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Sammanfattning: Syftet med artikeln dr att belysa pedagogers gemensamma forestéllningar om kompetenta barn,
sd som de kommer till uttryck i pedagogisk dokumentation. I ett projekt med malséttningen att utveckla det
systematiska kvalitetsarbetet i forskolan, utformades en arbetsmodell for pedagogisk dokumentation. Ett
femtiotal pedagoger vid 18 forskoleavdelningar deltog i projektet. Inom projektet genererades empiriskt material
bestdende av skriftlig pedagogisk dokumentation samt fokusgruppssamtal med dokumentationen som
utgangspunkt. Analys av empirin genomfordes med social representationsteori som ansats, i en strdvan efter att
fénga pedagogers gemensamma forestéllningar om kompetenta barn. Resultatet visar att forestillningar om
kompetenta barn kan kategoriseras som essentiella, relationella och ideologiska, och att de olika kategorierna
med underkategorier kan kopplas till skilda teorier och synsétt pa barn och barns larande.

Nyckelord: Kompetenta barn, pedagogisk dokumentation, forskola, pedagogers gemensamma forestillningar

Abstract: The purpose of this article is to study preschool teachers’ shared views on competent children. In a
project aiming at developing systematic quality work in preschool, a working model for pedagogical
documentation was developed. Some fifty educators at 18 preschools participated and empirical material for
research was generated within the project. The material consisted of written pedagogical documentation and
focus group conversations about the documentation, and a social representation analysis was carried out in order
to capture preschool teachers' shared views of competent children. The results show that ideas about competent
children can be categorized as essential, relational and ideological, and that the categories and subcategories can
be linked to various theories and views on children and children’s learning.

Keywords: Competent children, pedagogical documentation, pre-school, teachers’ shared views.



ASA OLSSON

Inledning

”Alla véra barn dr kompetenta. Faktiskt.” Uttalandet kommer frén en pedagog vid forskoleavdelningen
Bjornen ar 2017, men det forefaller ocksa ge uttryck for en rddande norm i1 den svenska forskolan:
Barn AR kompetenta. Tankegéngen ir pa inget sitt nyskapande, snarare har den varit ett generellt
antagande om barn i nordisk kontext sedan flera decennier (Brembeck, Johansson, & Kampmann,
2004; Dahlberg, Moss, & Pence, 2007; Franck & Nilsen, 2015; Kalliala, 2014). Mot bakgrund av en
intensifierad beddmningskultur inom dagens utbildningssystem (Insulander & Svirdemo Aberg,
2014), samt ett dkat fokus pa pedagogisk dokumentation och systematiskt kvalitetsarbete i svensk
forskola, finns det dock anledning att undersdka samtida forestéllningar av begreppet. Den
problemstéllning som artikeln syftar till att belysa é&r:

Vilka gemensamma forestdillningar om kompetenta barn kommer till uttryck i forskolans
pedagogiska dokumentation?

Tankegangar om kompetenta barn kan hirledas till traditioner inom Reggio Emilias forskolepedagogik.
En central utgdngspunkt uttryckt av Malaguzzi, som anses vara den frimsta foretradaren for Reggio
Emilia-pedagogiken, ir att barnet redan fran fodseln &r “a competent, active, critical child” (Rinaldi,
2006, p. 86). Varje barn ses som kompetent, som ett aktivt subjekt och som nagon som ska virdesittas
(Elfstrom, 2013). Utifrd&n Malaguzzis perspektiv dr barnet redan frn borjan rustat att forsta varlden och
lara sig saker genom aktiv och konstruktiv interaktion med andra, enligt Elfstrom. Tankar om barn
som fullvéirdiga, kompetenta ménniskor férdes ocksé fram av de tidiga foretrddarna for
barndomssociologin. Barndomssociologin véxte fram under 1980-talet, samtida med FN:s konvention
om barnets rittigheter, och gav uttryck for en syn pa barn som sociala aktorer och aktiva medskapare
av sina villkor (Prout & James, 1997) i 6verensstimmelse med den grundsyn pd barnet som
uttrycks i barnkonventionen. Barndomssociologin forde enligt Sommer, Pramling Samuelsson, och
Hundeide (2013) fram vikten av att ge barn roster och ansvar, att lyssna till barn och ha tilltro till dem
som kompetenta individer. I slutet av 90-talet hdavdade Hutchby och Moran-Ellis (1998) att ett
paradigm om det kompetenta barnet hade vuxit fram inom barndomssociologin, utifran vilket barnet
sdgs som en social aktor. En bit in pa 2000-talet menade Brembeck et al. (2004) att det var dags att g
vidare fran ett ensidigt upphdjande av det kompetenta barnet och fran ett normativt tinkande som
beskriver hur barn bor vara fran fodseln, inte hur de faktiskt &r. Men diskursen om det kompetenta
barnet &r djupt forankrad i saval policies som praktik i de nordiska landerna (Franck & Nilsen, 2015),
och den understddjs enligt Bjervas (2011) av vésterlandsk retorik om det livslanga ldrandet, vilken
framhaller vikten av att varje barn tidigt i livet utrustas for att skaffa sig en bred och generell
kunskapsbas. Ett vixande fokus pa pedagogisk dokumentation med ursprung i Reggio Emilia-
pedagogiken bidrar med ytterligare niring, menar Bjervas. I Sverige har pedagogisk dokumentation pa
manga hall blivit en del av forskolans beddmningskultur, menar Dahlberg och Elfstrom (2014), och de
fragar sig om risken finns att férskolebarn konstrueras som “entreprendriella, problemldsande och
flexibla” (s. 288) i en neoliberal kontext. I den hér artikeln presenteras resultat av en studie dér
pedagoger i forskolan har arbetat med pedagogisk dokumentation i ett utvecklingsarbete, och dér
forestéllningar om barns som kompetenta har framtréitt som ett kérnvérde. Tre huvudsakliga kategorier
av forestallningar framtréder ur resultatet, vilka analyseras mot bakgrund av olika teoretiska perspektiv.

Artikeln inleds med en kort redogdrelse for hur pedagogisk dokumentation har introducerats i
den svenska forskolan. En Gversikt ver tidigare forskning omkring pedagogers forestéllningar om
kompetenta barn presenteras. Dérpa foljer en redovisning av teoretiska och metodologiska
utgangspunkter samt av resultat och analys.
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Om pedagogisk dokumentation

Pedagogisk dokumentation har sitt ursprung i Reggio Emilia-pedagogiken, som stér for tron pé det
kompetenta barnet ur ett socialkonstruktionistiskt synsatt, dir man hela tiden 4r 1 tillblivelse i motet
med ménniskor, miljoer och material (Dahlberg et al., 2007). Pedagogisk dokumentation infordes i
borjan av 90-talet i den svenska forskolemiljon. En av ambitionerna var att ersitta
utvecklingspsykologiska traditioner av att beddma och utvérdera enskilda barn i forskolan med Reggio
Emilia-inspirerad pedagogisk dokumentation, vilken istillet ldgger fokus pa dmsesidiga larprocesser
(Lenz Taguchi, 2013). I dagsldget ar arbete med pedagogisk dokumentation utbrett inom den svenska
forskolan.

Enligt Skolverkets stodmaterial (Palmer, 2012) handlar det om att ”forsdka se och forsta vad
som pégar i verksamheten” (s. 15) och att ”lyssna noga till det som ségs, omsorgsfullt iaktta det som
hinder och finga barnens larprocesser och léarstrategier genom att fotografera, anteckna och filma det
som sker” (a.a.). I svensk kontext har pedagogisk dokumentation kommit att betraktas som en del av
det systematiska kvalitetsarbetet i forskolan. Strivansmaélen i ldroplanen utgdr ofta utgdngspunkt for
utvardering, ndgot som kan upplevas sta i konflikt med Reggio Emilia- pedagogikens kollaborativa
arbetssitt. Enligt Reggio Emilia-pedagogik relateras barns lidrande inte till i forvig formulerade mal,
istéllet forhaller sig pedagoger 6ppna till barns idéer och kunskap skapas i samspel mellan barn och
vuxna (Insulander & Svirdemo Aberg, 2014). Utmaningen for forskolan ér att folja och analysera
barns larprocesser utan att bedoma enskilda barns lirande och utveckling (Sheridan, Williams, &
Sandberg, 2013), ett uppdrag som betecknats som motsédgelsefullt (Johansson, 2016). Forskning har
dock visat att dokumentationen fortfarande anvinds som metod for att utvirdera enskilda barns
larande, 1 motsats till syftet med laroplanen (Lager, 2015). Arbete med pedagogisk dokumentation i
forskolan bedrivs saledes mot bakgrund av skilda och delvis motsédgelsefulla syften och synsitt, vilket
ocksé enligt denna studie aterspeglas i synen pa det kompetenta barnet.

Tidigare forskning om kompetenta barn
Som tidigare papekats ér diskursen om det kompetenta barnet stark i nordisk kontext, vilket ocksé
aterspeglas i nedanstdende presentation av tidigare forskning. Filtet omkring forskolebarns kompetens
domineras av studier av hur barn utvecklas i kulturellt, socialt och personligt avseende, enligt Alvestad
(2010). De texter jag har bedomt vara av relevans for mitt problemomréde, och som presenteras nedan
avser emellertid forskning dir pedagogers forestdllningar om barns kompetens ar fokus for intresset.
Naér ett begrepp anvands inom flera olika félt av manga olika aktorer ges det ocksé varierande
mening och innehéll menade Brembeck et al. (2004), som sag tva huvudsakliga konceptuella spar da
det gillde forestdllningar om det kompetenta barnet. Det forsta bygger pa ett rittighetsperspektiv och
utgér fran ett universellt barn som har rétt att bli mott med respekt oavsett alder och prestation. Det
andra sparet utgér fran de nordiska lindernas forstaelser av ett fornuftigt, reflekterande och
ansvarsfullt barn med formaga att delta i demokratiska processer. En konsekvens av det senare
forhéllningsséttet, menade forskarna, blir att inte alla barn dr kompetenta utan att det dr nagot de maste
kvalificeras for. Nagot forskningsmaéssigt stod for i vilken utstrackning barn lever upp till den bilden
fanns dock inte enligt Kampmann (2004), utan istillet handlade detta tankespar om ett ideal for hur
barn i en demokratisk vélférdsstat borde vara. Idealet innebér hogt stéllda krav pé sjélvreglering och
ansvarstagande som barnet ska axla. Detta medfor en marginalisering av de barn som inte klarar
kraven, enligt Kampmann, och det inkompetenta barnet blir problematiskt och gors ansvarigt for sina
brister. Flera ansatser har gjorts att definiera eller utveckla forstielsen av kompetenta barn. Sommer
(2005) beskrev att kompetenser kan forstas for det forsta som en potential eller inneboende och
medfodd majlighet hos barnet, som dnnu inte har utvecklats. F6r det andra kan barns kompetenser
betraktas som utvecklade motoriska, emotionella, sociala och kognitiva formagor hos barnet. Viktigt i
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detta perspektiv ér att de allra flesta kompetenser &r inldrda snarare 4n medfodda, och ytterligare en
poéng dr att barnen har manga fler kompetenser &n vad de i ett givet 6gonblick visar upp. For det
tredje kan kompetens enligt Sommer ses som barnets observerbara handlingar och prestationer.
Utifran dessa tre grundlidggande forhallningssétt kommer pastienden om att barn dr kompetenta att
betyda ganska olika saker, menade Sommer.

Diskursen om det kompetenta barnet kdnnetecknas av att barn och vuxna ses som jédmlika, och
av att barn betraktas som sociala aktdrer, delaktiga i formandet av sin egen sociala verklighet
(Ellegaard, 2004). Ellegaards forskning visade att barn i forskolan var tvungna att utveckla vissa
kompetenser sa som att vara sociala, flexibla och malinriktade. Barnen maste ocksa kunna ta initiativ
till eller ansluta till lek med andra barn for att f4 mojlighet att utveckla kamratrelationer. Utifran detta
menade Ellegaard att det kompetenta och sjdlvreglerande barnet blev synligt i barnens egen
kamratkultur. Denna diskurs kom dock i1 Ellegaards studie att hamna i1 konflikt med andra, mer
disciplindra diskurser. Exempelvis kunde ldrarna se det som sin uppgift att fostra de barn som dnnu
inte sags som fullt kompetenta, och dirmed forma dem till véilanpassade forskolebarn. Sommer, et al.
(2013) lyfte fram pedagogernas forhallningssitt och férordade en pedagogik som utgar ifrén barns
perspektiv och uppmérksammar deras erfarenheter, synvinklar och handlingar som grundléggande
utgdngspunkter for ldrande. Ett sidant forhallningssitt, ’a child perspective paradigm” (s. 461 ff.),
fordrar att barnet ses som unikt och kompetent i en kontext, men ocksa som en aktoér och medskapare i
larprocesser som forhandlar om identitet i interaktion med andra.

Lillvist, Sandberg, Bj orck-Akesson, och Granlund (2009) undersokte forskollirares
definitioner av social kompetens, och hur dessa kunde relateras till faktorer i forskolans miljo.
Forskolldrarna forstod social kompetens som interpersonella formégor sdsom kommunikation,
interaktion, problemldsning och empati. Forskarna drog slutsatsen att forskolldrarnas beddmning av
social kompetens skedde mot bakgrund bade av situationen och av det individuella barn som
uppvisade ett beteende. Lillvist et al. menade vidare att social kompetens &r ett kontinuum, och att den
kan utvecklas och forstarkas i interaktionen med vuxna och med andra barn.

Bjervas (2011) granskade hur forskolebarn framtradde i forskolldrares gemensamma
planeringssamtal med utgédngspunkt fran pedagogisk dokumentation. Diskursen om det kompetenta
barnet framtradde starkt i samtalen och liararna placerade huvudsakligen formagor i barnen snarare én i
sammanhanget. Aven de yngsta forskolebarnen, 1-2 &r gamla, tillskrevs kvalificerade férmagor och
beskrevs som aktivt handlande aktorer, med formaga att samspela och bidra béade till sitt eget och till
kamraternas larande. Studien visade att pedagogisk dokumentation som verktyg uppfattades stodja
barnens mojligheter att visa sina kompetenser, anvinda de kompetenser de redan hade, men ocksa att
Overvinna begriansningar och bli mer kompetenta. Bjervas drog slutsatsen att antagandet om barn som
kompetenta kunde tydas som forgivettaget och forstas som ett ideologiskt stéllningstagande.

Kritik har riktats mot konstruktioner av det kompetenta barnet bade pa mikro- och makroniva,
menar Kalliala (2014). Utifran sin observationsstudie utmanar Kalliala den samtida diskursen om barn
som robusta och kompetenta, i kontrast till tidigare forestillningar om sérbara, okunniga barn.
Kallialas resultat visade att barnen i hennes studie kunde motsvara bada karaktériseringarna. Ett och
samma barn kunde upptrida starkt och kompetent i vissa situationer medan det visade sig sérbart,
omoget och i behov av stdd i andra. Hon pekade pa stora skillnader mellan barn och identifierade dem
som hon beskrev befann sig i ”den yttre cirkeln” (s. 7), vilket innebar att de krivde lite
uppmérksamhet, var passiva och inte tog initiativ till lek och aktivitet. En motbild syntes i ”det ideala
forskolebarnet” (a.a) som var aktivt och intresserat, som initierade lekar och samspelade med andra
barn. Att bendmna barnet i den yttre cirkeln som kompetent, &r inte ndgot stod for barnet menar
Kalliala. Hon stricker sig sé langt att hon hivdar att paradigmet om det kompetenta barnet kan
utesluta eller tysta ned saval grupper av barn som enskilda barn som inte lever upp till idealet. Men,
menar hon vidare, om vi &r 6ppna for att utmana den upphdojda tankegangen om barn som kompetenta
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sociala aktorer, s& kommer vi att finna en stor variation av bade mer och mindre kompetenta barn som
ar beroende av vuxna pa manga sétt.

Franck och Nilsen (2015) undersokte mojliga subjektspositioner for barn som i nagot
avseende avvek frdn det som ansdgs normalt av pedagoger i norska forskolor. De fann att de barnen
kunde positioneras 1) utifran att de avvek frdn normen genom brister i sjélvkontroll som gjorde att de
kunde utsitta andra barn for risker, 2) genom att de var passiva och inte klarade av normala
fardigheter eller 3) genom att de var storande och inte foljde regler. I samtliga fall kunde
forskolldrarna koppla dessa kompetensbrister till behov av sirskilt stod. Parallellt med diskursen om
kompetenta barn finns diskursen om tidiga insatser for barn med behov av sarskilt stod, pdpekade
Franck och Nilsen. Utifran detta manade forskarna till forsiktighet d& det géller att tidigt sortera ut
barn som avvikande. I en diskursanalys studerade Sjoberg (2011) hur lararstudenter konstruerade
ideallédrare och -elever. I studien granskades examensarbeten och resultaten visade bland annat att
bendmningar och beskrivningar av det kompetenta barnet var framtrddande i lararstudenternas texter.
Elever konstruerades som bérare av en naturlig nyfikenhet och en inneboende vilja till larande.
Sjoberg menade att diskursen om det unika och kompetenta barnet byggde pa disciplinerande och
individualiserande styrningsrationaliteter. Konstruktionen av det kompetenta barnet medforde krav
och forvantningar pa barnet att prestera redan vid tidig alder, enligt Sjoberg.

Forskningsstudiens uppligg, metod och teoretiska utgingspunkter
I ett projekt som pagick 2016-2017 utvecklades en arbetsmodell for pedagogisk dokumentation i
forskolan. Pedagogerna filmade verksamheten, savél planerade aktiviteter som dagliga rutiner.
Varannan vecka hade arbetslagen 90-120 minuter avsatt for reflektion och analys av filmerna.
Samtalen genomfordes i en forenklad form av ldrande samtal (Scherp, 2003) dér en jamnt fordelad
taltid i arbetslaget var en viktig princip, liksom den att man gemensamt dokumenterade sina
reflektioner och slutsatser. Ett femtiotal pedagoger vid 18 forskoleavdelningar deltog i projektet, och
varje avdelning genomforde mellan fem och tio samtal. Till varje samtal fanns ett givet tema som
kunde rora barns ldrande, barns delaktighet, likabehandling m.m. Den pedagogiska dokumentationen i
projektet kan beskrivas som en process snarare dn som ett avgriansat objekt eller
observations/dokumentationstillfille. Processen bestod av pedagogernas filmande, de larande samtalen
samt den skriftliga dokumentationen av samtalen dér planerade fordndringar och utvecklingsomraden
beskrevs. En avgriansning i projektet var att analys av den pedagogiska dokumentationen enbart
skedde pedagoger emellan. Detta uteslot dock inte att pedagogerna kunde anvénda filmerna som
underlag for dialog med barnen, utanfor projektets ramar.

Det empiriska materialet i denna studie utgdrs dels av skriftlig dokumentation fran totalt 72
larande samtal fran de 18 deltagande arbetslagen samt av fokusgruppssamtal med nio av arbetslagen. I
fokusgrupperna tjanade respektive arbetslags skriftliga dokumentationer som utgangspunkt for
samtalen. Mellan tre och sex pedagoger deltog i samtalen, och de pdgick i mellan 40 och 90 minuter.
Etiska aspekter beaktades, sdsom att informera om studiens syfte, sékerstilla samtycke och
konfidentialitet, i enlighet med Vetenskapsréadets riktlinjer (2017). I savél skriftlig dokumentation som
i fokusgruppsamtalen forekom begreppet “kompetenta barn” mycket ofta utan att nagot tema eller
nagon uttrycklig fragestéllning berort detta. Inledningsvis féste jag ingen uppméarksamhet vid det da
jag upplevde begreppet som daterat, men efter en tid kom jag att reagera dver att forestdllningen om
kompetenta barn var s stark i forskolan, att den framstod som ett kdrnvérde. Utifran det véxte
intresset fram av att utforska pedagogers gemensamma forestéllningar om kompetenta barn, s& som de
kommer till uttryck i pedagogisk dokumentation.

Studiens utgér ifran social representationsteori (SRT) som teoretisk ansats. Social
representationsteori handlar om hur ménniskor tillsammans bildar forestéllningar om verkligheten
omkring dem. Forskningstraditionen introducerades av Moscovici (2001), som riktade intresset mot
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hur gemensamma forestéllningar om olika objekt eller fenomen i vardagslivet uppstar och fors vidare
inom grupper. En utgdngspunkt dr att objektet eller fenomenet i fraga inte forstds pa ett visst sétt pa
grund av dess inneboende egenskaper, utan pa grund av det sdtt som méanniskor relaterar till det
(Wagner et al., 1999). De gemensamma forestéllningarna utgdrs enligt Wagner et al. av de samlade
tankar och kénslor kring fenomenet uttryckta i tal och handling av deltagarna i gruppen. Dessa
forestéllningar — sociala representationer — utvecklas till en form av vardagskunskaper som bidrar till
att hélla samman grupper. I en yrkeskontext kan man tala om de sociala representationerna som
professionella representationer, vilka ligger till grund for hur man i ett arbetslag uppfattar att man ska
forhalla sig till yrkesrollen och arbetsuppgifterna (Piaser, Bataille, Chaib, Danemark, & Selander,
2011). Inom social representationsteori tillimpas en mangfald metoder for datainsamling, s&vél
kvantitativa som kvalitativa. En vanligt forekommande metod ar fokusgruppsintervjuer, dér deltagarna
gemensamt resonerar sig fram till stindpunkter och idéer som under samtalets gang kan prdvas
och omformuleras (Wibeck, 2010). I samtalen kan gruppens gemensamma forestallningar komma till
uttryck och synliggdra sociala representationer. En ambition &r enligt Wibeck att intervjuerna i sé stor
utstrackning som mojligt ska efterlikna vardagliga samtal. For att uppna detta strivade jag efter att ha
en modererande snarare dn en intervjuande roll och jag forsokte 1ata samtalen Iopa sa naturligt som
mojligt utan att styra dem mer &n nédvéndigt i ndgon viss riktning. Med anledning av detta refererar jag
till fokusgruppssamtal istéllet for fokusgruppsintervjuer. Social representationsteori foreskriver inte
nagon specifik analysmetod, ddremot ar det gruppens gemensamma forestillningar om fenomen och
objekt, relevanta for gruppen som stér i fokus for analysen. Utifrdn det samlade empiriska materialet
bestaende av transkriberade fokusgruppssamtal samt arbetslagens skriftliga dokumentation
genomfordes en innehallsanalys, dér kategorier och underkategorier véixte fram. I innehallsanalysen
markerades forst alla uttalanden som gav uttryck for forestdllningar om barns kompetens. Dérefter
organiserades uttalandena baserat pa likheter och skillnader i kategorier med underkategorier. I arbetet
framtradde skiljelinjer mellan férhallningssatt som utgick frén individen, samspelet mellan ménniskor
och ideologiska stillningstaganden. Endast ett fatal uttalanden gav uttryck for de omsesidiga
larprocesser mellan barn och pedagoger som ar utmérkande for Reggio Emilia-pedagogik. Detta
vickte frdgor om vilka synsétt pa barn och barns lirande som ligger till grund for pedagogers skilda
forestillningar om kompetenta barn. I ett andra steg i analysen inriktades darfor arbetet mot att i
vaxelverkan mellan det empiriska materialet och teori, hérleda spar av samexisterande traditioner och
ideologier i forskolan avseende barn- och kunskapssyn.

Gemensamma forestillningar om det kompetenta barnet

De resultat som presenteras baserar sig pa analys av dokumentationer av pedagogernas lidrande samtal
samt fokusgruppsamtal med utgangspunkt frin dokumentationen. Citaten har markerats med ”D” om
de hérrdr ur den gemensamma skriftliga dokumentationen, och med ett “F”” om de &r himtade ur
fokusgruppssamtalen. Citat presenteras pa gruppniva, med fingerade namn for respektive avdelning,
och de har valts for att illustrera de teman som framtritt ur analysen. Ambitionen &r inte att lyfta fram
de uppfattningar som ar mest forekommande, utan att beskriva variationen i det empiriska materialet.
Kompetens beskrevs av flera arbetslag som en egenskap hos alla barn, om én i varierande grad,
antingen medfodd eller ndgot som utvecklades gradvis. I den skriftliga dokumentationen fanns
beskrivningar omkring barns kompetens som: ”Barn dr kunniga. De har en ryggséck med erfarenheter
och upplevelser” (Kristallen, D). ”Allt inneboende som barnen har med sig. Alla har ndgot, ingens ar
battre dn ndgon annans.” (Bjérnen, D). Vid avdelningen Sniff resonerade pedagogerna:

— Barn AR vildigt kompetenta vildigt tidigt och man ska komma ihdg det. Det kan
man se redan ndr de dr pyttesmd.
—Ja, men ofta dr det ju vi vuxna som sdtter hinder och grinser for vad de kan och
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inte kan. Det dr vi vuxna som bestimmer det, fast att de har en formdga.

— Aven om de inte har det talade sprdiket sd hor man pa ljud att de kan pdkalla
uppmdrksamhet. Och att man hor pa ljudet vad de behéver. Det tycker jag dr
kompetent ndr de dr sma. De har tankar och planer och idéer, inte alltid som vi
har ténkt. (Sniff, F)

Utover kunskaper, fardigheter och erfarenheter som barnet bar med sig beskrev flera pedagoger
kompetens som en drivkraft hos barnet som kopplades samman med aktivitet, nyfikenhet,
upptickargldadje och malmedvetenhet. Vid avdelningen Kotten skrev man om det kompetenta barnet
som “ett aktivt barn, en drivkraft hos barnen som visar att de &r kompetenta.”, medan avdelningen
Réven beskrev ”barn som vill uppticka varlden och vara nyfikna”. Ytterligare ett sétt att se pa
kompetens som forankrat i barnet var att beskriva det som en potential: ’Barnet dr som ett fr6 som
utvecklas tillsammans med oss. Barnet fylls med kunskap och véxer till en blomma” (Humlan, D).
”Alla barn har olika forutsattningar och alla har mdjligheter att utveckla kompetens inom olika
omraden, bade kunskapsmaéssigt och socialt” (Svampen, D).Sammantaget beskrevs alltsd kompetens
som ett drag hos barnet. Kompetensen placerades inuti barnet antingen som en egenskap, som en
drivkraft eller som en utvecklingspotential.

En annan vanlig forestéllning om barns kompetens var att beskriva den som nagot som
uppstar 1 samspel mellan barnet och pedagogen. Pedagogen ansvarar for att skapa forutsittningar for
barn att utveckla sin kompetens: Vi (pedagogerna, min anm.) ska vara lyhdrda och lyssna pa barnen,
se dem och ta till vara pa deras kompetens. Stilla foljdfragor, uppmuntra till eget resonemang och
tdnkande. Vi ger verktygen till barnen.” (Bjornen, D). I fokusgruppen talade pedagogerna vid
avdelningen Rubinen om vikten av att skapa forutsittningar for barn att vara kompetenta:

— Vi har ju pratat mycket om detta att ge barnen tid for att vara kompetenta. Alla
barn dr inte lika snabba, men kan ha en full kompetens. Men behéver tid. Da dr det
viktigt att vi ser till att tiden finns som tilldater barnet att vara kompetent. Men sen
dr det ju tyvdrr sd att hela samhdllet dr ganska snabbt. Om vi inte ger dem tid sd
hindrar vi dem fran att vara kompetenta. Ge dem tid att visa...

— Eller bevisa att de dr kompetenta

— Det dr jdtteviktigt.

— Men de kan vildigt mycket barn. (Rubinen, F)

Pedagogerna gav olika exempel pé hur de skapar forutsittningar for barn att vara eller bli kompetenta.
Rubinen skrev att pedagoger ska: ”...ge barnen de ritta forutsittningarna for att de ska kunna vara
kompetenta, alltsd att vi 4r ndrvarande och aktiva pedagoger som stéller fragor utifran barnens intresse
och kompetens.” Sorgérden lyfte vikten av att se till alla barn: Vi pratade ocksé om att vi méste
fortsitta att lyfta de barn som inte tar sa stor plats, for de besitter véldigt mycket kompetens de med”.
(Sorgadrden, F). Den hér artikeln inleddes med ett citat fran ett fokusgruppsamtal med Bjornen, dér en
av pedagogerna vid friga menade att alla deras barn var kompetenta, och att pedagogernas uppgift var
gora barnen delaktiga i verksamheten. Arbetslaget utvecklade vid fokusgruppsamtalet sin syn pa detta:

— Man kanske bara gor ett startskott liksom vi ska jobba med naturen. Nu ska vi
plantera” till exempel. Men barnen styr vad det blir, att man tar vara pd barnens
kunskap. Dom kommer med massor med frdagor: “Vad dr jord for ndgot?” Ja men
da gdr vi in pd det spdret. Kommer in pd maskar och det blir vildigt intressant.

— Och dir kommer ju deras kompetens in, ndr dom far vara med och paverka
verksamheten och inte dr sd styrda av oss. Utan att man har bara ramen, vdra
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styrdokument som vi ska jobba utifrdn och sa men att innehdllet dr vildigt styrt av
barnen.

— Att vi lyssnar in intressen

— Och dr det sd att de inte dr sd intresserade av det vi gor sa hittar de ofta ndgot
annat i det man gor sd att man gdr dt det hdllet istdllet. (Bjornen, F)

Avdelningen Kotten lyfte ocksé vikten av samspelet barn emellan for att utveckla kompetens:

Att arbeta dldersblandat kan vara ett sdtt som framjar barn som kompetenta. Barn
far umgds med andra barn som befinner sig i olika stadier och utvecklingsnivder
vilket gor att de ldr av varandra. Barn blir kompetenta av att ldra tillsammans dd de
mots i forskolan. (Kotten, D)

Kompetens utvecklas enligt dessa synsétt i dmsesidiga processer, antingen mellan barnet och
pedagogen, eller mellan barn i samspel med varandra. Pedagogernas uppgift beskrevs ocksa som att
skapa forutséttningar for och tillhandahalla verktyg for barns larande. Slutligen beskrev manga
pedagoger det kompetenta barnet som en grundlidggande idé i verksamheten. Utifran detta perspektiv
sags det mer eller mindre som pedagogens skyldighet att betrakta alla barn som kompetenta. I detta
fall placerades det kompetenta barnet snarare i pedagogen sjélv &n i barnet. Samtliga citat nedan
kommer fran den skriftliga dokumentationen: ”Vi pedagoger har alltid ett tink och ett forhallningssatt
i vardagen dér vi tror att de kan. Vi finns med som stottning ifall de behdver vér hjalp men later dem
testa sjalva.” (Mymlan, D). ’Det ar barnsynen som styr, respekten for barnet.” (Solrosen, D)

Pd var avdelning tror vi pd det kompetenta barnet och vi har ett positivt tilldtande
klimat. Vi pedagoger ger mycket positiv feedback och uppmuntrar dem att prova,
uppticka och att forséka sjilva. Vi tror pd frihet genom ansvar i relation till mognad.
(Norrgarden, D)

Det kompetenta barnet handlar i dessa sammanhang om pedagogers forhallningssitt. Pedagogerna ser
det som ett dtagande eller en moralisk forpliktelse att bemota alla barn som kompetenta individer och
forvénta sig av dem att de klarar av att agera kompetent i vardagen.

Utifrén det empiriska materialet i studien kan pedagogernas gemensamma forestéllningar om
kompetenta barn organiseras i kategorier. Det bor uppmérksammas att det som kategoriseras ar
gemensamma forestéllningar sa som de kommit till uttryck i arbetslagens pedagogiska dokumentation,
men att de inte nédvandigtvis aterspeglar det som sker i verksamheten i vardagen. Det ar ocksa
viktigt att understryka att nedanstdende kategorier inte ska ses som varandra uteslutande. Arbetslag
och enskilda pedagoger kunde i samtalen forflytta sig mellan flera kategorier och underkategorier,
dven om det ibland gick att urskilja en tyngdpunkt mot en viss dverordnad kategori i gruppernas
samtal.
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Formagor Nyfikenhet Potential ~ Lira Pedagogen Forvantan  Stillningstagande
Férdigheter ~ Drivkraft Mojlighet  tillsammans skapar Atagande
Kunskaper forutséttningar

Figur 1: Kategorier av pedagogers gemensamma forestdillningar om kompetenta barn

I den forsta kategorin beskrev arbetslagen, i likhet med lédrare 1 Bjervas (2011) studie, kompetens som
nagot som &r forankrat i barnen. Kompetens ses utifran ett sddant synsétt som inneboende eller
essentiella kapaciteter hos det individuella barnet. Synen pé kompetens som inneboende kapacitet hos
barn stods ocksa av Sjoberg (2011) som konstaterade att barns kompetens av lararstudenter beskrevs
som en medfodd och naturlig drivkraft. I Sjobergs studie konstruerades barnen ”som innehavare av
essentiella, medfodda formagor som bor tas hand om sé vél som mojligt av léraren” (s. 54), ett
forhéllningssétt om barn och barndom som av Sjoberg beskrivs som dominerande inom skolan.
Kapaciteterna varierar mellan individer och kan utvecklas efterhand men &r generella och medfodda.
For det andra sags barnets kompetens som drivkrafter i form av aktivitet, nyfikenhet och
mélmedvetenhet. For det tredje och i enlighet med ett av de tre perspektiv som forts fram av Sommer
(2005) forstods kompetens som en potential eller inneboende och medfodd mojlighet hos barnet, som
inte har utvecklats dnnu.

I den andra kategorin betraktas kompetens som ett relationellt fenomen som utvecklas i
samspel mellan ménniskor, antingen genom att pedagoger skapar forutséttningar for barnet att prova
och utveckla sin kompetens, eller genom att barnet utforskar vérlden tillsammans med pedagoger och
andra barn.

I den tredje kategorin ses kompetens som ett ideologiskt forhallningssitt. Pedagogerna ger
uttryck for forestéllningar om hur barn bor betraktas, i linje med Kampmanns (2004) resonemang om
ideal for barn i demokratiska vélfardsstater. I subkategorierna i modellen finns en mojlig
nyansskillnad mellan ”stéllningstagandet” och “atagandet”, dér stéllningstagandet handlar om det
forgivettagna, medan &tagandet ocksa ldgger ett ansvar pa pedagogen att bemdota barnet som
kompetent.

Barnsyn och kunskapssyn

Forestillningar om kompetens som barns inneboende kapaciteter och formagor utgér enligt Lindgren
Eneflo (2014) fran ett individuellt perspektiv pa barns ldrande och utveckling med anknytning till
forskolans utvecklingspsykologiska traditioner. I en av underkategorierna till det essentiella
forhallningsséttet citeras en pedagog som beskriver barnets utveckling som ett fré som blir till en
blomma. Denna metafor fordes fram redan under 1800-talet av Frobel, som anses vara en
forgrundsgestalt for bildande av den moderna forskolan (Johansson, 2011). Frobels forskola svarade
inte bara mot modrars behov av barntillsyn utan ocksa mot barnets behov av utveckling, lek och
larande, och han beskrev barnet just som en dmtélig planta i behov av omvardnad och kunskap for att
vixa. Det essentiella synséttet pd barns kompetens kan saledes forstds som ett kvarvarande
traditionellt synsétt pa barns larande och utveckling med ursprung i férskolans tidigare historia.
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Négra pedagoger i studien talar utifrén ett relationellt perspektiv pa barns kompetens, om att upptacka
vérlden tillsammans med barnen eller om att folja barnens tankar och intressen. Detta kan harledas till
tankespar inom savil Reggio Emilia-pedagogiken som ett “child perspective paradigm” (s. 461 ff.),
forordat av Sommer et al. (2013), dér barnet ses som en aktdr och medskapare i larprocesser i
interaktion med andra. Andra pedagoger forefaller utgd ifran sociokulturella perspektiv pa utveckling
och lirande med Vygotskij som forgrundsgestalt, vilket dr starkt dominerande inom dagens
lararutbildningar enligt forskare (Nilholm, 2016; Sjoberg, 2011). Utifrén saddana perspektiv lagger
pedagogerna tonvikten vid att de ska skapa forutsittningar for barns lirande och utveckling och
tillhandahélla verktyg till barnen. Uttryckt med Vygotskijs terminologi (se exempelvis Daniels, 2017)
ska pedagogerna med hjélp av artefakter som forskolans miljo och material, samt genom att stélla
nyfikna och utmanande fragor hjélpa barnen vidare i sitt ldrande, en form av scaffolding. Pedagogens
roll &r alltsd, utifrén ett sddant forhéllningssétt, inte i forsta hand att 14ra tillsammans med barnen utan
att stodja barnet att véixa i sin proximala utvecklingszon.

Ett fatal uttalande, framfor allt i den skriftliga dokumentationen ger intryck av ett dvervigande
ideologiskt forhallningssétt till kompetenta barn. Pedagogerna talar om vad de "tror p4”, om barnsyn,
forhéllningssétt och om respekt for barnet. Brembeck et al. (2004) beskrev tva huvudsakliga spar
inom barndomssociologin da det gillde forestédllningar om det kompetenta barnet. Det ena byggde pa
ett rittighetsperspektiv och det andra pa forstaelser av ett fornuftigt, reflekterande och ansvarsfullt
barn med férmaga att delta i demokratiska processer. I det empiriska materialet uttrycks
forestdllningar om kompetenta barn dér pedagogerna har tagit stéllning till hur de ska forhalla sig till
barn pé en generell niva. Huruvida idealet om det kompetenta barnet i huvudsak baseras pa ett
rattighetsperspektiv, eller om det handlar om generella forestillningar om barn som férnuftiga och
ansvarsfulla ar dock inte mojligt att utldsa ur studien.

Kategoriseringen ovan tjdnar i forsta hand till att forsoka illustrera variationen i det empiriska
materialet, och det dr aterigen viktigt att understryka att kategorierna inte &r varandra uteslutande utan
att arbetslagens samtal rorde sig genom olika kategorier och subkategorier. Men man kan ocksa
reflektera 6ver den mangfald av uppfattningar som uttrycks av pedagogerna. Inom social
representationsteori anvénds ibland begreppet “cognitive polyphasia” (Jovchelovitch, 2007 s. 69),
vilket innebér att det inom en grupp, eller till och med inom en och samma individ, kan existera olika
representationer av samma objekt eller fenomen samtidigt. Representationerna kan ha olika typer av
rationalitet och anvindas i olika syften och sammanhang. I en studie av Granbom (2011) visade det
sig att forskolldrare gav uttryck for sinsemellan olika sociala representationer av forskolan som
pedagogisk praktik, vilka ocksa innefattade skilda representationer av barn och barns kompetenser.
Granbom anvénde begreppet cognitive polyphasia for att belysa och beskriva relationen mellan stabil
och foranderlig kunskap samt hur det kom sig att ldrarnas sociala representationer av forskolan i viss
mén framstod som ambivalenta och motsidgelsefulla. Svensk forskola ar ett verksamhetsfalt som
genomgatt politiskt-ideologiska skiften over tid dé det géller barnsyn och kunskapssyn, menar Lenz
Taguchi (2013). Detta kan ses som en bakgrund till varfor flera olika diskurser om kompetenta barn
kan samexistera och komma till uttryck i pedagogisk dokumentation.

Slutord

I denna artikel har pedagogers forestdllningar om kompetenta barn kategoriserats som essentiella,
relationella och ideologiska, vilka kan samexistera inom ett och samma arbetslag. Nar pedagogisk
dokumentation ses som en del av ett systematiskt kvalitetsarbete sa finns det enligt Elfstrém (2013) en
risk att den kommer att handla om négot annat 4n Reggio Emilia-pedagogikens emancipatoriska
malsattning att fostra barn till kritiskt tdinkande medborgare i ett demokratiskt samhélle. Farhagor har
vackts om att pedagogisk dokumentation utan emancipatoriska fortecken skulle innebéra en forskola
inriktad mot att fostra effektiva, flexibla och entreprendriella medborgare i en neoliberal kontext
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(Dahlberg & Elfstrom, 2014; Sjoberg, 2011). I mitt empiriska material ges inget stod for detta. Krav
och riktlinjer pd systematiskt kvalitetsarbete frdn nationell niva och frén den egna forvaltningen i
kommunen kan mycket vél innehalla inslag av effektivitets- och resultattéinkande. Pedagogernas
gemensamma forestillningar om kompetenta barn s som de framkommer i den pedagogiska
dokumentationen uttrycker dock inga sddana forhallningssétt. Snarare uttrycks tankar om kompetenta
barn utifran snarast romantiska forestillningar, underbyggda av en mosaik av teorier och ideologiska
forhéllningssétt om barn och barns ldrande. Enligt Lenz Taguchi (2013) ligger kraften i pedagogisk
dokumentation i att den skapar mojligheter for pedagogerna att & syn pa sina forestéllningar.
Pluralismen da det géller ideologi och teori behover séledes varken vara problematisk eller sta i
konflikt med grundlédggande demokratiska varden inom Reggio Emilia-pedagogiken. Istillet oppnas
mdjligheter for pedagoger att med hjélp av pedagogisk dokumentation dekonstruera barnsyn och
kunskapssyn s& som de kommer till uttryck i verksamheten, lara av detta och dirigenom fordndra och
rekonstruera forskolepraktiken.
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