosofin sétta k&ppar i hjulet for barn och

pedagoger, genom att pedagogistorna handleder arbetslaget i en viss riktning?

Jag har férsdkt utmana ett ténkande kring EQ - alltsd att inte jobba med det. Slapp taget om EQ-
temat och jobba med annat! Vi vill inte jobba med EQ! Fér att komma ifran det traditionella. Och da
gjorde pedagogerna det och det blev ett projekt kring det lutande planet istéllet! Men sen héll de pd
att glida in i kénslor igen, men jag sa Nej, nej, vad gor ni! Kommer ni inte ihdg? Men sen hittade de

en dod ratta, och da blev projektet himlen och alla himlar och universum och hur kommer man dit!

54 Ann Aberg och Hillevi Lenz Taguchi, Lyssnandets pedagogik — etik och demokrati i pedagogiskt
arbete. Stockholm: Liber, 2005, s. 7.

55 Dahlberg, Moss och Pence, s. 77.

%6 Stern, Spadbarnets interpersonella vérld, s. 153.
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Pedagogerna ville fordjupa sig i ett projekt kring EQ. Kanske sag de att barnen hade funderingar
kring konflikter, samspel och kanslor, och att det alltsa var ett intresse hos barnen. Men
pedagogistan avrader dem upprepade ganger fran att fordjupa sig i ett projekt kring EQ, och nar
barnens intresse anda gar i den riktningen, omvandlas ocksa det intresset till det som pedagogistan
bedomt vara lampligt. Vid flera tillfallen riktas alltsd barnens intresse bort fran det som &r
meningsskapande for dem. Ett projekt kring kanslor forvandlas till ett projekt kring lutning, och den
existentiella fragan om ddden blir till ett projekt om astronomi. Man kan fundera 6ver hur detta
forhallningssétt synkroniserar med Laroplan for forskolans uttryckliga skrivning: ”Barns behov av

att pa olika sitt fa reflektera Gver och dela sina tankar om livsfragor med andra ska stodjas”.”’

Intervjusvaret visar att det finns en tydlig granslinje mellan projekt man férdjupar sig i och projekt
man inte fordjupar sig i. Detta uttrycks ocksa explicit: Vi jobbar inte med relationer och sadant i
projekt”. Istéllet gér man ett medvetet val nar man riktar fokus bort fran de existentiella fragorna
och mot de rationella. De frdgor barnen visar ar meningsskapande och har funderingar kring

omformuleras till fragor som pedagogerna bedomer som vardefulla och 6nskvarda att fordjupa sig i.

Att de vuxnas intresse kan paverka barnens intresse dr ocksa nagot som pedagogistorna reflekterar
kring: ”Man maste ju vara intresserad! Det &r klart att barnen inte blir intresserade om man inte
sjilv visar intresse!”, ”Ar inte du intresserad s blir det ingenting”. Att de vuxna visar intresse ar
alltsa enligt pedagogistorna en forutséttning for att barnen ska visa intresse. Utan de vuxnas intresse
”blir det ingenting”. Det ger de vuxna en maktposition i férhallande till barnen, de kan vilja att visa
intresse for vissa aspekter av tillvaron och utesluta andra. Detta innebér att de riktar barnens
kunskapande &t ett visst hall: ”Barnen snappar vildigt snabbt upp att de vuxna tycker att det &r
roligt med t ex olikheter, och da tycker de det ocksa.” ”(De vuxnas intresse) kan nog paverka

barnens intressen sé att de intresserar sig for det pedagogerna intresserar sig for”.

Trots uttalade goda intentioner att folja barnens intresse tycks projekten bade initieras och styras av
pedagoger (och pedagogistor). Darigenom blir barnen barare av pedagogernas syn pa vilket larande
och vilken kunskap som ar vasentlig. Riktningen gar konsekvent bort ifran de for Malaguzzi sa
viktiga relationerna och existentiella fragorna® och mot det rationellt naturvetenskapliga, eller det
’sanna’ 1 den visterlandska kulturen. I verkligheten &r makten produktiv: den producerar en

verklighet, den producerar dmnesomraden och sanningsritualer” skriver Foucault. * En s&dan

57 Skolverket, Léroplan fér férskolan Lpfé 98, reviderad 2010. Stockholm, 2010, s. 4.

58 Christina Wehner - Godée, Att f8nga ldrandet: pedagogisk dokumentation med hjélp av olika medier.
Stockholm: Liber, 2000, s. 25-26.

% Foucault, s. 195.
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disciplindr makt visar sig i de Reggio Emiliainspirerade enheterna genom att de vuxna avleder och
omformulerar barnens egna associationer och styr in deras kunskapande mot en vuxensanktionerad
intressesfar. | teorin &r barnen medkonstruktérer av kultur, men i praktiken blir de bérare av en
reggiokultur dar tankar och asikter tas pa allvar endast om de berdr ratt sorts fragestallningar, och
dar lyhordheten sker pa de vuxnas villkor. Vilka konsekvenser far det for barnens identitet som
jamlika medborgare i ett demokratiskt samhalle?

Barnet som subjekt

Inom Reggio Emiliafilosofin fungerar den pedagogiska dokumentationen som en bérande balk. Det
ar genom pedagogisk dokumentation barnens larande synliggors, och det &r ocksa har som
pedagogerna kan se sitt eget agerande i syfte att kunna férandra den pedagogiska pedagogiken. Man
skulle kunna séga att det enligt Reggio Emiliafilosofin ar i den pedagogiska dokumentationen som
barnens och pedagogernas larprocesser ldnkas samman i en syntes som mojliggér for dem att
tillsammans fungera som konstruktorer av kunskap. Visionen ar att bade barn och pedagoger blir

till subjekt i arbetet med pedagogisk dokumentation:

Vi ror oss saledes bort fran positionen som individ i tredje person, en extern askddar- och
observatdrsposition, bort frn forskaren som samlar in fragmentariska data frdn en position som &r

socialt sett "utanfér” den aktivitet som observeras.®®

Den pedagogiska dokumentationen har ocksa som syfte att skapa en grundval for demokrati. Det &r
i den pedagogiska dokumentationen som barnets arbete tillméats rattmatig betydelse, och det ar har
som moten sker som bygger pa reflektion, dialog och etik:

Tack vare dokumentationen kan varje barn, varje pedagog, och varje institution fa en offentlig rost
och en synlig identitet. Det som dokumenteras kan ses som en berattelse om barnens,
pedagogernas och foéraldrarnas liv pd institutionen, en beréttelse som kan pavisa dessa

institutioners bidrag till vart samhalle och till utvecklingen av var demokrati.®*

Tanken att den pedagogiska dokumentationen har en betydelse i vidare demokratisk mening delas
ocksa av de intervjuade pedagogistorna: (Det ir) ett arbetsverktyg for att kunna arbeta utforskande
med barnen dir demokratiska virden ska garanteras”. ”Just nu talar vi mycket om demokrati — hur

kan vi koppla det till pedagogisk dokumentation”.

80 Dahlberg, Moss och Pence, s. 217.
61 bid., s. 235.
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Pedagogistornas intervjusvar visar att man framforallt anvander sig av pedagogisk dokumentation
for att fanga det barnen &r intresserade av. Genom att tillsammans med de andra pedagogerna
reflektera Gver dokumentationen kan de se var barnens intresse véacks: “Ibland nir vi tittar pa bilder
nar vi reflekterar, da ser vi barn med djup koncentration och blick. Vi ser deras nyfikenhet och hor
deras fragor”. Dokumentationen antas synliggora det som &r vasentligt for barnen och utmana
pedagogerna att tdnka vidare kring t ex ett projekt. Men arbetet med pedagogisk dokumentation
anvands ocksa till att fa syn pa hur barnens larprocesser tar sig uttryck: ”Att arbeta med pedagogisk

dokumentation innebér att man stéller hypoteser om barns larande”.

Det ar tillsammans med de andra pedagogerna man reflekterar kring dokumentationen. Ingen av
pedagogistorna talar om att tillsammans med barnen reflektera kring vad man gjort: "Mycket av
observationer eller dokumentationer anvdnds av pedagogerna sjalva for att fundera hur de ska
arbeta nasta gang med barnen”. ’Pedagogisk dokumentation innebéar att jag maste reflektera dver
det som hiande”. Daremot blir barnen delaktiga genom att tillsammans med de andra barnen kunna
reflektera kring dokumentationen nar den val kommit upp pa vaggen: “Barnen tycker om att se pa
det som dokumenterats och samlas ibland for att titta pa bilder pa viggarna.” ”De har samtalat kring

dokumentation och tittat pa hur de och andra har gjort olika saker ”.

Intervjusvaren visar ocksa att det finns skillnad i malgrupp for den pedagogiska dokumentationen.
En del dokumentation vander sig till fordldrarna och en del till barnen: ”Pa viggarna ér det ibland
dokumentation riktad till barnen lite ldngre ner och till fordldrarna lite hogre upp”, ”Det kan vara
dokumentation som vander sig till foréldrarna och som vénder sig till barnen”. Att den pedagogiska
dokumentationen skulle kunna fungera ocksd som ”foréildrarnas berittelse” framgar inte i

pedagogistornas intervjusvar. Istallet tilldelas foraldrarna askadarens position.

Barnen verkar séllan sjalva ta initiativ till pedagogisk dokumentation: ”Jag kommer inte pa nu om
nagot barn har sagt att de vill att man ska dokumentera”. D&remot vill de att produkterna av deras
skapande uttryck ska synliggoras eller bevaras: ”Det &r klart att barn vill sétta upp sina teckningar
pa viggen”. "Nér de har byggt saker och vi ska plocka undan s& brukar de vilja att vi tar kort pa det

innan vi raserar det”.

| intervjusvaren framkommer att ocksd observationer &r vasentliga i den pedagogiska

verksamheten:

"Att observera &r viktigt eftersom om du inte tittar sa ser du ingenting! Det blir otroligt vinklat om
man bara tanker utifran sig sjalv. hur &r materialet anpassat, vad sager de, vad har de for teorier
och hypoteser? Sen kan man goéra I6pande observationer och spaltobservationer. Och sen ndr man

ska jobba med projekt, da krévs det en helt annan férberedelse vad galler observationer”.
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Intervjusvaren visar att pedagogistorna betraktar den pedagogiska dokumentationen och
observationen som ett viktigt led i barnens demokratifostran. Det ar i den pedagogiska
dokumentationen som de demokratiska virdena” ska garanteras och barnens intressen ska fangas
upp. Genom att synliggora barnens larprocesser kan man ocksa reflektera dver de hypoteser och
teorier barnen har. Ocksa observationer anvands till att se vad barnen har for intressen, fanga
barnens hypoteser och dessutom som ett redskap for att kunna vidareutveckla den pedagogiska
miljon. Pedagogisk dokumentation saval som observation betraktas av pedagogistorna som ett
verktyg i barnens tjanst, som omvandlar barnen till subjekt genom att deras roster blir horda och
genom att de blir synliga.

... eller barnet som objekt

Att barnet synliggérs &r enligt pedagogistorna en positiv effekt av den pedagogiska
dokumentationen och av arbetet med observationer. Det &r ett led i fostran av den demokratiska
individen. Men pa vems villkor blir barnen synliggjorda? Och vad blir den praktiska konsekvensen

av synliggorandet?

| det tidigare kapitlet sag vi att det som beror barnens vasentliga fragor inte tillvaratas av de vuxna,
utan istallet riktas bort mot nagot de wvuxna finner meningsskapande. Den pedagogiska
dokumentationen skulle med det perspektivet ses som ett verktyg i de vuxnas tjanst. ”Man tar det
som de tycker ar roligast. Och sa tanker man vad &r det som &r sa roligt med just det har? Om de
gillar att spela fotboll s ar det kanske inte att spela fotboll som &r roligast utan hastigheten! ”

Den pedagogiska dokumentationen tycks framforallt riktas in mot det som av pedagogistor och
pedagoger uppfattas som ett meningsfullt larande snarare & mot det som barnen tycks uppleva
som meningsfullt. Detta satt att resonera kommer till uttryck i manga av pedagogistornas

berattelser:

Om du &r ny pa en arbetsplats, sitt dig ner och observera vad som hander i t ex konstruktions-

hornan. De kanske har en stravan att bygga hogt eller brett

I ett annat projekt gick man till en skogsdunge, samma skogsdunge om och om igen, och
observerade vad barnen var intresserade av. D8 sdg de att barnen var intresserade av yta och
koncentriska cirklar.

N&r vi t ex jobbar med vinbarssnackor, dd gar barnens funderingar ofta kring vinb&rssnéackans
sammanhang - har de en mamma eller pappa, hur kidnns det nar ndgon har détt. D3 blir projektet
kanske kring spiralmonster, eller s f&r barnen en tyngd pa ryggen fér att kénna hur tungt det &r att

bara sitt hus.
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Vi vill inte jobba med EQ! For att komma ifran det traditionella. Och d& gjorde pedagogerna det och
det blev ett projekt kring det lutande planet istéllet! Men sen holl de pa att glida in i kénslor igen,
men jag sa Nej, nej, vad gor nil Kommer ni inte ihdg? Men sen hittade de en déd ratta, och da blev

projektet himlen och alla himlar och universum och hur kommer man dit!

Den pedagogiska dokumentationen majliggor alltsa i praktiken for pedagogerna att se vad barnen &r
intresserade av och rikta in larandet i onskvard riktning eller helt omdirigera det. Men den
pedagogiska dokumentationen far ocksa effekter pa hur barnen ser pa sig sjalva: ”De far syn pa sig
sjdlva via dokumentationen”. Den pedagogiska dokumentationen ger varje barn en synlig

%2 visar barnet vem det &r och vilket larande det bor férdjupa sig i, allts& vilket larande

identitet
som ar oOnskvart i det samhdlle som &r deras. Pa samma gang visar den pedagogiska
dokumentationen vilket l&rande som inte &r onskvéart: Vi jobbar inte med relationer och sént i

projekt”.

Anvandandet av den pedagogiska dokumentationen i de Reggio Emiliainspirerade férskolorna
karakteriserar barnet som en individ vars framsta intresse &r matematiska och naturvetenskapliga
fenomen, och for vilken relationer, kanslor och existentiella fragor inte ar betydelsefulla. En bild av
det onskvarda barnet visas standigt pa vaggarna och fordjupas i diskussioner vid projektarbeten. Att
det inte bara ar de intervjuade pedagogistorna som (férmodligen omedvetet) anvander sig av
pedagogisk dokumentation som ett satt att forma barnen kan t ex foljande text illustrera. Dialogen

ar tagen ur den nyutkomna antologin ”Om varden och omvarlden”:

Ture doppar tygremsan upp och ner i vattnet, doppar sen fingrarna i vattnet, rér runt och sager:
- D& kommer en orm, d& kommer vattnet, radd da, laskigt med ormen!

Frank lyfter upp en repstump och sager:

- Har @r ormen, laskig!

Frank lyfter upp en annan repstump, ler och sager:

- En bjorn!

- Ser ni att vattnet snurrar? undrar pedagogen.

Frank ror fort med vispen och sager:

- Det snurrar fort!®

Den pedagogiska dokumentationen fungerar ur Foucaults perspektiv som en kontroll utan
tvangsmedel av individen, som en form av disciplinart maktutévande som syftar till att fa individen

att kontrollera sig sjalv: ”Disciplinen “framstéller” individer, den &r den specifika tekniken for en

52 Dahlberg, Moss och Pence, s. 235.

63 Malin Kjellander och Helen Karnebro, “Snurr och virvlande upptéckter” i Colliander, Strahle och
Wehner Godée (red), s. 172.
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maktutévning dar individerna 4r pa samma géng foremal och verktyg”.** Genom att skapa en bild
av idealbarnet som sysselsétter sig med Onskvérda aktiviteter normerar barnet sig sjalv i enlighet
med maktens Onskan. ”Samtidigt begagnas som straff en hel rad sublima éatgérder [---] Med ordet
straff avses allt som kan gora barnen medvetna om det fel de begatt [...] en viss kyla, en viss
likgiltighet, en friga, en forodmjukelse”.*® Den disciplinara makten i en Reggio Emiliainspirerad
pedagogik stannar inte vid utévandet av aktiviteterna, utan den stracker sig in i barnens inre i syfte
att forma och kontrollera sjalva tankevérlden. Barnens tankar uppmuntras nér de ror sig inom en
efterstravansvard intressesfar (har: vattnet snurrar) och justeras bort fran det man inte ska fordjupa
sig i (har: laskigheter, radsla). Genom beléning och utebliven beléning justerar pedagogerna barnen
milt i ratt riktning (pa ett satt som ocksa for tankarna till Skinner och beteendemodifikationens
psykologi). Den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken producerar sin egen “sanningsregim”, med
Foucaults begrepp, dar det existerar underforstadda regler for vad man kan och inte kan gora och

vad man kan och inte kan séga.

Den praktiska implementeringen av pedagogisk dokumentation tycks befinna sig ljusar fran
visionen om dialog, demokrati och etik. | praktiken ges barnen inte utrymme att reflektera 6ver sina
vasentliga fragor utan rattas in i givna ramar. Pa sa vis fungerar den pedagogiska dokumentationen

som en makt som formulerar de ratta fragestallningarna och normerar barnens tankar.

Dokumentationen framtrader ddrmed som en normaliserande praktik, dar framférallt barns, men
aven pedagogers, beteenden kartlaggs och beskrivs [...]Nar barn ser sig sjdlva i dokumentationen,
och ser andra, blir de paminda om hur de férvantas upptréada for att vara >goda barn> i

férskolldrarnas — och i de fall dokumentationen visas for férdldrars och andras - blickar.®

Anvandandet av pedagogisk dokumentation och observation kan tvartemot pedagogistornas
intentioner ha en negativ inverkan pa barnets bild av sig sjalv som jamlik medborgare. Istallet for
att bli ett sjalvstandigt subjekt framstar barnet som ett objekt i relation till pedagogerna, ett objekt
vilket man riktar mot det pedagogen tycker &r viktigt.

Maktutévandet sker inte bara genom pa vilket sitt man anvander den pedagogiska
dokumentationen. Ocksa det faktum att man anvander sig av pedagogisk dokumentation och
observation kan fungera som ett medel for att disciplinera individen och omvandla henne till ett

objekt vars agerande noga protokollférs och sammanstalls. Genom att barnen placeras pa en standig

%4 Foucault, s. 171.
65 1bid., s. 179.

66 Anne-Li Lindgren och Anna Sparrman, “Om att bli dokumenterad: Etiska aspekter pa forskolans

arbete med dokumentation”, Pedagogisk forskning i Sverige 2003:1-2, s. 62.
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synlighetsarena, bevakade av kamera, videokamera, och anteckningsblock, beskrivs och definieras i
spaltdiagram och observationsreflektioner, sa hamnar de i en mangd dokument som infangar och

|&ser fast dem™®’:

I det disciplindra samhallet &r det undersdtarna som skall synas. Den belysning de utsétts for

befaster det grepp makten har om dem. Det &r det forhllandet att den disciplindra individen

standigt syns, att han alltid kan iakttagas, som haller honom kvar i hans beroende.68

Aven om dokumentationen ar tankt att ge positiva effekter for barnen i forskolan kan man inte
komma ifran att det rader en maktrelation mellan den som betraktar och den som blir betraktad.
Anvandandet av dokumentation innebar att barns underordning befasts, menar Lindgren och

Sparrman:

I dokumentationsprojekt &r barn bade betraktade och betraktare i relation till andra barn, men de &r
alltid betraktade i relation till vuxna [...] I den meningen tilldelas de en underordnad position dar de
andra, pedagoger och barn har definitionsmakt. Men barn tilldelas ocks8 positioner dar de betraktar
andra, kamrater. Detta kan tolkas som att barn som social kategori forstarks samtidigt som

kategorins I&ga status uppratthalls. Barn riktar blicken mot andra barn men inte mot vuxna.®®

Pedagogistornas intervjusvar visar ocksa att man betraktar synlighetsarenan som en forutsattning

for larande, utan vars ramar larande inte kan ske:

Dockvran blir en larmiljé om vi bestdmmer att nu observerar vi har och sd stéller vi frégor. D3 blir

det en l&rmiljé. Annars blir det bara en aktivitet i véntan pd ndgot.

Utan en vuxens Gvervakning och observation &r barnens verksamhet inte meningsfull. Det & genom

den vuxnes 6ga som larandet (och kanske ocksa barnet) blir till.

Enligt Reggio Emiliafilosofin ar barn “subjekt — inte objekt for var vuxna vilja och hemliga
preciserade mal”.”® Men i intervjusvaren framkommer en annan bild — de vuxna har en specifik
agenda kring barnens kunskapande, och barnet synliggors for sig sjalv och for andra i enlighet med
pedagogernas intentioner. Intervjusvaren visar ocksa att de larprocesser barnen standigt ar

involverade i saknar giltighet om inte pedagogerna satter in den i en dokumentationens kontext.

7 Foucault, s. 190.
6 Ibid., s. 188.
%9 Lindgren och Sparrman, s. 62.

7% Karin Wallin, Reggio Emilia och de hundra spr8ken. Stockholm: Liber utbildning, 1996, s. 68.
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| den pedagogiska dokumentationen sarskiljs ocksa vuxenvarlden och barnvarlden symboliskt at —
pedagogerna reflekterar Gver barnens aktiviteter pa sitt hall och barnen pa sitt, det finns en
dokumentation riktad till foraldrarna och en annan at barnen. P& det viset framstar barn och vuxna

som tva separata varldar distinkt skilda at.

Den befriande miljon

Synen péa miljén som den tredje pedagogen &r viktig i Reggio Emiliafilosofin. Genom att arrangera
miljoer dar det finns “majligheter for meningsfulla sammanhang och aktiviteter” "* kan barnet skapa
sig sjalv som ett kompetent subjekt. Barnet ska sjalvstandigt och oberoende av de vuxna kunna
formulera villkoren for den egna verksamheten, med fri tillgdng till tiden, rummet och
materialet”.”” P& s& stt 4r ocksa den pedagogiska miljon ett verktyg for att synliggéra barnen som
jamlika individer i en demokrati. Med laga stolar och bord, material de sjalva kan forfoga 6ver och
skapanderum som ger tillgéng till ”’de hundra spraken” fostras barnen till demokratiska medborgare.
Men pedagogiska miljoer kan ocksa hindra barnen fran att framsta som kompetenta, jamstallda och

demokratiska individer:

I motet med vissa material och aktivitetsmdjligheter framstar de som kompetenta, initiativrika och
med positiva identiteter. I andra miljoer och aktiviteter skapas och skapar de sig daremot som

passiva eller okoncentrerade och med negativa identiteter.”®

Bilden av miljon som en symbol for barnens kansla av kompetens, sjalvstdndighet och oberoende

delas ocksa av pedagogistorna:

Miljén &r en forutsattning bland flera till att I&ta barnet bli ett kompetent barn. Miljon signalerar vad

det forvantas av dig i den och vad du kan goéra i den.
Materialet och miljon skapar mojligheter for barnet att vara det har kompetenta barnet.
Vi riggar miljéer och sammanhang s8 att barnet kénner att: det har kan jag!

(I det traditionella arbetssattet) tvingar miljéerna barnen att vara beroende av de vuxna.

I interaktionen med miljon skapas det oberoende och kompetenta barnet, menar pedagogistorna.

Miljon fungerar ocksa som en vagga for kreativitet och demokratisk fostran:

7! Nordin- Hultman, s. 13.
72 1hid., s. 100.

73 1bid., s. 52.
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Vi bygger forskolor som &r till for barn och inte for vuxna, som gor att de far utlopp for

kreativiteten!
Man skapar en miljo som utmanar, ger mdjligheter, val och inflytande.

Det finns ateljéer pa alla avdelningar, dar barnen sjilva kan ta for sig av material med manga
kuldrer av firger som barnen kan vélja mellan. Det finns sandl@dor och vattenbord,

konstruktionshérnor fér sma och stora byggen, ljusbord och overheadapparater.

Den pedagogiska miljon mojliggor for de aspekter av larandet som beddms som betydelsefulla i
den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken. Har finns laborativa larandemdjligheter som
vattenbord, konstruktionshérnor och ljusbord, ateljéer och en uppsj0 av skapandematerial. Men
miljon ar inte bara ett symboliskt redskap for demokrati och delaktighet eller en plats som
mojliggor for larande. Den pedagogiska miljon blir en relationspartner att interagera med, eller med

vars hjalp barnet kan soka svar pa tillvarons existentiella fragor:

Jag har sett s manga exempel pd barn som skapar relationer med ett tredje ting, som t ex lera.

Barnen forskar hela tiden, de forskar kring hur varlden ar beskaffad, vad ar meningen med livet!
Hela tillvaron gar ut pa att forscka forstd det rumsliga, riktning osv. D& kan man bygga upp en miljo

dar de far jamfora, tungt och Iatt, mjukt, hart, strukturer.

Den pedagogiska miljon &r en viktig del i barnens varande som kompetenta och larande individer
och for deras kansla av delaktighet, inflytande och sammanhang. Men arbetet med den pedagogiska
miljon kraver ocksa att vardagen ar organiserad och strukturerad, och ibland tycks visionen om den
pedagogiska miljon krocka med bade pedagogernas dnskemal och de reella barnen i barngruppen

vilket pedagogistorna resonerar kring:

P& den nyaste forskolan ténker vi att det &r ett arbetslag med 38 barn. Men det &r lite svarigheter
med samarbetet, man far befinna sig i olika miljéer, ndgon dag &r en grupp i ateljén och s& roterar

man...

Det blir klagoma8l nar man t ex vill g8 ivég till skogen med barnen nar det &r bestamt att man ska
vara i ateljén. Men man maste ha en jattebra struktur for att kunna improvisera. Och man maste
veta precis vad man ska géra, och veta att det inte gar att bara &ndra. Som att t ex ga till skogen

bara for att det & mysigt nar man ska vara i ateljén.

Det finns de som tycker att Torget inte fungerar, att det blir alldeles fér hogt ljud och fér manga
barn. Jag kan tdnka ibland att nu strukturerar vi om Torget och satter upp skarmvaggar och delar
av det. Men vi hade en ljudkille hdr som kom och métte hur ljudet var pa Torget, och han sa att det
var helt okej. S3 det handlar ju om hur vi organiserar verksamheten pa Torget. Vad &r syftet med
Torget och hur ska det férverkligas, s8 maste vi tanka! Det ska ju vara en moétesplats som

inspirerar!

30



... eller den styrande miljon

Att miljon bidrar till att visa barnet vem det ar och vem det kan vara &r en asikt som pedagogistorna
delar. Genom miljon skapas barnet till ett kompetent och sjélvstandigt barn. Men de pedagogiska
miljoerna visar ocksa barnet vem det ar onskvart att vara: vilka intressen barnen bor fordjupa sig i,
vilket larande de ska vara sysselsatta med. P4 det séttet skapar miljon inte bara det kompetenta utan
ocksa det dnskvarda barnet:

rum och platser ska sdledes inte bara ses som ndgot fysiskt eller geografiskt. De bar ocksd upp
forestallningar; de &r diskursiva [...] Pedagogiska rum sager ndgot om vad ett barn &r och bor vara

och ddrmed om hur de barn som faktiskt &r dér skall uppfattas och bedémas.”

Vilket budskap om hur man som barn bor vara sander da miljon pa Reggio Emiliainspirerade
forskolorna i undersékningen? Vilken identitet bli barnen via miljon bérare av? Foga dverraskande
visar den pedagogiska miljon att barnet bodr vara och bli en forskare, sysselsatt med ett

naturvetenskapligt och matematiskt utforskande:

Vi tar fram material och miljoer, plockar fram forskning kring naturvetenskap, matematik och

kemiska processer kring t ex fargblandningar!

Det finns ateljéer pa alla avdelningar, dar barnen sjilva kan ta for sig av material och manga
kulérer av fiarger som barnen kan vidlja mellan. Det finns sandlddor och vattenbord,

konstruktionshérnor fér sma och stora byggen, ljusbord och overheadapparater.

Vi har ateljéer for skapande, konstruktionen ar okej, matematiken och naturvetenskapen.

Pa samma gang visar miljon och materialet det icke 6nskvarda barnet:

Miljén ska vara en larmiljo, inte en spegling av var egen barndom. Dockvran blir en l&rmiljé om vi
bestdmmer att nu observerar vi har och sa staller vi fragor. D& blir det en larmiljé. Annars blir det

bara en aktivitet i véntan pd ndgot.

Vad &r det vi maste ta bort av det gamla for att ta in det nya? Kan det finnas ett vérde i att ha kvar
dockor och nallar p& en smabarnsavdelning? Nu jobbar vi i vart natverk for att fa en samsyn nér det
galler material som vi inte kan valja bort. Vilka rattigheter har barnen nar det galler miljon, alla ska

t ex ha tillgdng till lera!

Barn har givna réttigheter ndr det géller skapande material och matematik, men inte nar det galler

dockor och nallar, och barnens egen lek reduceras till en “aktivitet i vdntan pa nagot” (mer

74 Nordin-Hultman, s. 51.
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vardefullt larande). Det ar anmarkningsvart att inte ndgon av de intervjuade pedagogistorna namner
leken som en aspekt av larande. Ordet lek forekommer dverhuvudtaget inte i intervjusvaren, trots
att leken enligt ”L&roplan for forskolan” &r en vésentlig del i forskolans verksamhet: “Leken ar
viktig for barns utveckling och larande. Ett medvetet bruk av leken for att framja varje barns
utveckling och larande ska pragla verksamheten i forskolan”.” Istéllet stéller barnen hypoteser, de
arbetar, undersoker och forskar. Vi bygger forskolor som ar till for barn och inte for vuxna”, sager
en av pedagogistorna, men de beskriver barnens tillvaro pa de Reggio Emiliainspirerade
forskolorna i termer som i pafallande hog grad for tankarna till en narmast akademisk vuxenvarld.
Inte heller skapas forutsattningar i miljon och organisationen for att leken ska kunna dga rum. | rum

for forskning men inte for lek skapar barnen bilden av sig sjalv och det larande som ar meningsfullt:

Vi maste arrangera méjligheter for barnen att fordjupa sig och forskal!

Barnen forskar hela tiden, de forskar kring hur varlden ar beskaffad, vad ar meningen med livet!
Hela tillvaron gar ut pa att forscka forstd det rumsliga, riktning osv. D8 kan man bygga upp en miljo

dar de far jamfora, tungt och Iatt, mjukt, hart, strukturer.

Den pedagogiska miljon kraver ocksa en organisation och struktur som hdammar de spontana
infallen och kréaver att larandet ar planerat i forvag:

man maste veta precis vad man ska gora, och veta att det inte gar att bara &ndra. Som att t ex ga

till skogen bara for att det ar mysigt ndr man ska vara i ateljén.

Nu forbereder vi miljon, vi bestdmmer att jag &r i ateljén, och d& soker sig barnen till det rum de
tycker verkar spdnnande. Som pedagog hoppar man inte runt [...] utan man &r pd den plats man

har bestamt

o . . . o
nagon dag ar en grupp i ateljén och sa roterar man...

”For varje individ finns det en plats, for varje plats en individ” skriver Foucault ndr han

beskriver den disciplindra maktens fordelning av manniskorna i rummet:

man maste motarbeta foljderna av obestamda foérdelningar, férhindra att individerna forsvinner utan
kontroll, att de forflyttar sig utan ett bestdmt syfte, att de klumpar ihop sig i formationer som &r pa

en gang oanvandbara och farliga.”®

Pedagogistorna beskriver en organisation som kréver en verksamhet noggrant planerad och bestamd

pa forhand, en fordelning i rummen inte bara av barnen utan ocksa av pedagogerna. Det ar inte

75 Laroplan for férskolan, s. 6.

76 Foucault, s. 145.
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svart att forestélla sig att detta arbetssatt forsvarar mojligheterna for bade barn och pedagoger att
utéva inflytande Gver den dagliga tillvaron pa forskolan. Om man har bestamt att man ska vara i
ateljén sa ar man det, och spontana utflykter till skogen omojliggors av strukturen. Organisationen
av miljon och verksamheten forefaller satta kappar i hjulet for den kreativitet och spontanitet som
Sségs vara ett viktigt inslag i Reggio Emiliafilosofin:

Genom |3sta planer férnekar man barn alla ovéntade méten, allt det som &r paradoxalt, mangtydigt,
oregelmassigt, foranderligt, riskfyllt, aventyrligt, improviserat, gransdverskridande och fantastiskt.

Vi gér hela den ménskliga rasen fattigare.””

Visionen om den pedagogiska miljon som en befriare av barnens krafter och kompetens tycks i
praktiken ha en styrande funktion. Den miljé man bygger upp visar i vilken riktning barnen bor ga
och organisationen hindrar deras mojligheter till medbestimmande och inflytande. Intervjusvaren
visar ocksa att styrningen av barnen med hjélp av miljon aven tar sig andra utryck. Miljon &r
organiserad i olika skapanderum, som konstruktionshornor, ateljéer, matematikverkstader och rum
for naturvetenskaplig forskning, for varje rum en bestammelse vars ramar men inte dvertrader utan

att de vuxna sanktionerat beslutet:

Vi maste frdga oss om det kan finnas en vits med att ha t ex bocker i matematikhérnan. D& kanske
vi kommer fram till att; ja, det kan det! Béckerna kanske handlar om matematik, och s& vill man

kanske gora ett experiment!

Denna reglerade miljo forutsatter och kraver att barnen tar ansvar for att ordningen i rummen
upprétthélls. Genom att “introducera” miljoerna for barnen sékerstéller man att rummens grénser

inte Overskrids:

Barnen maste introduceras i miljén. Om de ska ha tillgdng maste de ocksd kunna ta ansvar och

halla ordning och stélla tillbaka sakerna pa rétt plats.

Att ha ordning och reda i miljon ar viktigt, inte for sakens skull utan for att man ska kunna métas av

en inbjudande miljo.

Ansvar, ordning, ratt sak pa ratt plats. Den pedagogiska miljon som enligt pedagogistorna ska
fungera som méjlighetsrum™ kan i den forskolepedagogiska praktiken forstds som
anpassningsrum’® med sina signaler om vilka aktiviteter som &r tilldtna, med sin odvertradbara

struktur och sina krav pa varje sak pa sin plats. Pa det sattet har ocksd miljon en disciplinerande

77 Wallin, s. 94.
78 Nordin-Hultman, s. 99.
7 Ibid., s. 99.
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funktion dar barnen fostras till lydnad och anpassning, fjarran fran Reggio Emiliafilosofins vision

om den jamlika medborgaren:

Det a&r rum som binder fast och samtidigt tilldter en viss cirkulation [...] Det &r rum som b&de &r
reella - eftersom de bestammer hur byggnader, salar, mobler skall disponeras - och teoretiska -
eftersom karakteriseringar, vérderingar och hierarkier produceras p8 dessa dispositioner. Vad
disciplinen alltsd i férsta hand skapar ar “levande tablder”, som férvandlar de otydliga, onyttiga eller
farliga mangderna till ordnade mangfalder.®°

Det rum dér verksamheten inte &r inordnad i en bestdmd funktion och déar iscenséttningen inte
kontrollerar barnens aktiviteter ar Torget, eller Piazzan, visionens motesplats for barn, foraldrar och
pedagoger. Men pa Torget fungerar verksamheten daligt. Har samlas ofta flera stora barngrupper
samtidigt, ljudnivan ar mycket hog och det kommer klagomal fran pedagogerna. Idén om Torget
som en inspirerande motesplats verkar inte synkronisera med de reella barnen i den
forskolepedagogiska praktiken. Istéllet tycks den fungera som en pedagogisk milj6 dar barnen

skapas som “okoncentrerade och med negativa identiteter”.®*

Det kompetenta barnet

Inom Reggio Emiliafilosofin #r barnet “rikt pd mojligheter, starkt, kraftfullt, kompetent”®, till
skillnad fran den syn pa barnet som tillskrivs en ’traditionell’ svensk forskolepedagogik; “ett fattigt

9583

barn, svagt och passivt, inkapabelt och outvecklat, beroende och isolerat™ med Dahlberg, Moss
och Pence ord. Bilden av detta “fattiga” barn, préiglat av svaghet och behov hor enligt forfattarna
till den modernitetens barnsyn som hittills praglat forskolepedagogiken och maste forandras. Istallet
ska bilden av det “rika” barnet, kompetent, nyfiket och aktivt, trdda fram. ”Vi har fatt det starka,
resursrika barnet fran Reggio Emilia” skriver Martin-Korpi: ”Det blev ett slags paradigmskifte,
byggt pd en grundmurad uppfattning om att barn sjélva bidrar med kunskap”.®* Barnet enligt

Reggio Emiliafilosofins synsétt ska forstds som en ”“medkonstuktor av kunskap, av kultur och av

80 Foucault, s. 150.

81 Nordin-Hultman, s. 52.

82 Dahlberg, Moss och Pence, s. 77.
8 1bid., s. 74.

84 Martin Korpi, “Forskolan och den moderna barndomen” i Colliander, Strahle och Wehner-Godée
(red), s. 41.
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s 85

egen identitet” °, som vid sidan av de vuxna fungerar som en jamlik medborgare. “Lydiga

5986

manniskor kan vara farliga manniskor”™ menade Malaguzzi, och bilden av barnen som en jamlik

samhallsmedborgare med en egen inneboende kraft delas ocksa av pedagogistorna:

Vi &r jambordiga![...] Jag vill inte fostra barn som vi gjorde férut sd de kan st vid ett I6pband och
hélla kaften!

Vi vill fostra dem till demokratiska individer.

Inom Reggio tanker vi att barn & medborgare, och férskolan ar ett fundament i samhallet [...] Att
barnen tillsammans med pedagogen bygger kultur

”Det Kompetenta Barnet” framstar i intervjusvaren som ett filosofiskt begrepp snarare &n ett reellt
barn. Barnet ar en jamlike, en medborgare med demokratiska rattigheter som tillsammans med de
vuxna bygger kultur. Pedagogistorna visar tillit till barnen i generella termer, och de férundras ofta
over deras formagor:

En tro p& barnen, en tro péd att alla barn kan och vill.
Det &r sa latt att sdga ‘det kompetenta barnet’, och det &r s8, min barnsyn &r det kompetenta
barnet! Man férundras och forstummas 6ver vad de undersdker och vad de utforskar, hur mycket

tankar de har.

N&r jag &r ute i barngrupper s8 férundras jag, jag forundras éver hur kloka de &r [..] hur deras

tankar gar, och deras |6sningsférmaga, att de hittar 16sningen.

De ar kompetenta, och jag tror p& dem, jag ger dem manga uttryckssatt och jag vet att de fixar
det!

Forundran 6ver barnens formaga att utforska och stélla hypoteser kring sin omvarld ar gemensam
for de intervjuade pedagogistorna. Att de vuxna litar pa barnens tankeférmaga och visar att de tar

deras tankar pa allvar satter ocksa avtryck i barnens bild av sig sjalva, menar pedagogistorna:

Barnen ska veta vilka de ar. De ska g& hem och ténka "jag kan tanka”.
Barnen blir tilltalade pa ett satt som gor att de forstar att de vuxna tar dem pa allvar.

Jag tror att barnen i Reggioinspirerade férskolor bdr med sig ett “jag kan”, en nyfikenhet.

85 Dahlberg, Moss och Pence, s. 77.

8 Gunilla Dahlberg och Gunnar Asén, "Loris Malaguzzi och den pedagogiska filosofin i Reggio Emilia” i

Anna Forsell (red): Boken om pedagogerna. 5 uppl. Stockholm: Liber, 2005, s. 193.
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Nyfikenhet &r ett ord som ofta férekommer nar pedagogistorna beskriver sin barnsyn och som tycks
vara en viktig byggsten i konstruktionen av bilden av det kompetenta barnet: Vi ser deras

nyfikenhet”, ”Vi tdnker om barnen att de ar nyfikna och vill veta”.

Det kompetenta barnet ar ocksa ett barn som sjalvstandigt kan ta hand om sig sjalv i olika
situationer: ”Synen pa det kompetenta barnet dr en helhetssyn, det dr inte bara i pedagogiska
verksamheter barnet & kompetent, utan de ar kompetenta nar det galler att kla pa och av sig och vid
maten ocksd”. Denna helhetssyn pa det kompetenta barnet, som bade nér det giller kunskapande
och pakladningssituationer &r kompetent nog att ta ansvar for sin egen person, ligger helt i linje med

synen pa en postmodern barndom:

Postmodern etik innebér att var och en av oss, fran barndomen och framat, maste ta ansvar for att
fatta svdra beslut [---] Detta stéller kade krav pa barn; de ska forma och gestalta sin egen
forstdelse av varlden, sin egen kunskap liksom sin egen identitet och livsstil. Denna
individualiseringsprocess betyder en hdgre grad av sjalvkontroll och sjdlvstyre éver egna val och
handlingar [..] Detta kraver tillit till den egna formagan att géra val och argumentera for sin
stdndpunkt. Det betyder ocksd att barnen far ett 6kat ansvar for sig sjdlva och for att forverkliga

sina mojligheter®”

De intervjuade pedagogistorna visar en stor tilltro till att barnet klarar att visa sjalvbestammande
och att gora sjalvstandiga val. Barnet klarar att ta ansvar, att oberoende av vuxna skéta pakladning

och matsituationer, och bestammer ocksa (i stort sett) 6ver sin egen person:

Jag har slutat att saga nej! Nu sager jag ja istallet! Nu skulle jag aldrig bestamma vad vi skulle
gora. [...] Nu bestammer de sjalva om de vill ha galonisar eller inte, nastan alltid i alla fall. Det enda

som ar viktigt nu ar att tvatta handerna.

Inom postmodernismen betraktar man spraket som en vasentlig aspekt i konstruktionen av
?verkligheten”. Orden ar inte varderingsfria och beskriver inte en sann bild av vérlden, utan

konstituerar den sociala verklighet vi uppfattar som objektiv och sann.

Det ar i och genom véra kunskapsredskap, vart sprdk och innebérdsgivande diskurser som
verkligheten tar form. Eller, som den franske socialhistorikern Michel Foucault uttrycker det,
diskurser ar inte om objekt, de identifierar inte objekten, utan de konstituerar/skapar dem;
diskurser ar praktiker som systematiskt formar de objekt man talar om. Varlden é&r inte
"fardigkategoriserad” av naturen eller av Gud; verkligheten blir tillganglig genom vra kategorier

och beskrivningar.®®

87 Dahlberg, Moss och Pence, s. 86-87.

88 Nordin-Hultman, s. 39.
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Ur det perspektivet, menar Dahlberg, Moss och Pence, ar det viktigt att reflektera kring vilka ord

och begrepp vi véljer att anvanda, t ex nar det galler barn och barndom:

Varfor valjer en sa stor del av foérskolevarlden att tala en viss typ av sprﬁk? Varfor har just det blivit
sa spritt, s& dominerande vid denna speciella tidpunkt? Vilka andra sprak kan vi vélja att tala? Vilka
ar konsekvenserna av det sprak vi valjer att tala, vad innebar det for barn, féraldrar och andra,
vilken praktik leder det till?®°

Vilket sprak anvander man inom de Reggio Emiliainspirerade forskoleenheterna for att beskriva
barnet, eller med andra ord - vilket barn &r det man formar och konstituerar i Reggiopraktiken? De
ord pedagogistorna anvénder for att bendmna barnet &r: ”kompetent”, ”’medborgare”, forskare”

och ”jamlike”. De egenskaper pedagogistorna tillskriver barnet &r: “intresserad”, ’klok”, ”nyfiken”
och “utforskande”. De handlingar genom vilka pedagogistorna beskriver barnets aktivitet, deras

gorande pa forskolan, sammanfattas i foljande tabell:

Tabell 1. Barnets aktivitet, fordelad i antal:®

AKTIVITET

-
O

fragar, vill veta, ar nyfiken p8

,_.
N

staller hypoteser, tanker, funderar

H
N

utforskar, forskar, undersoker, provar

H
N

forstar, vet, erfar, l3r sig

klarar, kan

sorterar, bygger

valjer, tar ansvar

samarbetar

skapar

arbetar
tittar

samtalar

minns

gl N N N W W W A~ Ul ©

ovriga

TOTALT

O
[e]

8 Dahlberg, Moss och Pence, s. 3.

% Tabellen sammanstélldes genom att kvantitativt berdkna barnens aktiviteter och handlingar som de

beskrevs i intervjusvaren.
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Barnens kompetens visar sig i att de att undersdker, forskar och staller hypoteser. Att
pedagogistorna harbérgerar och konstruerar bilden av barnet som en forskare blir tydligt i

intervjusvaren:

Jag tanker att barnet ar en forskande individ.
Jag tanker att barnen ar i ett livsprojekt. De grundforskar brukar jag saga.
Barnen forskar hela tiden.

Vilket utrymme ger jag barnen att vara utforskande? Vad ar det de utforskar?

Vad som ocksa blir tydligt ar vad barnen forskar kring pa de Reggio Emiliainspirerade forskolorna.
| féljande tabell har jag sammanstallt de &mnen som beskriver det barnens larande &r inriktat mot.

Tabell 2. Barnets forskning, fordelad i procent:™

Forskningsinriktning Procent
Naturvetenskapliga fenomen (t ex kemiska processer, densitet) 63
Matematik (t ex sortering, volym) 24
Litteracitet 7
Konstruktion 6
Totalt 100

Genom spraket framstéaller pedagogistorna det kompetenta barnet som en forskare i naturvetenskap
och matematik. Ingenstans pa de undersokta enheterna forskar barnen kring de for Malaguzzi sa
betydelsefulla existentiella fragorna, atminstone inte i pedagogistornas konstruktion av
verkligheten. Och ingenstans i intervjusvaren leker barnen pd de Reggio Emiliainspirerade

forskolorna.

Vilka blir konsekvenserna av det sprak man inom Reggiodiskursen valjer att tala? Vad innebar den
statiska bilden av det barnet bor vara och gora for den férskolepedagogiska praktiken? Vilka blir

konsekvenserna for det enskilda barnet?

91 Tabellen sammanstalldes genom att kvantitativt berdkna ord och begrepp fran de projekt

pedagogistorna beskriver och frén det larande som de ser att barnen &r sysselsatta med.
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... eller det normerade barnet

Vilka forestallningar om sig sjélva blir barnen bérare av i Reggio Emiliainspirerade forskolor? |
teorin forfogar barnen over sjélvbestdmmande, de har inflytande och respekteras for sina tankar och
asikter. Men miljon, verksamhetens inriktning och spraket signalerar till barnet vem det bor vara.
Det 6nskvarda barnet som det konstitueras pa de Reggio Emiliainspirerade forskolorna kan ses som

en understkande forskare som stéller hypoteser kring den naturvetenskapliga aspekten av larandet.

Ar det problematiskt att barnet framstélls som en nyfiken utforskare av naturvetenskap? Nej, inte
alls. Men det ar problematiskt om barnet reduceras till en forskande vetenskapsman som enbart ar
intresserad av matematik och naturvetenskap. Det konstituerande spraket visar sig ocksa i det som

inte sdgs, det som utesluts eller negligeras.

Bilden av det kompetenta barnet innehaller ocksa negationer. Det finns intressen som barnen bor
fordjupa och det finns intressen de inte bor fordjupa. Intressen kring den naturvetenskapliga
aspekten av ldarandet bor barnet fordjupa sig i. Intressen som har med lek, relationer, kdnslor och
existentiella fragor att gora bor barnet inte fordjupa sig i. P4 samma satt som det finns egenskaper
och formagor som barnen har, finns det egenskaper och formagor de inte har. Barnen &r nyfikna,
vetgiriga, utforskande och de kan sjalva. De ar inte trotta, ledsna, passiva, beroende och i behov av

omsorg i de Reggio Emiliainspirerade forskolorna:

det ar véldigt svart att tdnka kring behov. Man snubblar ju pa bristtdnkandet. Det &r nagonting vi
ska fylla p8 [...] Vi pratar inte om behov. Det har varit s& valdigt mycket behov. Vi pratar nog aldrig

om det langre.
N&r vi bedomer barn, nar vi sager att de behdéver stéd och resurs, da &r vi illa ute!

Om man s&ger att man vill tillgodose barnens behov, d& tror man att man vet vad barnen har for

behov.

| forskolans viktigaste styrdokument, ”Léroplan for forskolan™, star fastslaget att varje barn har ratt
att fa “sina behov respekterade och tillgodosedda”.** Men i den Reggio Emiliainspirerade
pedagogiken har barnen inte behov. Eftersom barnet &r kompetent med allt vad det innebar skulle
eventuella svagheter och behov uppfattas som att man sag barnet som en brist, som “ndgonting vi

ska fylla pa”. Det hér sattet att resonera l6per parallellt med bilden av det rika barnet: “aktivt,

92 |sroplan fér forskolan, s. 8.
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kompetent och ivrigt att engagera sig i virlden”® i motsats till det fattiga barnet som 4r “svagt och
passivt, inkapabelt och outvecklat, beroende och isolerat”.** Denna modernitetens konstruktion av
barnet maste bekampas, och darfor ar barnet i de Reggio Emiliainspirerade forskolorna oberoende,
starkt, kapabelt och utan behov. Nordin-Hultman resonerar:

Vi anvénder sdledes inte bara vdra begrepp, kategorier och tankeménster, utan vi styrs — och styr
o0ss - ocksd genom dem [...] de individual- och socialpsykologiska tankeménster som jag ldnge varit
forankrad i har styrt mitt satt att tanka kring och férstd barnen och det som hander. Samtidigt kan
jag sdga att jag styr mig sjalv och sjalv utdévar makt genom att uppbara dessa tankemdnster
[..]Barnen, & sin sida, kommer att producera makt dver sig sjélva och varandra med utgdngspunkt

fran hur de forstdr min blick p& barn och hur barn ska vara.®

I motstand till en (pastadd) utvecklingspsykologisk bild av barnet som fattigt producerar de Reggio
Emiliainspirerade tankarna en bild av barnet dar viktiga aspekter inte tillits komma till uttryck.
Men barnet &r inte bara starkt, inte bara aktivt eller oberoende, inte bara en nyfiken

naturvetenskapsman. Méanniskan rymmer fler dimensioner &n sa.

Den svenska Reggio Emiliafilosofins bild av det kompetenta barnet skiljer sig avsevart fran
utvecklingspsykologins kompetenta barn. Stern menar t ex att barnet redan fran fodseln &r
kompetent i betydelsen att det kan interagera i ett socialt samspel. Men som Stern ser det kan
nyfikenhet inte utvecklas utan beroendet och anknytningen: ”Tva krafter gar som en rod trad genom
manniskans utveckling: Behovet av anknytning och behovet av att utforska [---]Nyfikenhet och

beroende ar b&da nddvandiga for ett litet barns éverlevnad.®

Det handlar alltsa enligt Stern inte om ett antingen/eller — antingen relationer eller utforskande, utan
om ett bade/och — bade relationer och utforskande. Men relationen ar det som med noédvandighet
kommer fore och som ar en absolut forutsattning for det nyfikna och utforskande barn som man
inom Reggio Emiliafilosofin ser som idealbilden av barnet. Malaguzzi tycks ha ett liknande

bade/och-perspektiv:

93 Dahlberg, Moss och Pence, s. 11.
% Ibid., s. 74.
% Nordin-Hultman, s. 43.

9 Marie-Louise Folkman, Utagerande och indtvénda barn: Det pedagogiska samspelets méjligheter i
forskolan. Stockholm: Runa, 1998, s. 23.
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Vi talar mycket om skydd och karlek gentemot barnet. Vi kanske ska vara lite mer forsiktiga eller
problematisera mer. Den egentliga fragestillningen har ar om skydd och karlek &r malsattningar
eller medel, eller om de kanske &r bade malsattningar och medel samtidigt. I praktiken s8 anvénder
sig barnet av karleken och beskyddet, men det anvander sig av dem for att dra vidare mot andra
dventyr, som kan féra dem bort frn anonymitet och obestamdhet. S8 médrarna och pedagogerna
ska inte bli radda om barnet anvander sig av den karlek det far for att ga vidare [---] Bland alla
mojliga resurser som barnet kan upptacka, och vill upptacka, finns resurserna hos den vuxna

person som star barnet nara. Det &r de resurserna det vill upptécka, fore alla andra resurser.®’

Man kan tolka det som att Malaguzzi menar att den vuxne maste finnas dar for barnet, bade som en
person att lara kdnna och som en person att ta avstamp ifran. Att den kanslomassiga relationen till
den vuxne ger barnet den néring det behéver bade for att havda sig sjalv som en egen individ och
for att ’dra vidare mot andra dventyr”. | pedagogistornas intervjusvar framkommer att man istéllet
forringar betydelsen av relationer mellan barnen och de vuxna pa férskolan, och att man varjer sig

mot begrepp som behov, anknytning och omsorg:

Foérskolan b&r pa en tradition att vara en omvardande institution. Det har vi svart att sldppa. I
forskolor som ar Reggio Emiliainspirerade har man kanske bdrjat géra upp med den installningen.

Det &r fortfarande sd att en del arbetar med anknytning under inskolningen! Att barnen sitter i
pedagogens kna och sddar! Det &r lite s3 att en del fortfarande ar kvar och naggar i det gamla. Men
jag tanker att om barnet ska bli en rik ménniska, da foljer jag deras intressen istéllet!

Det hér sattet att tanka kring barn far betydelse i den forskolepedagogiska praktiken, t ex nar det
galler inskolningar. Istallet for att bygga sin anknytning och sina relationer med pedagogerna, far

barnen knyta an till miljon:

I den gamla varianten var man ju ansvarig fér det barnet man skolade in. D& knét man upp sig
valdigt mycket till barnet, man ténkte inte pd den betydelse materialet och miljon har! Nu
forbereder vi miljén, vi bestammer att jag &r i ateljén, och d& soker sig barnen till det rum de tycker

verkar vara spannande.

N&r barnen gar sitt forsta ar pa forskolan &r deras forsta projekt under hela 8ret "utforskande av

material och miljé.

Man kan ha lagt upp material till ett-dringar som kanns pa olika satt och s& observerar man vad

som hander - sorterar de efter farger eller bygger de pa hojden t ex.

Vi har féraldraaktiv inskolning. Foéraldrarna &r aktiva nar det gdller narhet och relationer.
Foraldrarna skoter den biten. Pedagogerna skoter miljon [...] Barnen valjer sjalva vilka pedagoger
de ska ha.

7 Loris Malaguzzi, "Malaguzzis férelasningar: 23/06/1987", Modern barndom 2011:3, s. 24.
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Betraktandet av anknytningar mellan de vuxna och barnen som nagot man bér undvika fortsatter

sedan under forskoletiden:

Vi funderar pd att inte lata pedagogerna félja barnen néar vi byter miljder. Det kan bli s& att man
tanker att man kdnner barnen for bra, man vet precis vad de vill... Det blir ndstan som att det blir

ens egna barn. Men vi tanker inte sa, vi tanker att alla barn &r allas barn.
P& den nyaste forskolan tanker vi att vi &r ett arbetslag med 38 barn.

Vi samarbetar, det &r var forskola, det &r allas barn! Nu har vi tva sm%barnsavdelningar som vi har

slagit ihop s& det &r 30 barn och sex pedagoger!

Lievendahl har i en nyutkommen magisteruppsats ur ett anknytningsperspektiv undersokt hur barn
reagerar pad den sd kallade ”fordldraaktiva inskolningen” (eller “tredagarsinskolningen”) som

samtliga intervjuade pedagogistor uppger att man anvander sig av pa enheterna. Lievendahl skriver:

Utifran ett anknytningsteoretiskt perspektiv kan det ses som en fordel att barnet har med sig sin
foralder som den trygga basen under tre hela dagar. Dock maste det podngteras att utifran
Harsmans (1994) och Bolwbys (1980) forskning om sma barn och separationer, &r det en gradvis
och 18ngvarig invanjning som &r att féredra. Ett litet barn bor sakta vanjas vid separationen d3 det
inte har formagan att forstd att separationen inte &r permanent (a.a.). Under den foraldraaktiva
inskolningen sker separationen plétsligt for barnet, ofta redan den fjarde dagen pd férskolan [---]
Tanken med ansvarspedagog/kontaktperson &r inte ndgot som den forildraaktiva
inskolningsmetoden tar fasta p&. Dar skolas barnet in till miljon, gruppen och pedagogerna
(Eriksson- Arnesson, 2010). Utifran resultaten och tidigare forskning &r det extra viktigt att sma
barn pa férskolan har en ansvarspedagog som finns d&r under och efter inskolningen [..] Lind
(1995) betonar aven att ju yngre barnet ar, desto férre kan barnet knyta an till och av den orsaken
bor det s& langt som modjligt vara samma pedagog som tar sig an barnet. Aven Bolwby (2007)
Hagstrom (2010) och Rye (2009) patalar vikten av detta, speciellt for de barn som har eller riskerar
en otrygg anknytning. D8 den foraldraaktiva inskolningsmetoden inte arbetar utifrén den idén kan

det ténkas férsvara anpassningen.®®

Fragan ar om en forskolepedagogik som avvisar att barn har behov, som undviker anknytning, som
forutsatter att interaktionen med miljon &r viktigare &n den med andra manniskor kan fungera som
en bra larmilj6 for barnen i den forskolepedagogiska praktiken. Kihlbom, Lidholt och Niss skriver i

”Forskola for de allra minsta™:

8 Tina Liefvendahl, Féréldraaktiv inskolning p& férskolan ur ett anknytningsteoretiskt perspektiv,
Magisteruppsats fran Stockholms universitet/Specialpedagogiska institutionen, 2011, s. 43-44.
http://.uppsatser.se/om/Tina+Liefvendahl/ [2011-08-17].
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Forskolans verksamhet ska enligt l&roplanen “utgad fran varje barns behov och vara rolig trygg och
larorik”. Detta kraver att barnet far utveckla en palitlig relation till ndgra vélkanda vuxna och att de
vuxna har bade tid och ork att ge narhet och vdrme i samspelet. Strukturella faktorer som i hég
grad p§verkar mojligheterna till detta ar bland annat gruppstorlek, personaltathet, kontinuitet och
kompetens [...] Relationen mellan barn och pedagog har hér en avgérande betydelse.®®

Det som i de Reggio Emiliainspirerade forskolorna skapar forutsattningar for ett kompetent barn ar
istallet materialet och den pedagogiska miljon. Det & med hjalp av miljon som ocksa de barn som

befinner sig i olika svarigheter ska lyckas att skapa sig sjalva som kompetenta individer:

Vi brukar saga att barn blir till i olika sammanhang och miljéer. Jag kommer ih§g en pojke som
hade sa svart med empati, men han kunde jobba jittebra med lera. Materialet och miljon skapar

mojligheter for barnet att vara det har kompetenta barnet.

Man forsoker skapa sma grupper for de har barnen. Mandag, tisdag och torsdag &r barnen i liten
grupp. Men man maste &ndra instéllning! Inte se barnet som problemet! De har barnen kan ocksa!

Vi har beviljat stéd for de har barnen och dem anvander vi till ateljeristor.
Samma resonemang for Nordin-Hultman:

I motet med vissa material och aktivitetsmojligheter framstar de som kompetenta, initiativrika, och
med positiva identiteter. I andra miljoer och aktiviteter skapas och skapar de sig daremot som
passiva eller okoncentrerade och med negativa identiteter. Hur barnen uppfattas och forstdr sig
sjédlva kan alltsd ses som beroende av de sammanhang och miljder i vilka de handlar och iakttas [...]
Vilka foérestallningar om barns larande och utveckling, normalt och avvikande &r sattet att ordna

miljéer och dagsprogram laddat med?'®

Behovet av stod ar en villfarelse, ett alderdomligt begrepp sprunget ur modernismens tankesatt som
man tar starkt avstand fran. Den fysiska miljon och dagsprogram ar det som bestammer om barnet
framstalls som varande i behov eller inte. Om ett barn beviljas stédinsats av kommunen, anvéander
man de pengarna till ateljeristor, om ett barn har svart med empati behéver man inte reflektera dver
hur man ska bista barnet att lasa av och forsta sina kamrater. Om barnet interagerar med lera i ett
eget skapande &r det gott nog. Men vad hander med de barn som av olika anledningar befinner sig i
svarigheter i den Reggio Emiliainspirerade praktiken, antingen det beror pad en problematisk

hemmiljo eller en medfodd sarbarhet? Far de det stod de har rétt till enligt laroplanen for forskolan?

9 Magnus Kihlbom, Birgitta Lidholt och Gunilla Niss, Férskola fér de allra minsta: P& gott och ont.
Stockholm: Carlsson, 2009, s. 13.

100 Nordin-Hultman, s. 52.
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Den pedagogiska verksamheten ska anpassas till alla barn i forskolan. Barn som tillfalligt eller

varaktigt behéver mer stéd an andra ska fa detta stod utformat med hansyn till egna behov och

férutsattningar.to!

Det &r inte svart att forestalla sig att pedagogistornas komplicerade installning till behov som

begrepp forsvarar arbetet med de barn man kanner oro infor:

Man ordnar mindre grupper fér de har barnen. Man tanker kanske kring 'dvergéngarna... Men da &r

man dar i brist och behov igen! Vi maste se var barnen &r i sin nyfikenhet och lust!
Jag har valdigt svart att se att barn, &ven barn med ADHD, inte vill och inte kan.

Det finns ju barn med sarskilda réttigheter [...] Alla barn ska sa langt som mojligt inkluderas, men

det finns sjukdomar som gor att man maste ga ivég en stund och ta det lugnt.

Pa de Reggio Emiliainspirerade forskolorna blir det for manga barn svart att vara det onskvarda
barn som efterstravas. | en miljo som ar granslés och odverblickbar, utan tydlig struktur och
rytm”*%? och med valdigt ménga relationer blir det svart for en del barn att hitta sin kompetens och
f4 ”goda forutsittningar att bygga upp varaktiga relationer och kiinna sig trygga i gruppen”'® vilket
de har ratt till enligt ”Léaroplan for forskolan”. | en forskoleverksamhet dér de vuxna vérjer sig for
ord som omsorg och behov, dar man inte jobbar ”med relationer och siant” och dar man inte skapar
forutsattningar for trygga anknytningsrelationer riskerar man att bli ett barn med en ”sjukdom” som
“maste gé iviig en stund och ta det lugnt”. Da blir det svart for barnet att kédnna sig lyssnad till och

104 saval som inflytande och

forstadd utifran sina intentioner, vilket & grunden for empati
demokrati.'® Vilken bild av sig sjalv blir det barnet bérare av? Vilka erfarenheter av samspel med

andra ménniskor tar barnet med sig in i framtiden?

101 | Sroplan fér forskolan, s. 5.

102 Folkman, s. 88.

103 | sroplan fér forskolan, s. 11.

104 Stern, Spddbarnets interpersonella vérld, s. 156.

105 Anette Emilson, Det 6nskvérda barnet: Fostran uttryckt i vardagliga kommunikationshandlingar
mellan lérare och barn i férskolan. Diss. Géteborgs universitet. 2008, s.90.

gupea.ub.gu.se/bitstream/2077/18224/3/gupea_2077_18224_3.pdf [2011-04-17].
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Det Sanna och det Andra

Reggio Emiliafilosofin representerar enligt Dahlberg, Moss och Pence ett postmodernistiskt
perspektiv pd pedagogiken och omvarlden, i vars tankesfar det inte existerar nagon absolut sanning

1% | motsats till modernismen stravar

eller nadgra grundlaggande principer och strukturer.
postmodernismen, liksom Reggio Emiliafilosofin, mot det mangfacetterade och komplexa och bort

frén *sanningsaspekter’ av tillvaron:

I likhet med postmodernistiska och poststrukturalistiska tédnkare har pedagogerna i Reggio Emilia
inte h3llit fast vid modernistiska sanningsansprak utan istillet sékt réra sig bort fran modernitetens
arv med dess universalism och motsattningar mellan ordning och oordning, mellan natur och kultur,
mellan rationellt och irrationellt, mellan tanke och kénsla... [Reggio Emilia] har formatt bryta

normaliserings-, standardiserings-, och neutraliseringsprocesser och ge utrymme &t och vardesatta
107

mz‘%ngfald, skillnader och pluralism.
Att utvecklingen av den pedagogiska verksamheten maste ske i dialog med andra pedagogiska
discipliner och forskningsfalt &r en sjalvklar premiss i Reggio Emiliafilosofin. | enlighet med ett
postmodernistiskt sétt att tdnka sker utvecklingen av pedagogiken i en invecklad vav av processer
som alla paverkar varandra och som standigt ar i rorelse. Dialogen med omvérlden kan kanske

ségas vara det nav kring vilken Reggio Emiliafilosofin cirkulerar:

Ett av de mest grundlaggande dragen i Reggio Emilias filosofi ar [...] att man ser forskolan som ett
offentligt rum, ett rum dar man for ett offentligt samtal och en dialog med andra. Som exempel kan
ndmnas att man stallt sig i dialog och konfrontation med manga olika pedagogiska traditioner och
inriktningar[---] Denna 6ppenhet och stravan att stdlla sig i dialog med omvarlden genomsyrar

allt.*08

Den postmodernistiska ansatsen att utmana givna normer och ténka nytt och sjalvstandigt kréver en
Oppenhet i den pedagogiska diskussionen ”dar relationer och méten, dialog och forhandling,
reflektion och kritiskt tdnkande satts i forgrunden; gransdverskridande &mnen och perspektiv, som
erstter antingen/ eller -instéllningar med en bé&de/ och — dppenhet”.'® Reggio Emiliafilosofins
grundessens kan aldrig reduceras till en tillampbar metod eller ett fardigproducerat program, utan

det dr det den stdndiga reflektionen kring pedagogikens varande och blivande som kan sdgas vara

106 Dahlberg, Moss och Pence, s. 18. Lind, s. 18.
107 Dahlberg, Moss och Pence, s. 18.

108 Dahlberg och Asén, “Loriz Malaguzzi och den pedagogiska filosofin i Reggio Emilia” i Forsell (red.),
s.7.

109 Dahlberg, Moss och Pence, s. 185.
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pedagogikens icke forhandlingsbara karnpunkt, och vars forutsattning &r just dialogen med olika

discipliner och perspektiv.

Det hér synséttet delas av representanter for Reggio Emiliainstitutet i Stockholm:

Deras (Birgitta Kennedy och Harold Gothson, min anm.) ambition ar darfor att bidra till ett
utforskande arbetssdtt som kritiskt granskar teoretiska begrepp men som garna tar del av olika
vetenskapliga teorier i det pedagogiska arbetet. - Vi vill att det ska finnas plats fér olika
mots&gelsefulla och mangtydiga perspektiv i forskolan och i skolan. Det &r vad vi stéller som krav
pd en reflektionskultur, sager Birgitta Kennedy [---] De tycker att det &r synd att det ibland
framstédlls som att det finns en motsattning mellan Reggio Emiliainspirerad pedagogik och andra
pedagogiska idéer. Fran institutets sida har vi alltid vilkomnat till dialog och diskussion mellan olika
perspektiv och kompetenser (---) Bilden av att Reggio Emiliainspirerat arbetssatt skulle std lite 6ver
andra och vara elitistisk tycker de ar helt missvisande. Det ar snarare tvartom, tycker de. En

vélkomnande och dppen instéllning &r en del i filosofin.'*°

Hur visar sig denna strdvan mot “6ppenhet och dialog” i den Reggio Emiliainspirerade filosofin
som den tar sig uttryck i intervjuerna med pedagogistorna? Vi har tidigare sett att intervjusvaren
visar att samtliga forskoleenheter i motsats till Reggio Emiliafilosofins intentioner genomgaende
antar ett dualistiskt forhallningssatt gentemot andra pedagogiska perspektiv, framforallt mot den
’traditionella’ svenska forskolepedagogiken. Den for Reggio Emiliafilosofin sa védsentliga “bade/
och -6ppenheten”™ har i de Reggio Emiliainspirerade férskolorna ersatts av en “antingen/ eller -
instillning”**?, dér den ’traditionella’ férskolepedagogiken star som det férkastade och uteslutna,

innehavare av ett foraldrat, auktoritart och okunnigt arbetssatt:

Jag vill inte fostra barn som vi gjorde foérut sa de kan sta vid ett I6pband och halla kaften!
I det traditionella arbetsséttet s8 skulle barnen inte samarbeta.

I traditionell pedagogik hade man en plan, ett upplagg, man var férmedlande...

I traditionell barnsyn ser man inte riktigt det kompetenta barnet

Det var ju hemskt forut — som vi skulle fostra barnen! [...] Man sdg inte maktstrukturerna! Men det

gor vi nu!

119Njd, Tidningen Férskolan. http://www.lararnasnyheter.se/.../kultvarning-eller-kulturell-injektion
[2011-04-15].

110 pahlberg, Moss och Pence, s. 185.

111 Ihid., s. 185.
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I traditionell forskolepedagogik har man material, men man vet inte riktigt hur man ska anvanda sig
av det. Vad man ska ha det till. Ungefar som att ha en laroplan som man inte vet hur man ska

anvanda.

Vi vill inte jobba med EQ! Fér att komma ifr@n det traditionella.

I pedagogistornas intervjusvar finns inte en inbjudan till dialog eller en ansats till att hitta
gemensamma beroringspunkter. Istéllet staller man sig i radikal motsatsposition till den
“traditionella’ svenska forskolepedagogiken, trots att det var likheten i barnsyn som en gang
gjorde att Malaguzzi tog initiativ till ett samarbete:

dd Gunilla Dahlberg - tillsammans med med Anna Barsotti, Harold Géthson och Gunnar Asén -
bestkte Reggio Emilia, foreslog Loris Malaguzzi att de skulle starta ett projekt tillsammans. I detta
sammanhang pekade han pa vissa likheter mellan Reggio Emilia och Sverige, bl a nar det géller
respekten fér och synen p& barn.!?

Hur kan det bli s& har? Ar avfardandet av den svenska forskolepedagogiken en forkastelseakt som
far sta for de intervjuade pedagogistorna? Faktum &r att pedagogistornas uttalanden ligger helt i
linje med den svenska reggiodiskursen. Reggio Emiliafilosofin inordnas av dess svenska
foretradare genomgaende i ett motsatsforhallande till den svenska forskolepedagogiken, och

formuleras darmed som dess antites.

Dahlberg, Moss och Pence placerar den svenska forskolepedagogiken i modernismens falla, dar
pedagogerna 4r barare av bilden av ett “fattigt barn, passivt, individualiserat och inkapabelt”™*, dar
barnet “ses som objekt utan egna resurser och potentiella mojligheter”™™, dér forskolans roll &r ett
stallféretradande hem™®, och dar synen pé larande &r den att ett barn ska fyllas med kunskap men

absolut inte utmanas.*'’

Ocksa Nordin - Hultmans teorier bygger pa diskrepansen mellan den modernistiska pedagogiska
praktiken och den postmodernistiska, dar den svenska forskolepedagogiken framstar som

reglerande, styrande och normaliserande:

113 yIf P Lundgren, Sten Pettersson och Gunnar Asén, "Fr&n Sputnik till Reggio Emilia - noteringar om
hur forskning blir till” i Colliander, Stréhle och Wehner - Godée (red), s. 26.

114 Dahlberg, Moss och Pence, s. 10.

115 1bid., s. 83.

116 1hid., s. 122.

117 Ihid., s. 83.
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Regleringarna i de svenska férskolorna (kan) ses som jamfoérelsevis starkt Overvakande och
disciplinerande. De gor barnen beroende av pedagogerna for sina aktiviteter och for tillgdng till
tiden, rummet och materialet '*® [---] Organisationen av tid och rum blir ett normsystem [---]

Dagsprogram och aktiviteter blir en normaliserande makt, och darmed angelagen att inordna sig
119

i
| teoretikernas texter framkommer med dnskvard tydlighet att det finns ett ratt satt att tanka likvél
som ett felaktigt. Det finns ett nu, som leder till en framtid och till en modern, Reggio

Emiliainspirerad barndom, och det finns ett da, med en forlegad och ofta l6jevackande pedagogik:

Fran 1970-talet fick ocksd aktiviteter med fingerfarg ett uppsving. Trots att barnen har hanterar
fargen kan fingerfargsmalandet forstas utifran idéer om ett psykosexuellt fargat kladdbehov. Otaliga
ar situationerna nar pedagoger, skolade i den svenska foérskolediskursen, under senare decennier
forsokt locka ovilliga barn fr8n andra lander och kulturer att komma loss och ge sig han &t sina
drifter och innersta dnskningar att kladda!*?°

Tendensen hos teoretikerna att tvartemot sina egna intentioner dela upp pedagogiska teorier och
perspektiv i ett vitt och svart, tillatet och otillatet satter formodligen kdppar i hjulet for de
intervjuade pedagogistornas egen reflektionskultur. Istallet for en dialog och ett interagerat
forhallningssatt till pedagogiken, antar de ett isolerade och uteslutande antingen/ eller - perspektiv.
Tydligast blir diskrepansen mellan den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken och den svenska
forskolepedagogiken da pedagogistorna i intervjusvaren kommer in pa amnen som beror

utvecklingspsykologin:

I den traditionella forskolepedagogiken har vi anvéant oss av utvecklingspsykologin pa ett satt som

inte gynnat verksamheten. De utvecklingspsykologiska teorierna har praglat hela verksamheten.

Det ar fortfarande s att en del arbetar med anknytning under inskolningen! Att barnen sitter i

pedagogens kna och sddar. Det &r lite sa att en del fortfarande &r kvar och naggar i det gamla.
Forskolan bar pd en tradition att vara en omvardande institution. Det har vi svart att sléppa.

man pratar fortfarande om barn som behdvande och svaga.

Awven har ar pedagogistorna bérare av sina teoretikers historia, som ocksa de stéller sig i diametralt
motsatsforhallande till utvecklingspsykologiska teorier. Genomgaende i den svenska Reggio

Emilialitteraturen framhalls utvecklingspsykologins forkastliga inflytande 6ver pedagogiken:

118 Nordin-Hultman, s. 100.
19 Ihid., s. 104.

120 Thid., s. 139.
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Utvecklingspsykologin (kan) ses som en diskurs som inte bara bidrar till konstruktionen av véra
forestallningar om barn och var forstdelse av barns behov, utan ocksd till konstruktionen och
konstituerandet av hela barndomslandskap*?* [---] barnet blir ett objekt fér normalisering via den
barncentrerade pedagogik som vuxit fram ur utvecklingspsykologin'?? [---] Klassificeringen av barn i
riskzonen eller barn med sé&rskilda behov &r mycket uppenbara exempel pd sddana normaliserande

och indelande praktiker [---] Det bidrar till en konstruktion av det "fattiga” barnet - svagt,

inkompetent, beroende!??

Trots att de svenska foresprakarna for Reggio Emiliafilosofin mangordigt pavisar vikten av en
dialog med andra pedagogiska perspektiv, tar de lika mangordigt avstand fran en sadan dialog. Den
Sanna (modernistiska) synen pa varlden har befunnits felaktig och ersatts av en annan,
(postmodernistisk och ickepsykologisk) Sanning. Det finns en knivskarp skiljelinje mellan Det
Sanna och Det Andra, och i denna skiljelinje transformeras den vidsynta postmodernistiska teorin
till en narmast dogmatisk och styrande praktik, vilken pedagogistor, pedagoger och barn har att
ratta sig efter. Foljaktligen ar utrymmet minimalt att tdnka annorlunda i enlighet med en
“motsténdets etik”*?*, dar olika synsatt &r en forutsattning for reflektion, i den forskolepedagogiska

praktiken:

Det &r klart att det har varit ett motstdnd och en ickevilja att férdndra. Det handlar om att man inte
har kunskapen, eller att man gillar det man redan goér. Och det ar klart att under resan har vi tappat

pedagoger som inte velat arbeta som vi.

Spannet &r olikt om du forstar hur jag menar. Nagra har kommit ldngre och andra &r inte dar &n,

och vi slipar vara verktyg.

Alla &r inte med pa banan och ndgra sitter i sista vagnen. Jag har lyft fram de goda exemplen och
verktygen for att f& med alla. Nya pedagoger hamnar i ett introduktionsnétverk, en sluss for att
komma in i tédnkandet. De flesta ar inne i tdnkandet, men det &r viktigt att vi har en gemensam

samsyn.

De pedagoger som problematiserar aspekter av den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken ar inte
dar an” eller sitter i sista vagnen”. Ingen av de intervjuade pedagogistorna talar om en pedagogik
som préglas av diskussion och reflektion i bemarkelse av ett kritiskt granskande av den egna

verksamheten. Det vasentliga tycks for pedagogistorna inte vara “dialog och forhandling, reflektion

121 pahlberg, Moss och Pence, s. 56
122 1hid., s. 58.
123 1bid., s. 59.

124 Rherg och Lenz Taguchi, s. 147.
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och kritiskt tinkande™?® utan att tvirtom fa in alla pedagoger i den ritta “tinkandet”. Det hir

forhallningssattet galler ocksa i motet med barnens foraldrar:

Vi bjuder in foraldrarna i reflekterandet, far in dem i tanket.

Det finns alltid foraldrar som vill ha traditionell forskoleverksamhet, med blommor och gardiner i

fonstren och att alla barn ska gora kycklingar.

Vi gér en pakt med forédldrarna - vi beskriver vad deras barn ska fa vara med om, och sen far de
godkanna det eller séka sig ndgon annanstans. Grundldggande omsorg maste ju finnas ocksd, men

vi far inte ge efter for foréldrarna.

Den 6ppenhet och dialog som man menar ska lata den teoretiska debatten véxa i en mangfacetterad
och grénsoverskridande mylla har hér reducerats till en teoretisk rétlinjighet dar olikheter forkastas
och den pedagogiska praktiken omgardas av forbud. Pedagoger och foraldrar introduceras i det ratta
“tinket”, och de som har synpunkter pa verksamheten uppmanas att soka sig till andra forskolor.
Utvecklingspsykologiska begrepp som behov, omsorg och anknytning tillnér den férbjudna
ordlistan och forvisas fran den pedagogiska praktiken. Om detta forhallningssatt stannat vid ett
akademiskt tankeperspektiv skulle det kanske inte ha sa stor betydelse. Men nar det oemotsagt
adopteras av pedagogistorna pa de olika forskoleenheterna, far det praktiska — och odverblickbara -

konsekvenser for barnen i de Reggio Emiliainspirerade forskolorna.

Reggio Emilia — ett fralsningskoncept?

| Italien véaxte Reggio Emiliafilosofin fram under efterkrigstiden i ett motstand till fascismen och
till den katolska kyrkans syn pa barn och utbildning. | Sverige fanns inte samma uppenbara
auktoritara krafter att bekampa. Istallet var det konsensus i synen pa barn som fick Malaguzzi att
foresla ett samarbete mellan Sverige och Reggio Emilia. Trots det har den ’traditionella’ svenska
forskolepedagogiken med utvecklingspsykologin som en integrerad del starkt ifragasatts av
foretradare for Reggio Emiliafilosofin. Kanske kan man tycka att de slass mot papperstigrar, men
kraften i deras “omvéndelse” fran den svenska forskolepedagogiken till en Reggio Emiliainspirerad
pedagogik dr omvélvande aven for pedagogerna i den internationellt sett val sedda svenska

forskolan, vilket Lind beskriver i ”Blickens ordning”:

125 Dahlberg, Moss och Pence, s. 185.
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I regel startade presentationerna med en typ av bek&nnelseakt, “s& har tankte och gjorde jag/vi
tidigare”, for att darefter 6vergd till en akt som beskriver “omvandelsen” som gjorde att det inte
gick att tanka och handla som forr. Allt utmynnade i ett slags “fralsningsakt”, uttryckt som ett slags
smartsam befrielse [...] “omvandelsen” har ocksd fatt namnet “ett lappkast” eller "en kullerbytta” av
olika aktdrer och med delvis olika fortecken inom “reggiodiskursen”*?® [---] Eftersom den religidsa
véckelsens monster och konstruktion alltid redan &r inskriven i en pedagogisk diskurs, s& formeras
pedagogiskt kunskapsbygge oftast som ett vackelseprojekt med insatser av starka kanslor, med
bekénnelsen och vittnesmélet [...] Man vittnar om vad som pégick fére forandringen och i jamférelse

med det liv som levdes fére och efter omvéndelsen.*?”

De intervjuade pedagogistorna redovisar en vackelseprocess liknande den Lind beskriver. Samtliga
vittnar inlevelsefullt om uppvaknandet till en Reggio Emiliainspirerad pedagogik. Tre av de fyra
pedagogistorna hade inledningsvis stallt sig tveksamma till den nya laran, for att till sist komma till

insikt:

N&gonstans har det varit s& att man alltid har tankt “varfor gor jag sahar, varfor ar det s3”. Jag
kanner att jag har blivit styrd av en tradition, en bit i kroppen som jag inte Iatit blomma ut, och dé&r
kan jag kanna att "Ja! Nu far den biten blomma!” Men jag minns att jag sa p& ett méte kring det
kompetenta barnet “varfor ska de vara sa stora, varfor ska vi skynda pa barnet, varfor far de inte

vara barn langre?” Jag var inte helt dvertygad, men sen forstod jag att jag inte forstatt vad det
handlar om. Man ska inte géra dem stora i fortid, utan man ska utmana hela utvecklingspsykologin,

hela tédnket kring att barnet ar autistiskt.

Forsta gdngen jag horde talas om Reggio Emilia gick jag p& utbildningen till forskollarare. Vi fick
ldsa Staden och Regnet. Det var Wehner-Godée eller Nordin Hultman som héll i den. D3 var vi
valdigt negativt instéllda manga av oss. Vi tolkade det som att det var en valdigt skollik pedagogik.
Men det berodde pd att vi inte hade ndgra kunskaper. Men nar var forskola skulle in i
Stockholmsprojektet var vi tvungna att bestémma oss. Om vi inte var Reggioinspirerade skulle vi
inte f8 ansoka [...] dar nere i Italien blev jag uppfylld [---] Ja gud ja, det har varit ett lappkast att

tanka om kring barnsyn. Jag var valdigt mycket mer styrande férut [...] nu lyssnar vi in alla idéer

som barnen har!

Forsta métet med Reggio Emilia var utstéliningen pd Moderna museet. Jag gick inte in i filosofin pa
en gang utan gick dit och blev imponerad och ja - jag blev slagen! “Tank vad de kan!” [...] Men sen
ordnade kommunen en kurs i pedagogisk dokumentation, och da gick jag den kursen. Och det blev
en jattekullerbytta fér mig. Krocken mellan det traditionella, tanken att det inte var gott nog. S3 jag
gjorde ett uppehadll i kursen for att tanka dver saken. Och sen gick jag fardigt kursen! [...] Sen
startade vart forsta Reggioinspirerade natverk har, och det var i en tid nar alla skulle profilera sig,

sa... [---] Jag skulle aldrig ndgonsin ga tillbaka! Hade jag inte métt Reggio hade jag inte varit kvar.

126 | ind, s. 138.
127 Ihid., s. 139.
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Jag jobbade pa en forskola som inte hade varit med i Stockholmsprojektet. Dar var det hemskt [...]
S& var jag pa en foreldsning, och sen sa jag “nu delar vi upp barnen sa det blir fem avdelningar och
s8 kor vi Reggio nu! [...] 1992 hérde jag en foreldsning av Gunilla Dahlberg forsta gdngen. Jag har
alltid varit politiskt aktiv I&ngt ut p& vansterkanten, och tittar man pa Reggiofilosofin s& ser man ju
att... vem &r det som startar upp den filosofin? Varfor startar den i roda Reggio? S& man kan siga

att jag redan hade grundvérderingarna. Vi gick pa alla foreldsningar Reggio héll i.

De intervjuade pedagogistorna blir efter hand Overtygade om att det & den Reggio
Emiliainspirerade pedagogiken som &r den rétta i motsatsforhallande till den ’traditionella’ svenska
forskolepedagogiken som i ganska generella termer beskrivs som “hemsk”, ”styrande”, ”inte god
nog”. Pedagogistorna inser ocksa att den misstro de inledningsvis upplevt bottnat i okunskap: “det
berodde pa att vi inte hade nigra kunskaper”, ’sen forstod jag att jag inte forstatt vad det handlar
om” . Végen till insikt och omvéndelse gar via forelasningar och natverk anordnade av Stockholm

Stad i samarbete med Reggio Emilia Institutet i Stockholm. Déar Reggio Emiliafilosofin i Italien
vaxte fram pa grasrotsniva i opposition mot en fortryckande stat, ar den i Sverige ofta kommunalt

sanktionerad, uppmuntrad och bidragsgiven:

Vi fick ganska mycket input - hela stadsdelen var inriktad mot Reggio Emiliafilosofin. Harold
Gothson var med i natverken nar skolan skulle inspireras av Reggio Emilia. Vi hade ocksd ett

natverk kring miljén tillsammans med skolan.

For nagra av pedagogistorna hade oGvergangen till en Reggio Emiliainspirerad pedagogik en

marknadsmassig bakgrund:

Sen startade vart forsta Reggio Emiliainspirerade natverk har, och det var i en tid nar alla skulle

profilera sig, s3...

Men nar var forskola skulle in i Stockholmsprojektet var vi tvungna att bestdmma oss. Om vi inte

var Reggioinspirerade skulle vi inte f& ansoka.

De intervjuade pedagogistorna beskriver inte sin “omvandelse” fran den ’traditionella’ svenska
forskolepedagogiken som en grasrotskamp mot en diktatorisk dverhet. Istéllet tar den sitt avstamp i
olika pabud fran en Gverhet i form av kommunen och Reggio Emiliainstitutet i Stockholm.
Pedagogistornas egna erfarenheter, tankar och asikter tycks inte inga som en del i framvéxten av
den pedagogiska filosofi man sedan implementerar i verksamheten. Istéllet &r det en utifran given

kunskap fran auktoriteter som pedagogistorna integrerar och gor till sin egen:

Men sen forstod jag att jag inte forstdtt vad det handlar om. Man ska inte géra dem stora i fortid,

utan man ska utmana hela utvecklingspsykologin, hela tédnket kring att barnet ar autistiskt.
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Pedagogistornas intervjusvar star i kontrast till bilden av den Reggio Emiliainspirerade
pedagogikens framvaxt i motstand, som den framstills av representanter fran Reggio Emilia
Institutet: ”’Sa manga svenska forskolldrare vill ta till sig det hdr och jag moter ofta en stor ledsenhet
over att de inte far nagot gehdr fran ledningen”.'®®  Kanske ar det for foresprakarna viktigt att
vidmakthalla bilden av Reggio Emiliafilosofin som en revolutionar pedagogik istallet for en
auktoritetens och elitens. Men den Reggio Emiliainspirerade pedagogikens genomslag i Sverige har

snarare en auktoritetens ursprung &n det pedagogiska fotfolkets:

Att det arbete som Reggio Emiliainstitutet sedan femton &r &gnar &t fortbildning och
vidareutbildning av férskolepedagoger har pdverkat den svenska férskolan ar en sjalvklarhet. De

projekt som bedrivits med stod av statliga medel har ocks8 haft betydelse.!?

Lind skriver om institutionaliseringen av en svensk Reggio Emiliainspirerad pedagogik i form av
natverksarbete och fortbildning™°, men ocks& genom Reggio Emilia Institutets lokalisering:

Reggio Emilias samverkan med och sanktionering av ett Institut i Sverige beféstes formellt 1993. D&
invigdes Svenska Reggio Emilia Institutet som “inneboende” i Lararhdgskolans lokaler vid davarande
forskollararutbildningen i Solna. RE Institutet har varit lokaliserat som granne med den
forskningsavdelning som jag ingick i under min doktorandtid. Detta skapade en speciell miljo av

influenser, utmaningar, samverkan och erfarenhetsutbyten genom att forskningsavdelningen
131

sammankopplade det fristdende Reggio Emilia Institutet och Lararhégskolans grundutbildning.
Har denna ’uppifrdn och ner- implementering’ nagon betydelse for hur Reggio Emiliafilosofin
utvecklats i den svenska forskolepedagogiska praktiken? Kan man tillsammans med barn, foraldrar
och pedagoger skapa en pedagogik dér det utmanande, nydanande och mangfacetterade ligger till
grund nar den inlarda diskursen baseras pa auktoritet, ratlinjighet och forbud? I intervjusvaren
framtrader bilden av en ovanifran planterad pedagogik som pedagogistorna har i uppdrag att i sin

tur implementera i pedagoger som inte annu erévrat kunskapen om det Sanna:

Det handlar om att man inte har kunskapen, eller att man gillar det man redan gor.

Négra har kommit Iangre och andra &r inte dar &n, och vi slipar vara verktyg.

128 N6jd, Tidningen Férskolan. http://www.lararnasnyheter.se/.../kultvarning-eller-kulturell-injektion
[2001-04-15].

125 Martin Korpi, "Férskolan och den moderna barndomen” i Colliander, Strdhle och Wehner-Godée
(red), s. 41.

130 |ind, s. 119.
131 Ihid., 5. 118.
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Alla &r inte med p& banan och ndgra sitter i sista vagnen [..] Nya pedagoger hamnar i ett

introduktionsnatverk, en sluss for att komma in i tankandet.

Att den annekterade Reggio Emiliafilosofin dgs och vidarebefordras av véalbemedlade auktoriteter

talar Johnson om i ”Colonialism and Cargo Cults in Early Childhood Education”:

The tradition, which pervades our profession today, is the colonial, capitalist, top-down perspective
[---]1 In this well refined colonial model the power base remains in the hands of those who have

access and ownership of this ‘new’ Reggio knowledge [...] the university professors, center
132

Directors, program administrators
Med auktoritetens rost talar foresprakare for en Reggio Emiliainspirerad pedagogik om for
pedagogistor och pedagoger vad som ar tillatet och vad som omgardas med forbud. Genom att
stalla sig i ett pastatt motsatsforhallande tar man avstand fran viktiga aspekter av den svenska
forskolepedagogiken, som t ex omsorg och kontinuerliga relationer. Nyare psykologisk kunskap
som véxer fram blir inte integrerad i Reggio Emiliapedagogiken, som tycks leva sitt eget liv fri fran
influenser fran narliggande discipliner. Forskning om anknytning, om mentalisering och
spadbarnsutveckling far ingen plats. Den utvecklingspsykologiska aspekten av pedagogiken
demoniseras och sdgs skapa bilden av ett *fattigt’ barn, svagt, passivt och autistiskt (och fragan ar
om detta ‘autistiska’ barn som man tar avstand ifran nagonsin haft relevans for

139, Istallet hamnar ifrdgasattare och problematiserare i de okunnigas fack, och

forskolepedagogiken
malsattningen blir att 6vertyga dem om att Reggio Emiliapedagogiken ar den goda pedagogiken, att

den omvandlar manniskan i grunden, vilket en av pedagogistorna malande beskriver:

Det finns en fostransaspekt som ar valdigt stark i Reggio Emilia. Det betyder att du blir férvandlad

som manniska. Att du blir en battre variant av dig sjalv.

Johnson skriver:

134 [

The fanaticism with Reggio is engulfing early childhood education astonishes me ---] fanaticism is

synonymous with intolerance, obsession, narrow mindedness and prejudice. In the recent past I

132 Rijchard Johnson, Imperialism and Cargo Cults in Early Childhood Education: Does Reggio Emilia
Really Exist? Paper presenterat vid The Center of Applied Studies in Early Childhood, May 16, 1997,

s.71. www.wwwords.co.uk/pdf/validate.asp?j=ciec&vol=1...Johnson [2011-06-15].

133 Harror fran Mahlers teorier om barnets psykiska fodelse. En teori som kritiserats av

utvecklingspsykologin och speciellt Stern och som dven Mahler med tiden reviderade.

134 Johnson, s. 63.
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have witnessed these same attributes being places upon early childhood and elementary teachers

whose daily practices weren "t viewed as developmentally appropriate!?®

Pa liknande satt finns i de intervjuade pedagogistornas berattelser patagliga element av
auktoritetstro och anpassning. Det tycks som om den svenska Reggio Emiliapedagogikens
reflektionskultur ar faststélld enligt en mall dar motstravighet inte ryms och dar gransen for det
normativa &r sndv. I verkligheten &r makten produktiv: den producerar en verklighet, den

136

producerar &mnesomraden och sanningsritualer” skriver Foucault **°, och Johnson fortsatter:

These regimes of truth’ assist in defining both good and bad early childhood practices. We "re so
confident with this knowledge, these truths, that we clearly and easily mark the good (termed

‘appropriate’) [...] and the bad (‘inappropriate’) pedagogical and curricular practices by making them
137

easily understandable and identifiable, and highly predictable
Man kan sdga att Reggio Emiliafilosofins sprakror i den svenska debatten har konstruerat ett
motsatsforhallande till den svenska forskolan och en forskolepedagogisk “verklighet” som fa kan
kdnna igen sig i. Samtidigt tillhandahaller man en alternativ pedagogik med kategoriska foreskrifter
och rattesnoren. Man kan fraga sig pa vilket satt det gagnar utvecklingen av en demokratisk, 6ppen

och progressiv forskolekultur.

Kapitel 5 Diskussion

Slutsatser

Den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken ar pa frammarsch och har fatt stort genomslag i den
svenska forskolepedagogiken. Allt fler forskolor valjer att kalla sig Reggio Emiliainspirerade, och
arbetar i enlighet med for Reggio Emiliafilosofin vésentliga begrepp som att félja barnens
intressen, pedagogisk dokumentation, miljon som den tredje pedagogen och det kompetenta barnet.

138

Den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken har blivit signifikativ for kvalitet™ och marknadsfors

som en postmodernistisk, progressiv och nydanande pedagogik som till skillnad fran den

135 Johnson, s. 73.
136 Foucault, s. 195.
137 Johnson, s. 69.

138 Forskargruppen vid Barn- och ungdomsenheten, Géteborgs universitet, Tidningen Férskolan.

http://www.lararnasnyheter.se/.../03/.../svar-birgitta-kennedy-reggio-emilia [2011-03-25].
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modernistiska ’traditionella’ svenska forskolepedagogiken Ilyfter fram barnen som jamlika,

kompetenta och medskapande subjekt.

Syftet med den har studien &r att undersoka hur bilden av barnet och dess larande tar sig uttryck i
den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken. Ar ’reggiodiskursen’ befriad fran en normativ bild av
barnet, eller finns det normativa barnet kvar om an i annan skepnad? Sker barnens kunskapande pa
deras egna villkor, eller styrs verksamheten med fokus pa de aspekter av larandet som pedagogerna
bedomer som viktiga? Kan man rentav pasta att det finns en dold laroplan inskriven i den Reggio
Emiliainspirerade pedagogiken som den implementeras i Sverige? Och hur stéller sig dess utfvare

till andra pedagogiska idéer och perspektiv?

Att folja barnens intresse och lata deras intentioner, tankar och existentiella fragor utgéra grunden
for kunskapsbygget ar en grundbult i den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken. En stor del av
verksamheten ar uppbyggd kring projektarbeten dar de vuxnas roll &r att lyssna till vad som ar
meningsskapande for barnen och att utmana deras tankar genom nya fragestallningar. Genom att
barnen upplever sig vara lyssnade till och respekterade av vuxenvarlden tanker man sig att de
skapas till demokratiska och jamlika medborgare i det lilla samhalle som férskolan utgér, och i

forlangningen ocksa det samhalle som tillhor framtiden.

Pedagogistornas intervjusvar visar att de projekt man arbetar med pa respektive forskoleenhet
initieras, planeras och arrangeras av pedagoger i samrad med pedagogistorna. Projekten beror
narmast uteslutande den naturvetenskapliga och matematiska aspekten av pedagogiken, och barnens
intresse riktas aktivt bort fran aspekter av larandet som av pedagogistorna av nagon anledning

betraktas som olampliga, som t ex kanslor, empati eller fragestallningar kring doden:

Vi vill inte jobba med EQ! For att komma ifran det traditionella. Och da gjorde pedagogerna det och
det blev ett projekt kring det lutande planet istallet! Men sen holl de pd att glida in i kénslor igen,
men jag sa Nej, nej, vad gér ni! Kommer ni inte ihdg? Men sen hittade de en déd ratta, och d& blev

projektet himlen och alla himlar och universum och hur kommer man dit!

Man kan darfor anta att den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken som den formuleras av
pedagogistorna styr in barnens kunskapande i givna ramar, bort fran vissa av barnens egna viktiga
fragor. Man kan med Foucaults terminologi sdga att den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken pa
det viset disciplinerar barnens tankevérld - i den forskolepedagogiska praktiken tycks barnens

tankar och asikter tas pa allvar endast om de beror ratt sorts fragestallningar, nagot som sakert inte
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gagnar barnens kansla av att vara lyssnade till och respekterade av vuxenvarlden. Fragan &r vilka
konsekvenser detta forhallningssatt far for barnens varande och blivande som demokratiska och
jamlika samhé&llsmedborgare.

Den pedagogiska dokumentationen &r en av hornstenarna i den Reggio Emiliainspirerade
praktiken. Det & genom observationer och pedagogisk dokumentation som barnens intressen och
larande synliggors och det ar har moten sker som bygger pa reflektion, dialog och etik. Pedagogisk
dokumentation och observation anses skapa barnen till aktiva subjekt genom att deras roster blir
horda och genom att de blir synliga. Pa det sattet innefattar ocksd den pedagogiska

dokumentationen en demokratiaspekt.

Pedagogistornas intervjusvar visar att den pedagogiska dokumentationen anvéands av pedagoger och
pedagogistor som ett verktyg for att se vad barnen ar intresserade av och sedan rikta in larandet i
onskvard riktning eller helt omdirigera det (mot naturvetenskap och matematik). Ingen av de
intervjuade pedagogistorna talar om att man reflekterar kring den pedagogiska dokumentationen
tillsammans med barnen, utan de vuxna fungerar som betraktare och formulerare av barnens
aktivitet. Enligt pedagogistorna ar observation och pedagogisk dokumentation en forutsattning for
den pedagogiska verksamheten. En av pedagogistorna menar ocksa att utan de vuxnas observation

blir barnens verksamhet inte meningsfull — att det &r endast i dokumentationens kontext som
barnens larprocesser far sin giltighet: ”Dockvran blir en larmiljo om vi bestammer att nu observerar
vi har och sa staller vi fragor. Da blir det en larmilj6. Annars blir det bara en aktivitet i vantan pa
nagot”. Barnens egen lek utan de vuxnas observation betraktas inte som en l&rprocess utan som en

(meningslos) aktivitet i vantan pa nagot annat mer meningsfullt larande.

Intervjusvaren belyser hur den pedagogiska dokumentationen visar barnet vilket larande det bor
fordjupa sig i (och indirekt vilket larande det inte bor fordjupa sig i): ”Néar barn ser sig sjélva i
dokumentationen, och ser andra, blir de paminda om hur de forvantas upptrada for att vara >goda
barn> i forskollararnas — och i de fall dokumentationen visas for féraldrars och andras — blickar”.**
Likasa antyder intervjusvaren att det ar genom den vuxnes 6ga som larandet blir till. Enligt

Foucault skulle man kunna séga att det disciplinara maktutévandet pa de Reggio Emiliainspirerade

139 Lindgren och Sparrman, s. 62.
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forskoleenheterna delvis sker genom att barnen sténdigt dvervakas, kontrolleras och iakttas: T det
disciplinara samhéllet ar det undersatarna som ska synas. Den belysning de utsatts for befaster det
grepp makten har om dem [...] Den disciplinira makten diremot gér sig osynlig”.** Man kan frdga
sig om denna maktférdelning mellan barn och vuxna bidrar till att ge barnen upplevelsen av att vara

aktiva subjekt, eller av att deras egen verksamhet, som t ex leken, betraktas som viktig.

Synen pa miljon som den tredje pedagogen &r grundlaggande i Reggio Emiliafilosofin. Genom
miljon ségs barnen skapa sig sjalva som kompetenta subjekt som sjélvstandigt och oberoende av
vuxna kan formulera villkoren for den egna verksamheten. | miljéer med ateljéer och verkstader,
fyllda av skapandematerial och laborativa mojligheter, ska barnen ges tillgang till de hundra sprak
som de tidigare berdvats. | rum for barn istallet for vuxna ska barnen fa en positiv identitet och
mojligheter att fungera som initiativrika och jamstallda individer som sjalva har makten éver sina

larprocesser.

Pedagogistornas intervjusvar visar att den pedagogiska miljon forutsatter en organisation som
hammar spontana infall. Bade barn och pedagoger inordnas i en pa forhand bestamd struktur. Varje
rum har en bestdmmelse vars ramar barnen inte ska dvertrdda utan vuxensanktionerade beslut.
Intervjusvaren visar ocksa att barnen har en given ratt till skapandematerial och material for ett
naturvetenskapligt och matematiskt utforskande, men inte en lika sjalvklar ratt till lekmaterial, som
dockor och nallar: ”Vad ar det vi maste ta bort av det gamla for att ta in det nya? Kan det finnas ett
vérde i att ha kvar dockor och nallar p4 en smébarnsavdelning?”. Ordet lek ndmns inte en enda gang
under intervjuerna med pedagogistorna. Istallet konstruerar miljon pa de Reggio Emiliainspirerade

forskoleenheterna barnets identitet som en naturvetenskaplig forskare.

Den miljé man bygger upp visar barnen vilka aktiviteter och vilket larande man bor sysselsatta sig
med, liksom vad man inte bor sysselsatta sig med. Det forefaller som om miljon pa de Reggio
Emiliainspirerade foérskoleenheterna framst starker barnets identitet som en naturvetenskaplig
forskare. Miljon har saledes en starkt styrande funktion, dar Reggio Emiliafilosofins
'mojlighetsrum’ har transformerats till ’anpassningsrum’, dar var sak och varje individ har sin
givna plats enligt en faststalld struktur, och dar bara vissa aspekter av larandet uppmuntras. Den

pedagogiska miljon fordelar bade barn och pedagoger i rummen och férhindrar att tiden anvands till

140 Foucault, s. 188.
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onyttigheter som t ex lek. Pa det sattet kan man sdga att den pedagogiska miljon i enlighet med
Foucault har en disciplinerande funktion: ”Det ir rum som binder fast och samtidigt tillater en viss
cirkulation [...] de tvingar individerna att lyda men astadkommer ocksa en béttre hushallning med
tid och rorelser”.**" Miljon tycks ocksa fungera som ett normerande verktyg da den tillhandahaller
en beskrivning av det dnskvérda barnet, liksom det inte 6nskvarda.

Bilden av det kompetenta barnet ar central i Reggio Emiliafilosofin. Till skillnad fran den
(pastadda) tidigare synen pa barnet som fattigt, svagt och passivt ska barnet med Reggio
Emiliafilosofins hjélp trada fram som rikt, kompetent och kraftfullt. Barnet ska vara en
medkonstruktor av kunskap och kultur och fa uttryck for alla sina inneboende majligheter. | Reggio
Emiliafilosofin ska barnet ocksa fungera som en jamlik samhéllsmedborgare med demokratiska

rattigheter liksom som de vuxna.

Pedagogistornas intervjusvar visar att det kompetenta barnet ar en forskande vetenskapsman som
nyfiket utforskar och stéller hypoteser kring naturvetenskapliga och matematiska fenomen. Det
kompetenta barnet dr ocksa sjéalvstandigt och oberoende av de vuxnas stod. Intervjusvaren visar att
man varjer sig mot utvecklingspsykologiska begrepp som behov, anknytning och omsorg.
Varaktiga och trygga relationer till vuxna och andra barn avvérjs genom stora barngrupper och
genom byten av pedagoger. Man undviker medvetet att skapa trygga anknytningsrelationer under
inskolningen: ”Det ar fortfarande sd att en del arbetar med anknytning under inskolningen! Att
barnen sitter i pedagogens kna och sadar! Det ar lite sa att en del fortfarande &r kvar och naggar i

det gamla”. Istéllet ska barnen interagera med och knyta an till miljon.

Intervjusvaren visar att bilden av det kompetenta barnet pa de Reggio Emiliainspirerade forskolorna
har en normerande funktion som visar barnen hur de bor vara (en nyfiken och aktiv
naturvetenskapsman) och ocksa hur de inte bor vara (ledsen, liten, i behov av omsorg). Den Reggio
Emiliainspirerade pedagogiken tycks konstituera en bild av barnet som fangar in och avgransar — de
ord som beskriver barnet och dess aktivitet formulerar en statisk och ensidig bild av det 6nskvérda

barnet. Pa det séttet tillats inte viktiga aspekter av barnet att komma till uttryck. Fragan & om man
inte med detta forhallningssatt biter sig sjalv i svansen pa de Reggio Emiliainspirerade

forskoleenheterna. Med en omgivning som inte &r lyhord for barnets intentioner eller inte kan

141 Foucault, s. 150.
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uppfylla barnets behov av omsorg och trygghet, blir det enligt Stern svart for barnet att vara det
kompetenta, nyfikna och utforskande barn som efterstravas.'*

Reggio Emiliafilosofins sjalva fundament &r dialogen med omvérlden. Tillsammans med barn,
foraldrar, olika pedagogiska perspektiv och vetenskapliga discipliner ska férskolan fungera som ett
offentligt rum déar den pedagogiska teorin och praktiken utvecklas i en stdndig process. Kritiskt
tankande, reflektion, lyhort lyssnande och Oppenhet &r icke férhandlingsbara nyckelord som ska
genomsyra teoribygget likval som den pedagogiska verksamheten. | en motstandets etik ska

motstridiga asikter berika utvecklingen av pedagogiken.

Pedagogistornas intervjusvar visar att man genomgaende antar ett dualistiskt forhallningssatt
gentemot andra pedagogiska perspektiv, framforallt mot den sa kallade ’traditionella’ svenska
forskolepedagogiken. Istéllet for en dialog intar man ett isolerande och uteslutande antingen/eller —
perspektiv, dar det finns ett ratt sétt att tanka likval som ett felaktigt. Tydligast blir diskrepansen
mellan den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken och den svenska forskolepedagogiken da
pedagogistorna kommer in pa @mnen som berdr utvecklingspsykologin, som sdgs ha styrt den
svenska forskolemodellen. Ingen av pedagogistorna talar om en pedagogik som préglas av
reflektion i bemarkelse av ett kritiskt granskande av den egna verksamheten. Olika synpunkter fran
foraldrar och pedagoger bemots istéllet med upplysningar om det ratta Reggio Emiliainspirerade

”tdnkandet”.

Intervjusvaren visar att den for Reggio Emiliafilosofin efterstrdvade dialogen trots alla positivt
vérdeladdade begrepp har transformeras till en nastan sluten rétlinjighet. Den pedagogiska
praktiken omgardas av forbud och begrepp som omsorg, anknytning och behov anses sta for en
foraldrad utvecklingspsykologi. Oliktankande pedagoger och foraldrar maste for att hora hemma i
verksamheten omvandas och inordnas i den ratta laran. Pa det sattet far en Reggio Emiliainspirerad
pedagogik en disciplinerande och normerande funktion ocksa for barnens foraldrar och
forskoleenheternas pedagoger. Den vidsynta och lyhérda Reggio Emiliafilosofin tycks i Sverige

annekterats och omvandlats till den nya “sanningsregimen”.'**

142 Stern, Ett litet barns dagbok, s. 133, Folkman s. 23.

143 Dahlberg, Moss och Pence, s. 48.

60



Eftertanke

sanningsregimer [...] fyller en reglerande funktion; de organiserar var vardagliga erfarenhet av
vérlden. De pdverkar eller styr vara idéer, tankar och handlingar i en specifik riktning. Men de
upprattar ocksa grénser, genom inkluderings- och exkluderingsprocesser for vad som under en viss
tidepok och i en viss kultur ses som “sanningen” och som “vad man bér géra” [...] De utévar makt
6ver vart tdnkande genom att rikta var blick mot och styra det som vi uppfattar som “sanningen”,

inklusive vart satt att konstruera varlden, och de styr darmed vart handlande och agerande.#*

Genom att placera sig i ett motsatsférhallande till den sd kallade ’traditionella’ svenska
forskolepedagogiken har Reggio Emiliafilosofins svenska forkdmpar skapat en ny sanningsregim
som pedagogistor, pedagoger, barn och foraldrar har att forhalla sig till. D& kan man inte heller leva
upp till den postmodernistiska tesen om en sanningsbefriad virldsbild som vérdesétter “mangfald,

skillnader och pluralism”.*** Istéllet riskerar man att hamna mitt i den *modernitet” man bekampar.

Den har studien befinner sig i ett gransland mellan Reggio Emiliafilosofins positivt vardeladdade
sprak och den pedagogiska praktiken dar det ”jamlika> barnet tycks bli till ett objekt, déar barnens
“fria kunskapande™ i hdg grad sker pa de vuxnas villkor och dar den befriande pedagogiska miljon i
sjalva verket fungerar som en disciplinerande makt som begransar barnens (och pedagogernas)
frihet. Hur kunde det bli sa?

Ar det fruktbart for det forskolepedagogiska teoribygget att hamna i en dualism mellan Reggio
Emiliainspiration och ‘’traditionell’ svensk forskolepedagogik? Ar det fruktbart for forskole-
pedagogiken att ta avstand fran kunskaper fran olika discipliner som t ex en nyare
utvecklingspsykologi? Om teorierna kring diskrepansen mellan (den postmoderna) Reggio
Emiliafilosofin och den (modernistiska) *traditionella’ svenska forskolepedagogiken stannat vid ett
akademiskt tankeperspektiv hade det kanske inte spelat sa stor roll. Men néar teorierna letar sig in i
forskolepedagogikens sjal, rakt in i den pedagogiska praktiken, da har det betydelse. Da riskerar det
akademiska tankeperspektivet att 6verga till ett storskaligt experiment som utférs pa de individuella

barnen pa forskoleenheterna.

Pedagogistornas intervjusvar visar att det i reggiodiskursens kolvatten sannolikt finns barn i alldeles
for stora barngrupper, som inte ges forutsattningar att ha trygga och kontinuerliga relationer varken
till vuxna eller till andra barn och som férmodligen inte att kanner sig lyssnade till och forstadda av

vuxenvarlden. Har finns barn som far méangder av mojligheter att forska men inte samma

144 Dahlberg, Moss och Pence, s. 48.
145 Ibid., s. 18.
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mojligheter att leka, som inte far sitta i pedagogens kna och barn som av kommunen beviljats
sérskilt stod, men vars stdd omvandlas till 16n for ateljeristor. Vilka barn ar det man ar delaktig i att
skapa i den Reggio Emiliainspirerade forskolepedagogiken?

Reflektion over forskningsprocessen

Underlaget for studien bestar av intervjuer med fyra pedagogistor. Att basera en undersokning
pa fyra personer kan tyckas problematiskt ur validitetssynpunkt, dven om pedagogistorna
indirekt representerar ett langt storre urval genom att de ansvarar for verksamheten pa enheter
med ett antal forskolor och manga pedagoger. Det som oOkar studiens validitet &r
samstammigheten de intervjuade pedagogistorna uppvisade. De beskrev alla en likartad
verksamhet och en narmast identisk syn pa barn, larande, miljo, pedagogisk dokumentation och

utvecklingspsykologi.

Vad som inte framkommer i studien &r i vilken utstrackning pedagogistornas idéer och visioner
faktiskt implementeras i den forskolepedagogiska praktiken. Om man som komplement till
pedagogistornas intervjusvar undersokt den faktiska praktiseringen av den Reggio
Emiliainspirerade pedagogiken hade studien kanske resulterat i andra slutsatser. Mojligheten
(och forhoppningen) finns att pedagogerna pa forskoleenheterna inte slaviskt foljer alla pabud

utan agerar utifran sin egen explicita och implicita kunskap i samspelet med barnen.

Nya fragestallningar

Undersokningens resultat vacker nya fragor. Hur arbetar pedagogerna i praktiken pa de Reggio
Emiliainspirerade forskolorna? Det vore intressant att undersdka om pedagogerna lever upp till sina
teoretikers och pedagogistors forvantningar eller om de utgar fran sin egen kansla och kunskap om
vad som ar bast for barnen, dven da det strider emot den Reggio Emiliainspirerade pedagogikens

agenda.
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Ytterligare en fraga som vicks dr huruvida den ’traditionella’ svenska forskolepedagogiken
verkligen kan placeras in i en filosofisk riktning som modernismen. Ar det rimligt att pasta att de
pedagoger som arbetar i den “vanliga” svenska forskolan betraktar barnet som “ett fattigt barn,

551146

svagt och passivt, inkapabelt och outvecklat, beroende och isolerat Vem ser barnet som ett

“tomt kirl” som utan egen initiativkraft ska “fyllas med kunskap”? **" Har man négonsin betraktat
barnet som “autistiskt™** i den svenska férskolepedagogiken? Genom att intervjua pedagoger som
under en langre period varit yrkesverksamma inom forskolan skulle man kunna se om det existerar
nagon barkraft i den pastadda diskrepansen mellan den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken och

den traditionella svenska forskolepedagogiken.

Den hér studien kom genom pedagogistornas intervjusvar att belysa skiljelinjen mellan det som
ségs i den Reggio Emiliainspirerade pedagogiken och det som praktiseras. Intervjusvaren visar att
flera av Reggio Emiliafilosofins grundlaggande begrepp narmast hamnar i sin antites. Hur kunde
det bli sa? Beror det pa att Reggio Emiliapedagogiken har ryckts ur sitt sammanhang, eller har
Reggio Emiliafilosofin i sjalva verket omformulerats av sina svenska foretradare? Vilka krafter i
det svenska samhallet gynnar utvecklingen av en Reggio Emiliainspirerad pedagogik pa bekostnad
av den svenska forskolepedagogiken? Och vad gor vi at saken? Hur kan vi transformera en
sanningsregim till en Oppen, progressiv och nydanande pedagogik i den svenska

forskolepedagogikens anda?

146 Dahlberg, Moss och Pence, s. 74.
147 1bid., s. 10.

48 Ur intervjusvaren: “men sen forstod jag att jag inte forstatt vad det handlar om. Man ska inte géra
dem stora i fortid, utan man ska utmana hela utvecklingspsykologin, hela tédnket kring att barnet ar
autistiskt”.
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Bilagor

Bilaga 1: Missiv

Hej!

Jag heter Sara Folkman och l&ser till forskollarare vid Stockholms universitet. Som
examensarbete tankte jag skriva om barnsyn och syn pa larande inom Reggio
Emiliafilosofin som den tar sig uttryck i Sverige. Jag ar bl. a nyfiken pa vad
begreppet “det kompetenta barnet” egentligen innebdr i den forskolepedagogiska
praktiken, och ockséa pa hur man arbetar med barnens “kunskapande” genom att folja
deras intressen.

Jag tankte basera min undersokning pa intervjuer av pedagogiska ledare/chefer. Jag
har valt enheter och forskolor som enligt de olika hemsidorna verkar ha en utvecklad
och genomtankt Reggio Emiliainriktning. Jag vore valdigt tacksam om jag fick
intervjua den pedagogiska ledaren/chefen for er enhet! Intervjufragorna kommer att
behandla olika fragestallningar som &r vasentliga inom Reggio Emiliafilosofin, och
kommer att ta ungefar en timme.

Intervjusvaren kommer att behandlas anonymt i examensarbetet, och det kommer inte
att framga i vilken kommun eller vid vilken forskola den intervjuade arbetar. Jag
kommer inte heller att spela in intervjun. Min erfarenhet &r att det blir mer
reflekterande intervjusvar om man vid intervjutillfallet antecknar svaren istallet for
att spela in dem. Men om det skulle komma 6nskemal om att intervjun ska spelas in
gar det naturligtvis ocksa bra!

Om ni har nagra fragor eller synpunkter gar det bra att kontakta mig via mejl. Jag
kommer att ta kontakt med er inom en vecka for att héra om er pedagogiska
ledare/chef har mgjlighet att dela med sig av sina tankar i en intervju!

Mvh
Sara Folkman



Bilaga 2: Fragestallningar

10.

11.

12.

13.

(Inledande fragor; Hur lange har du arbetat har? Har du jobbat ndgon annanstans
tidigare? Vad fick dig att soka dig till den har forskolan/enheten? etc.)

Vad visste du om Reggio Emiliafilosofin/pedagogiken innan du borjade det har
jobbet — minns du nér du forst horde talas om ”Reggio Emilia™?

Vad innebdr "Reggio Emiliafilosofin/pedagogiken” for dig?

Man brukar ju prata om olika ”barnsyn” (som ju &r valdigt stort och allméant och ett
begrepp man kan ldgga in olika betydelse i) — vad skulle du sdga att begreppet
barnsyn innebér for dig?

Hur skulle du beskriva din barnsyn?

Vad kéannetecknar den har forskolans/enhetens syn pa barn tycker du - vilken
barnsyn skulle du séga att ni antar/stravar efter pa den har férskolan/enheten? Hur
skiljer den sig fran forskolor med mer traditionell férskolepedagogik?

Kan man saga att ett Reggio Emiliainspirerat arbetssatt paverkar barnets bild av sig
sjalv? Pa vilket satt i sa fall? Tror du att den bilden skiljer sig fran forskolor med

ett mer traditionellt arbetssatt? Hur da?

Man brukar ju ocksa prata om larande och olika syn pa “lirande” och “’kunskap” -
hur ser du pa larande — vad innebar begreppet larande for dig?

Hur avspeglar sig det har tankandet i den vardagliga tillvaron pa
forskolan/enheten?

Att arbeta med pedagogisk dokumentation &r ju en grundbult i Reggio Emilia-
filosofin. Vad &r pedagogisk dokumentation for dig? Hur tar det arbetet sig uttryck

hos er? Vad valjer ni att dokumentera — vad ar det man ser pa era vaggar?

Hander det att barnen tar initiativ till dokumentation - vad ar det i sa fall de vill att
ni ska dokumentera? Hur visar de det?

Kan du namna nagra projektarbeten ni arbetat med tillsammans med barnen?
Brukar alla barn vara delaktiva i projekt?

Vad innebér “att f6lja barnens intresse” for dig?
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

Hur vet man vad som ar ett intresse att bygga vidare pa — hur valjer man bland
barnens alla intressen? Finns det intressen man valjer att inte fordjupa i
projektform? Vilka da?

Vilken roll spelar de vuxnas intressen, t ex nér det géller att skapa larsituationer for
barnen?

Hur skulle du beskriva skillnaden mellan att tillgodose barnens behov eller att folja
deras intressen?

Hur tanker du kring miljon som den tredje pedagogen?

Enligt Malaguzzi &r de tva andra pedagogerna de vuxna i barngruppen — hur ser du
pa de vuxnas roll gentemot barnen?

P& vilket satt kan man sdga att det har skiljer sig fran en mer traditionell
forskolepedagogik?

Hur har ni praktiskt organiserat verksamheten — jobbar ni t ex avdelningsvis eller i
smagrupper beroende pa olika projekt? Jobbar ni i ateljéer och verkstader som &r
gemensamma for alla barn pa forskolan? Hur organiserar ni arbetet sa att
pedagogerna kan fa reflektionstid?

Hur gor ni kring inskolningen av barnen?

Finns det nagot/nagra barn i er verksamhet som ni kanner oro for? Hur anpassar ni
verksamheten efter det/de barnen? Hur gar det tycker du?

Finns det nagra svarigheter med att arbeta Reggio Emiliainspirerat? Vad tycker t ex
pedagogerna? Ar det nagonting de ifragasatter eller ar tveksamma infor? Och vad
tycker foraldrarna? Far ni nagra kritiska synpunkter fran dem?

Enligt Malaguzzi &r det viktigt att aldrig fastna i en metod eller i ett sétt att se pa
varlden, utan man maste hela tiden ifrdgasatta det vi sjalva gor. Ar det ndgonting
som ni har varit tvungna att tdnka nytt kring och férandra?

Om en kollega som arbetar pa en annan forskola/enhet med mer traditionellt
arbetssétt skulle vilja utveckla eller forandra det arbetssattet, vilka rad skulle du ge

da?

Vad é&r viktigast tycker du med att arbeta Reggio Emiliainspirerat? VVad ar roligast?
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